1 1 Regards croisés Afrique-Europe

Cahiers supplémentaires

Ernest Claude Njoya

Formation des enseignants et qualité de I'éducation

Une étude empirique des pratiques enseignantes déclarées
par les formateurs au Cameroun

[?(”“M'% #STLHE ZoiS
INTEGRATE \

’%

University
of Bamberg
Press



11 Regards croisés Afrique-Europe.

Cahiers supplémentaires

Regards croisés Afrika-Europa. Beihefte
Regards croisés Africa-Europe. Supplements



Regards croisés Afrique-Europe.
Cahiers supplémentaires

Regards croisés Afrika-Europa. Beihefte
Regards croisés Africa-Europe. Supplements

pour le comité éditorial de la revue

fur das Herausgebergremium der Zeitschrift
for the editorial board of the journal

éd. par / hrsg. v. / ed. by
Klaus van Eickels, Annette Scheunpflug

volume 11

Band 11
volume 11

University
of Bamberg
Press

2025



Formation des enseignants et
qualité de I’éducation

Une étude empirique des pratiques enseignantes déclarées
par les formateurs au Cameroun

Ernest Claude Njoya

University
of Bamberg
Press

2025



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deut-
schen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet
uiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

Cette ceuvre a été présentée comme these de doctorat a la faculté des sciences de l'homme
et de I'éducation de 1'Université de Bamberg (Allemagne):

Directrice de theése: Prof. Dr. Dr. h.c. Annette Scheunpflug

Directeur de these: Prof. Dr. Kai Nonnenmacher

Directrice de thése: Prof. Dr. Stefanie Lorenzen

Date de la soutenance: le 4 Mars 2025

Diese Arbeit hat der Fakultit Humanwissenschaften der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg als Dissertation vorgelegen.

Gutachterin: Prof. Dr. Dr. h.c. Annette Scheunpflug

Gutachter: Prof. Dr. Kai Nonnenmacher

Gutachterin: Prof. Dr. Stefanie Lorenzen

Tag der miindlichen Priifung: 04. Mirz 2015

This study has been submitted as a doctoral thesis to the Faculty of Human Sciences and
Education of the University of Bamberg (Germany):

Supervisor: Prof. Dr. Dr. h.c. Annette Scheunpflug

Supervisor: Prof. Dr. Kai Nonnenmacher

Supervisor: Prof. Dr. Stefanie Lorenzen

Date of oral examination: 04th March 2025

Dieses Werk ist als freie Onlineversion tiber den Publikationsserver (FIS;
https://fis.uni-bamberg.de) der Universitit Bamberg erreichbar. Das Werk —
ausgenommen Cover, Zitate und Abbildungen — steht unter der CC-Lizenz
CC BY 4.0.

@ ® Lizenzvertrag: Creative Commons Namensnennung 4.0
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0

Herstellung und Druck: docupoint, Magdeburg

Umschlaggestaltung: University of Bamberg Press

Umschlagfoto: Giulia Forsythe, CCO0, via Wikimedia Commons

University of Bamberg Press, Bamberg (Germany) 2025
ROR https://ror.org/004fa0x02

ISSN: 2749-8743 (Print) eISSN: 2749-8751 (Online)
ISBN: 978-3-98989-062-6 (Print) ~ eISBN: 978-3-98989-063-3 (Online)

URN: urn:nbn:de:bvb:473-irb-1078432
DOL: https://doi.org/10.20378 /irb-107843


https://doi.org/10.20378/irb-107843
https://ror.org/004fa0x02
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
https://fis.uni-bamberg.de
http://dnb.dnb.de

Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 5

Remerciements

L’aboutissement de la rédaction du présent travail est le résultat de la con-
tribution de nombreuses personnes a qui je voudrais ici exprimer ma
profonde gratitude. Tout en étant conscient de ne pas étre en mesure de
citer nommément toutes ces femmes et tous ces hommes, je voudrais
néanmoins mentionner celles et ceux dont le réle a été déterminant dans
la réalisation de cette these.

En premier, il s’agit de Prof. Dr. Dr. h.c. Annette Scheunpflug qui, en
acceptant de diriger ce travail de recherche, est celle sans qui cette thése
n’aurait jamais vu le jour. Elle a été I'alpha et I'oméga de ce projet. En
effet, ses observations permanentes, ses sages conseils, ses encourage-
ments dynamiques venant toujours a point nommé, sa patience et son
calme imperturbables ont jalonné mon parcours tout au long de cette

aventure académique.
Je voudrai ensuite exprimer toute ma reconnaissance a Prof. Dr. Kai

Nonnenmacher et a Prof. Dr. Stefanie Lorenzen qui ont accepté d’étre les
examinateurs de ce travail. En me faisant insigne honneur d’étre
membres de la commission d’examen de la présente dissertation, ces il-
lustres personnes ont ainsi permis que la défense de ce travail puisse avoir
lieu.

L'Université Otto-Friedrich de Bamberg ainsi que I'équipe adminis-
trative et académique de la Chaire des Fondations de 'Education de ladite
institution m’ont été d’'un grand soutien et je leur exprime ma profonde
gratitude.

Mes remerciements vont également a I’endroit de Dr. Susanne Timm
qui, en acceptant de rejoindre ’équipe en cours de route et de prendre en
charge le suivi de ce travail, a apporté le regain de tonus dont j’avais be-
soin pour franchir les étapes ultimes de ce voyage scientifique si
endurant.

Je tiens a adresser mes sincéres remerciements 3 mes confréres et
mes consceurs de la Communauté doctorale d’interprétation de 1'Univer-
sité de Bamberg avec qui j'ai eu des échanges trés constructifs lors des
sessions de séminaires doctoraux. En tant que membres du Groupe de
validation communicative des résultats de mon travail, ces collégues ont



6 Ernest Claude Njoya

été exceptionnels, particulierement lorsqu’il s’est agi de travailler sur I’ab-
duction de ma recherche. Je pense ici a Dr. Hassun Hishyar, Dr. Abraham
Tangwe, Dr. Semerita Kamundu, Dr. Jean Kasereka, Dr. Emmanuel
Niyibizi, Dr. Charles Gahutu, Dr. Bulaya Jumapili, Dr. Etienne Uwa-
jyiwabo, Dr. Emrah Ulker, Pasteurs Samuel Mutabazi et Mathilde
Umuraza. A chacun de nos rendez-vous, nous avons passé des moments
intenses et mémorables. Une mention spéciale va a 'endroit de celles et
ceux de la Communauté doctorale qui m’ont soutenu aussi bien pendant
la période contraignante de 'administration des interviews que lors de
I'intercodage des données, ainsi que pour la procédure d’inscription au
PhD et la finalisation de cette theése : je pense particuliérement a Dr.
Christine Nyiramana, Dr. Onja Tiana Raharijaona et surtout Frederick
Njobati, cet infatigable travailleur dont la disponibilité n’a d’égale que son
sourire permanent.

J'ai recu du soutien de la part des institutions et des structures telles
que le DAAD, le Welcome center et 'IMPEQ : celles-ci m’ont mis le pied
a I’étrier en m’offrant la possibilité de séjourner en Allemagne et de pren-
dre part a plusieurs séminaires doctoraux a I'échelle internationale a
Wittenberg (en Allemagne dans le cadre de la Summer school) et a Butare
(au Rwanda dans le cadre de IMPEQ PhD program). Que ces institutions
et ces structures trouvent a travers ces mots, I'expression de toute ma re-
connaissance.

Le Pasteur Dr. Jean-Blaise Kenmogne, Recteur de 1'Université Evan-

gélique du Cameroun, est un homme exceptionnel que je tiens a
remercier tout particulierement. J’ai bénéficié de son soutien et de ses
encouragements permanents. Le staff de la Faculté des Sciences de I'Edu-
cation de ladite Université n’a pas été de reste : je salue spécialement
l'accompagnement de Dr. Bernard Dadié Mache et Monsieur Eugéne
Fonssi. Je ne saurai ne pas mentionner les autres responsables, collabo-
ratrices et collaborateurs de I'Université Evangélique du Cameroun qui
ont en tout temps, fait preuve de compréhension a mon endroit en accep-
tant de coopérer pour que nous puissions travailler en ligne lorsque j’étais
hors du campus.



Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 7

Ma gratitude spéciale va a 'endroit du couple FoRel, Christine et
Glnther : ce sont des vedettes de 'ombre qui ont ceuvré afin de m’appor-
ter le soutien psychologique et logistique dont j’avais tant besoin pour
avancer. IIs m’ont accueilli sous leur toit a Lauter en Allemagne et m’ont
entouré de leur amour face a3 mon handicap visuel.

Aux autres amis qui ont cru en moi, je voudrais dire merci en pensant
a Dr. Annette Prieur de Ziirich, Dr. Jean Sob de Yaoundé, Michel Mou-
kouri (de regrettée mémoire), Marie Jeanne Moukouri, et Anastasie
Ntjam.

Toutes les personnes qui ont participé a cette recherche méritent
d’étre remerciées. Sans elles, la présente étude n’aurait pas pu étre me-
née. Je leur témoigne ma gratitude pour avoir accepté de partager un pan
de leur vie professionnelle et méme personnelle avec moi, contribuant
ainsi a faire avancer la science.

Lorsque par moments, j’étais au creux de la vague et que j'avais ten-
dance a perdre courage, ma famille était toujours 1a pour me soutenir : je
pense a ma tendre épouse Giséle a qui je demande de trouver dans ce
travail, I'expression de toute ma reconnaissance et mon amour. Je pense
également a mes enfants (Erna, Hermann, Helena, Rayan, les jumeaux
Loan et Anna) qui ont courageusement et vaillamment supporté mes
longues absences : qu'ils en soient profondément remerciés.

Que toutes celles et tous ceux que je n’ai pas cités nommément ici
mais qui ont pourtant contribué 2 la réalisation de cette ceuvre acceptent
de recevoir l'expression de ma profonde reconnaissance.

Ernest Claude Njoya



Ernest Claude Njoya



Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 9

Table des matiéres

REMETCIEMENLES ..o e 5
Liste des tableauX ...c.couvvrueueueueuciiirinirireeeeteeieicit sttt 13
Liste des fIGUIES.....cccueuimriririiieeeeereccce e 14
Liste des abréviations €t aCTONYIMES .......ccvevrveeeeirueierieeeneeieeeereereeeeeseeeeenas 14
1 INEOAUCHON oottt 17
1.1  Contexte de I'étude ......c.cccoveveinirennnccineirecereceneeene 18

1.1.1 La formation des enseignants au Cameroun .........c.c...... 18

1.1.2 L’environnement éducatif Camerounais : un paradigme
€N MULATIONL oottt 26

1.1.3 La formation des enseignants selon le discours
SCIENTITIQUE c.eevveeieteeeee e 27

1.1.4 Un aperc¢u du contexte social, politique et économique du

CamMETOUIL....cuiiiiiniiiiicc e 29

1.2 La problématique et 'objectif de I'étude .......ccccerveueenuncnee 31

1.3 Les questions de recherche........ccccoeevniivnnenncinneenne 32

1.4  L’argumentation de la dissertation.........ccccceeevereercruenencnee 33

2 Etat de la recherche : les pratiques enseignantes dans la formation
dES ENSEIGNANES ...evviiieeiirieie ettt 35

2.1  Quelques clarifications notionnelles et conceptuelles ....... 37

2.1.1 Lanotion de pratique dans I'enseignement.................... 38

2.1.2 L’enseignement et la formation .......c.cccceveenreencnenennne 48

2.1.3 Les conceptions de la formation a l'enseignement......... 49

2.1.4 Laformation des enseignants et le concept de compétence

2.2 La formation des enseignants : professionnalisation,
professionnalité enseignante et pédagogie universitaire ..52

2.2.1 Le cadre universitaire de la formation des enseignants du
SECONAAITE. ... 52



10 Ernest Claude Njoya

2.2.2 Laprofessionnalisation et le développement professionnel

........................................................................................... 54
2.2.3 La professionnalité enseignante.........c.coeeeereeverereerecnnen 56
2.2.4 La pédagogie UNiversitaire ......c.cococvererereererenverereneerencnnene 56

2.3 Laformation des enseignants et l'amélioration de la société

2.4 Ladémarche de recherche sur les pratiques enseignantes 60

2.5  Conclusion : le gap a combler et la contribution de I’étude a

I'amélioration de la qualité ........cocoeveneinncerneirrccen 61
3 Méthodologie et méthodes de recherche .......coccccoveinnicvinnccnns 64
3.1  Les choix méthodologiques et leur justification................. 66

3.1.1 Laméthodologie de mon étude : une recherche qualitative

........................................................................................... 67

3.1.2 Le paradigme de la recherche : une posture constructiviste
........................................................................................... 70

3.1.3 Le rapport entre les choix méthodologiques et le
phénomeéne a 1'étude......ccooevveirineninineeeeeeeen 71

3.2 Lacollecte des données..........c.cococeeerererurueucmcccncnerenereeanes 72

3.2.1 La sélection des participants : I'échantillonnage théorique

3.2.2 la stratégie de collecte des données : l'interview semi-
SHTUCTUTEE ... 79

3.2.3 L'instrumentation : élaboration du guide d'entretien ... 80

3.3 L'analyse des dONnées ......c.coceeenurueenerieeninieeneeieeneeeeneenenes 81
3.3.1 La transcription des interviews........oceevevererccrererenerennenes 83
3.3.2 La préparation du codage des interviews .......c.c.coeevueeeeee 85

3.3.3 Ladémarche de codage : une alternance entre la déduction
et I'INdUCtON ... 96

3.3.4 L’aDAUCHOTL ceveeieieeeeeeee e 100



Formation des Enseignants et Qualité de 'Education 11

3.4  Lesindicateurs de la qualité de ma recherche.................. 102

3.4.1 Les considérations d’ordre éthique : I’anonymisation et la

confidentialité ..........cccccoeeeininnnnecccccee e 102

3.4.2 Les considérations d’ordre méthodologique : la fiabilité, la
viabilité et la pertinence.........coceeevvveernecnenccnnieenenn 103

3.5  Les problémes rencontrés .......c.cocveerreereruererenierenenenenenns 105

Résultats de I’étude : typologie de la compréhension de la formation

par les formateurs d’enseignants camerounais ..........ccececeeeeeencne 107
4.1  Présentation des portraits des interviews .........c.coceeueueeee 107
4.2 Structure des résultats de l'étude ........cccceeeerninnnnennnen 137

4.2.1 Emergence des criteres d’abduction ..........cccoeverurunnenee. 137

4.2.2 Typologie des formes de compréhension de la formation
des enseignants par les formateurs .......c.c.cccevvrererenee 140

4.3 Description des types de compréhension de la formation des

enseignants par les formateurs.......ococeeeeecrcnnnnenennenen 143

4.3.1 Type 1: La formation basée sur le curriculum ............. 143
4.3.2 Type 2: La formation basée sur les participants........... 155
4.3.3 Type 3: La formation basée le climat d’apprentissage et la
COMMUNICATION ..t 165

4.4 Synthese des résultats ....c.oceeveecireereccneeneccnreceneenenens 174
Discussion des TESULALS ...c..oeeveereeriereirenrerenieeeneeecrrereeneeneenen 179
5.1  Résumé des résultats ....c..cccocveerneerneenenecreneceneneenns 179
5.1.1 Les principaux résultats de la recherche...........ce.cec..... 181
5.1.2 Les résultats selon les questions de recherche.............. 185

5.2 Discussion des résultats : la formation des enseignants et les
défis de la qualité de I'éducation en Afrique sub-saharienne



12 Ernest Claude Njoya
5.2.1 La conception de la formation des enseignants dans un
systéme éducatif en mutation : pour une compréhension
connue et Partagée ........ccceveveeerieieiiiieneneee e 191
5.2.2 Le profil professionnel des formateurs d’enseignants : au-
dela des connaissances disciplinaires, des habiletés
didactiques et pédagogiques attendues...........c.ccceceuce. 196
5.2.3 La pédagogie universitaire et les réformes curriculaires :
une approche réflexive sur les plans éducatifs ............. 202
5.2.4 La formation des enseignants pour le développement
durable : un socle de compétences sociales de base..... 207
6 Implications de ['étude.......ccvevieirineniniieieee e 213
6.1 Limites de I'étude.....coccovrevnnccniciecneceecennes 213
6.2  Recommandations pour la recherche.........ccccocecrinecnene 215
6.3  Recommandations pour la pratique .......ccccevevveverereenennens 218
REFETEIICES ..ttt ettt 225

Annexes 246

Annexe 1: Echantillonnage......c..cccoceeeenecrnecnnercnnccnneenens 246

Annexe 2 : Guide d’entretien bilingue (Francais : Anglais) ....... 248

Annexe 3 : Collecte des données et anonymisation des interviews

Annexe 4 : Systéme de codage......c.eoevvverennnenneenneeeee 254

Annexe 5 : Un exemple d’interview numéroté...........cccccvueuenenee. 284



Formation des Enseignants et Qualité de 'Education 13

Liste des tableaux

Tableau 1: Principaux organes chargés de la formation continue des

enseignants au CameTIOUL........cciiiiiiiiiiiiniiiiiieieicice e 23
Tableau 2 : Approches méthodologiques appliquées en recherche sur les
Pratiques enseIGNANTES ....ccceeeeiriirierieieieree ettt 64
Tableau 3 : Relation entre les questions de recherche et les unités
A’ ANALYSE vttt es 91
Tableau 4 : Relation entre les codes déductifs et les unités d’analyse.....93
Tableau 5 : Codes et SOUS-COUES. ....ceruriririrumuruerereriiiiririreneeeeierereeeeenenenens 95
Tableau 6 : Actions menées jusqu'a la saturation ..........ccceeeeererecneriencns 98
Tableau 7 : Typologie de la compréhension de la formation par les
TOTINALEULS ...ttt ettt 142
Tableau 8 : Tableau d’abduction : Récapitulatif des résultats de la
TECHETCRIE Lot 177
Tableau 9 : Echantillonnage ........coccovveirnecnineenniercnnneeneneecennenenenns 246
Tableau 10 : Informations générales sur le répondant ........c..ccceeeueunee. 252
Tableau 11 : Chronologie de la collecte et données informatives.......... 253
Tableau 12 : Code Enseignement interactif.........cocoevevereenneenereenene. 254
Tableau 13 : Code Approche Par les Compétences.......c.ccoeeververeeueruencnn 257
Tableau 14 : Code Enseignement dir€ct ......cccoeevererueererrerenerrecnennencnnn 260
Tableau 15 : Code Etude indépendante .........c.ccoceeeveveevirenenineneneneniens 261
Tableau 16 : Code MiCro-enseignement ........oeeereveeeenerueveneruercnesenenene 261
Tableau 17 : Code Apprentissage expérientiel..........cocovveevererccvccrenennne 261
Tableau 18 : Code Approche Par Objectifs ......ccccevveeenirieennicininieenne 262
Tableau 19 : Code Présentation des tAches/activités........ocevereruererennene 263
Tableau 20 : Code Caractéristiques des tiches/activités .........coceverenene 263
Tableau 21 : Code Attitude face au suivi des activités......ccoeeervrrencncne. 265
Tableau 22 : Code Attitude face au climat d'apprentissage .........c....... 265
Tableau 23 : Code Attitude face a l'activation cognitive.......c.cccceerueuenee. 266
Tableau 24 : Code Informations générales..........c.coeeeveecvrnniniccnenns 267
Tableau 25 : Code Préparation de la formation .........ccceceveevrecnerencnnee 268
Tableau 26 : Code Déroulement de la formation ........eceeeeervevcrerencncnee 272
Tableau 27 : Code Evaluation en formation........c.coceueeverveenrercnenencenee 275
Tableau 28 : Code Facteurs intrinseques au formateur ..........ccccceceeenee 275

Tableau 29 : Code Facteurs extrinseques au formateur ........c.c.ccceceeeenee 276



14

Tableau 30 :
Tableau 31 :
Tableau 32 :
Tableau 33 :
Tableau 34 :
Tableau 35 :
Tableau 36:

Ernest Claude Njoya

Code Solutions aux difficultés .......cccovvvvereecccnnnnenennes 279
Code Conditions pour une éducation de qualité .............. 280
Code Recrutement des personnes a former........c.cccue.eee. 280
Code Activités extraprofessionnelles......c.cccoveverererecnnee 280
Code Responsabilités additionnelles du formateur.......... 281
Code Organisation de I'Institution de formation ............. 281
Code Evaluation du formateur.......c.coovevevevereeercnennenenennes 283

Liste des figures

Figure 1 : Modélisation de la relation entre la pratique enseignante et la
pratique d’eNnSeignement. ... ...ooveeririeuerirtereinieieerteeese et aes 46
Figure 2 : Modeéle de I'analyse abductive........c.ccoeuenneeenneenniccninieenens 82

Liste des abréviations et acronymes

APC
CAPIEMP

CK
DAAD

DIPEN
DIPES 1

DIPES 2

ECM
ENIEG
ENS
EQ

HG
IMPEQ
IPES
IPR

Approche par les Compétences

Certificat d'Aptitude d'Instituteurs de 'Enseignement Ma-

ternel et Primaire
Content Knowledge
Deutscher Akademischer Austauschdienst (Office Alle-
mand d'échanges universitaires)

Diplome de Professeur de I'Enseignement Normal

Dipléme de Professeur de I'Enseignement Secondaire 1¢

Grade

Dipléme de Professeur de I'Enseignement Secondaire 2¢

Grade
Education a la Citoyenneté et a la Morale

Ecole Normale des Instituteurs de ’Enseignement Général

Ecole Normale Supérieure

Explicit Question

Histoire : Géographie

International Master Program in Educational Quality
Institution Privée d’Enseignement Supérieur
Inspecteur Pédagogique Régional



1Q
MINEDUB
MINEFOP
MINESEC
MINESUP
MINJEC
OCDE

PCK
QA
QE
QR
RQ
UNESCO

Formation des Enseignants et Qualité de 'Education 15

In-depth Question

Ministere de I'Education de Base

Ministere de 'Emploi et de la Formation Professionnelle
Ministere des Enseignements Secondaires

Ministeére de 'Enseignement Supérieur

Ministere de la Jeunesse et de I’'Education Civique
Organisation de Coopération et de Développement Econo-
miques

Pedagogical Content Knowledge

Question d’Approfondissement

Question Explicite

Question de Relance

Relaunch Question

Organisation des Nations Unies pour I'Education, la
Science et la Culture



16

Ernest Claude Njoya



Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 17

1 Introduction

L'un des défis de 1'éducation est celui de la formation des enseignants de
qualité, c’est-a-dire ceux qui sont capables de faire acquérir a leurs appre-
nants, la capacité de penser de maniére critique et créative, de raisonner
logiquement, d'innover et de résoudre les problémes de leur vie quoti-
dienne (Darling-Hammond, 2008 ; Putnam & Borko, 2000 ; Taimur &
Sattar, 2020). La formation des enseignants se pose alors comme 'un des
segments les plus importants qu'il faut considérer lorsqu’il est question
d’opérer des changements susceptibles de transformer qualitativement
un systeme éducatif. C’est la raison pour laquelle depuis plus de quatre
décennies, les décideurs politiques de la plupart des pays font des efforts
pour réformer la formation de leurs enseignants (Furlong et al., 2013).

Dans le cadre de la présente recherche, le phénomene a 'étude est
celui de la formation des enseignants. Plus spécifiquement, ce travail
porte sur les pratiques enseignantes des formateurs d'enseignants : selon
une visée heuristique, il s’agit d'identifier ces pratiques, de les décrire, et
de les caractériser dans le but de comprendre la maniére dont elles sont
organisées, leur fonctionnement et les processus qui sont mis en jeu.
Cette étude se pose alors comme une contribution a I'amélioration de la
qualité de 1'éducation en ce qui concerne l'apprentissage a l'enseigne-
ment d'une part (pour ce qui est de la formation initiale), et la pratique
sur le terrain d'autre part (en ce qui concerne la formation continue) dans
le contexte du Cameroun.

Le présent chapitre s'articule autour de quatre points. Dans un pre-
mier temps, il est question de décrire le cadre contextuel dans lequel se
déroule la formation (initiale et continue) a l'enseignement secondaire
général au Cameroun (1.1). Ensuite, je vais dégager la problématique qui
découle de la description du contexte de I’étude (1.2). Pour terminer, je
me propose d’indiquer les questions de recherche qui encadrent mon
étude (1.3) avant de présenter les différentes articulations de la disserta-
tion (1.4).
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1.1  Contexte de I'étude

La recherche que j’ai menée s’est déroulée au Cameroun qui est un pays
de I’Afrique centrale situé dans le golfe de Guinée. Il s’étend sur une su-
perficie de 475 442 km? pour une population estimée a 28 234 270
d’habitants en 2023 selon les projections de I'Institut National de la Sta-
tistique (Annuaire Statistique du Cameroun, Edition 2023). Le Cameroun
partage ses limites avec le Nigeria (au nord-nord-ouest), le Tchad (au
nord-nord-est), la République centrafricaine (a l'est), le Congo (au sud-
est), le Gabon (au sud) et la Guinée équatoriale (au sud-ouest). De par le
double héritage colonial Francais et Britannique dont le pays a fait I'objet,
deux langues officielles et d’enseignement coexistent au Cameroun : le
francais et l'anglais. Au-dela de la dimension linguistique, cet héritage
colonial a notablement faconné le paysage et systeme éducatifs camerou-
nais. C’est ainsi que sur les dix régions administratives que compte le
pays, deux fonctionnent selon le sous-systeme anglophone et le reste se-
lon le sous-systéme francophone.

Mon étude se focalise spécifiquement sur la formation des ensei-
gnants du secondaire destinés au sous-systéme francophone. Pour décrire
le contexte de ce travail, je commence par présenter les types de formation
des enseignants (1.1.1) et le paysage éducatif au Cameroun (1.1.2). En-
suite, jexamine la formation a l'enseignement selon le discours
scientifique notamment en ce qui concerne la typologie des modéles et
les programmes des enseignements (1.1.3). Je termine la description du
contexte de mon étude en donnant un apercu de I'environnement socio-
économique et politique dans lequel la formation des enseignants se dé-
ploie au Cameroun (1.1.4).

1.1.1 Laformation des enseignants au Cameroun

Au Cameroun, la loi qui encadre la formation des enseignants est celle de
1998 qui stipule en son article 11 que I'Etat "veille a 'adaptation perma-
nente du systéme éducatif aux réalités économiques et socioculturelles
nationales ainsi qu’a l'environnement international [...]" (Cameroun,
1998). C’est ainsi que la formation des enseignants varie en fonction des
cibles que sont les personnes a former. Lorsque les personnes a former
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sont des étudiants qui s’engagent nouvellement dans des études visant a
les préparer a la profession enseignante, ’on parle de formation initiale.
Si la catégorie des personnes engagées dans la formation est composée
d’enseignants novices ou des personnes ayant déja au préalable été for-
mées dans la profession, on parle de formation continue.

1.1.2.1 La formation initiale

Au Cameroun, la formation initiale est I'ceuvre des enseignants universi-
taires et se déroule dans les Ecoles Normales Supérieures (ENS) et
certaines facultés des institutions non-gouvernementales. Parlant de ceux
qui ont la charge de cette formation, Tchamabe (2015) déclare qu'au Ca-
meroun :

Les professeurs des ENS sont recrutés sur la base de leur doctorat dans leurs dis-

ciplines de spécialisation. La pédagogie universitaire n’entre pas dans les critéres

de recrutement. Face a cette réalité, I'on est confronté a la problématique de la

transmission des connaissances et de leur exploitation opportune dans des con-
textes précis ol les besoins changent constamment (Tchamabe, 2015, p. 9).

Un tel constat montre d’entrée de jeu que I'on est en droit d’interroger les
pratiques enseignantes des tels formateurs. Ce souci qualitatif vient
s’ajouter a la préoccupation quantitative des acteurs du secteur éducatif
au Cameroun (Fonkoua, 2005).

Les institutions de formation des enseignants ont pour vocation de
former des personnels qualifiés pour 'enseignement secondaire. Leur
mission s’articule autour des trois axes suivants : 'enseignement (pour la
formation initiale des professeurs de I’enseignement secondaire), la re-
cherche (en matiere de pédagogie, de formation continue et de formation
a distance) et le recyclage (pour le perfectionnement des personnels en-
seignants de méme que ceux qui sont nommés aux fonctions
d’inspecteurs pédagogiques).

Dans cette section, j’aborde la description de la formation initiale des
enseignants selon deux perspectives : je commence par la présentation du
paysage institutionnel de la formation des enseignants au Cameroun
avant de poursuivre par la description des modalités de la formation des
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enseignants notamment I’acces a la profession, les modéles de formation
et I'organisation générale des enseignements.

Les institutions de formation des enseignants

Au Cameroun, le systéme d’éducation repose sur trois secteurs : le secteur
formel, le secteur non formel et le secteur informel. Dans le cadre de la
présente étude, seul le secteur formel est pris en compte. A ce titre, le
systéme éducatif camerounais est géré par cinq départements ministé-
riels que sont : le Ministere de ’éducation de base (MINEDUB), le
Ministere des enseignements secondaires (MINESEC), le Ministere de la
jeunesse et de I’éducation civique (MINJEC), le Ministere de 'emploi et
de la formation professionnelle (MINEFOP), et le Ministére de I'ensei-
gnement supérieur (MINESUP). Pour ce qui est de la formation des
enseignants qui fait 'objet de la présente recherche, elle se rapporte a
deux ministeres : celui de 'enseignement supérieur (pour la formation
initiale) et celui des enseignements secondaires (pour la formation conti-
nue).

Le secteur de I'enseignement supérieur compte plusieurs institutions
qui assurent la formation en sciences de ’éducation. Mais parmi elles,
seules six sont formellement dédiées a la formation initiale des profes-
seurs de I'enseignement secondaire général, quatre relevant du public et
les deux autres étant non-gouvernementales (on parle couramment du
secteur privé). Les quatre institutions gouvernementales qui forment les
enseignants sont appelées Ecoles Normales Supérieures (ENS) et sont si-
tuées dans les villes de Bambili (en zone anglophone), Maroua, Bertoua
et Yaoundé (en zone francophone). Les deux institutions privées quant a
elles appartiennent a des confessions religieuses et sont localisées dans
les régions francophones : la faculté des sciences de 1'éducation de Ber-
toua (d’obédience catholique) et la faculté des sciences de 1'éducation de
I'Institut Universitaire Evangélique du Cameroun (d’obédience protes-
tante). Qu'elles soient gouvernementales ou privées, toutes les
institutions de formation des enseignants sont rattachées aux universités
d'Etat.
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Les modalités de la formation des enseignants

Dans cette section, je commence par préciser les modes d’accés 2 la pro-
fession enseignante. Ensuite, je décris le modele de la formation initial
adopté au Cameroun avant de terminer par 'organisation générale des
enseignements dans la formation des enseignants.

- L’acces formel a la profession enseignante

Dans le contexte camerounais, I'acces formel a la profession enseignante
varie selon la durée de la formation : 1'on a un premier cycle qui dure trois
ans et un second cycle de deux ans. Le premier cycle est destiné a la for-
mation des candidats recrutés avec le baccalauréat. Le second cycle quant
a lui, accueille les titulaires d'une licence académique et les anciens lau-
réats du premier cycle ayant exercé pendant un certain temps sur le
terrain. Les candidats recrutés avec le baccalauréat sont destinés a ensei-
gner dans le secondaire inférieur (premier cycle de l'enseignement
secondaire général) tandis que ceux qui sont détenteurs de la licence sont
formés pour enseigner dans le secondaire supérieur (second cycle de I'en-
seignement secondaire général). Si pour l'acces au premier cycle, tous les
candidats sont recrutés exclusivement sur concours, 1'enrdlement des ti-
tulaires d'une licence pour le second cycle se fait par voie de concours ou
sur étude des dossiers. Cette derniére modalité s’applique également aux
anciens lauréats du premier cycle ainsi qu’aux auditeurs libres (qui sont
des candidats envoyés par des institutions privées confessionnelles ou
laiques).

La fin du premier cycle est sanctionnée par deux types de diplomes :
soit le Diplome de Professeur de 1'Enseignement Secondaire de premier
grade (DIPES I) lorsque les candidats sont formés dans les ENS, soit la
Licence professionnelle en sciences de I'éducation lorsqu'il s'agit des can-
didats formés dans des institutions privées. Pour ce qui est du second
cycle, au terme de leur formation, les candidats obtiennent le Dipléme de
Professeur de 'Enseignement Secondaire de deuxieme grade (DIPES II)
; jusqu'a présent, cette formation n'est offerte que par les ENS.
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- Le modéle camerounais de formation initiale des enseignants

Qu'il s'agisse du premier ou du second cycle, la formation initiale a 1'en-
seignement au Cameroun est fondée sur un modele selon lequel la
théorie et la pratique sont combinées au cours de la formation. Toutefois,
ce modele simultané varie selon les institutions. En effet, alors que cer-
taines structures introduisent les stages pratiques des la premiere puis la
deuxiéme année de formation (sous les appellations respectives de stage
en observation et stage en tutelle : comme c'est le cas a la faculté des sciences
de l'éducation de 1'Institut Universitaire Evangélique du Cameroun),
d'autres ne mettent les étudiants en stage pratique que lorsque ceux-ci
sont en troisiéme ou en cinquieme année (cas des institutions gouverne-
mentales).

- L’organisation des enseignements en formation initiale des ensei-
gnants

Quoique toutes les institutions de formation initiale des enseignants
soient placées sous la tutelle des universités d'Etat et que ces derniéres
soient régies chacune par un reglement pédagogique particulier, d'un
point de vue général, les enseignements sont organisés au sein des dépar-
tements : les départements sont des unités pédagogiques regroupant
I'ensemble des enseignements et des activités de recherche d'une disci-
pline ou groupe de disciplines déterminés. Les départements sont
rassemblés au sein de quatre sections : Lettres, Sciences humaines,
Sciences, et Sciences de I'éducation. Dans 1'ensemble, 1'on compte 13 a
14 départements dans chacune des Ecoles Normales relevant des univer-
sités gouvernementales. L'organisation générale des enseignements au
sein des départements peut se réduire a deux principaux moments didac-
tiques : les enseignements des spécialités (dont le but est de doter les
éléves-professeurs des connaissances disciplinaires) et les enseignements
professionnels (qui sont censés leur donner des compétences connais-
sance pédagogiques, psychopédagogiques et didactiques).
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1.1.2.2 La formation continue

Méme si le Cameroun ne dispose pas d'un programme national explicite
pour la formation continue des enseignants, 'on note qu’au niveau des
structures décentralisées régionales, il existe un calendrier des séminaires
et des journées pédagogiques au cours desquels se déroule la formation.
C’est ainsi que la formation continue des enseignants se pose comme une
des activités principales des Inspecteurs Pédagogiques Régionaux. Cette
section présente les organes qui ont la charge de la formation continue,
sa planification, son organisation, son contenu et les pratiques mises en

oeuvre.

Les organes chargés de la formation continue des enseignants

Au sein du Ministere des Enseignements Secondaires, le dispositif

de formation intégre des organes dont certains sont centralisés et

d’autres décentralisés comme le montre le tableau ci-dessous.

Tableau 1 : Principaux organes chargés de la formation continue des enseignants au Cameroun

Niveaux

Organes

National (Central)

Inspection Générale des Enseignements

Inspection Pédagogique

Inspections Nationales de Pédagogie

Décentra-
lisé

Régional

Inspections Pédagogiques Régionales

Départemental

Conseillers Pédagogiques

Etablissement scolaire

Censorats

Départements ou conseils d’enseignement
(Animateurs Pédagogiques)

Sources : adapté du Décret N°2012/267 du 11 juin 2012
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La planification de la formation continue

En ses articles 7 et 102, le décret n°2012/267 (Cameroun, 2012) portant
organigramme du Ministére des Enseignements Secondaires reconnait
aux inspections pédagogiques une mission permanente de formation et
de suivi évaluation des enseignants, de recherche et de propositions de
mesures visant 'amélioration des rendements scolaires. La formation
continue des enseignants se pose alors comme le principal outil de mise
a jour des compétences des enseignants, des Animateurs Pédagogiques
et des responsables pédagogiques (Censeurs et Surveillants Généraux)
appartenant aux disciplines dans lesquelles se déroule la formation.

De maniere générale, le renforcement des capacités des enseignants
est donc une activité permanente qui s’étend sur toute ’'année scolaire.
Cependant, en fonction des modalités, I'on distingue deux grands mo-
ments dans cette activité : la formation en présentiel et la formation a
distance.

Les moments de formation en présentiel ont lieu deés les premiéres
semaines de la rentrée scolaire, entre les mois de septembre et de no-
vembre. Il s’agit alors d’examiner l'année scolaire précédente pour
combler les lacunes des enseignants. On parle alors de séminaires péda-
gogiques ou de journées pédagogiques. La formation en présentiel peut
également intervenir en milieu d’année scolaire, généralement au deu-
xieme trimestre, 3 'approche des examens officiels pour mettre les
principaux intervenants au fait des innovations a mettre en ceuvre relati-
vement aux examens certificatifs.

Les interventions a distance et permanentes se font soit a travers les
interactions médiées par les technologies grice aux fora mis en place, soit
a travers les correspondances administratives et feedbacks des documents
périodiques venus du terrain.

Qu’il s’agisse des interventions en présentiel ou a distance, les ses-
sions de formation continue se font soit a l'initiative des Inspections
Pédagogiques (qui visent a transmettre de nouvelles instructions et con-
naissances pour répondre a des besoins de formation identifiés), soit a la
demande des établissements scolaires (qui ciblent eux-mémes les do-
maines dans lesquels ils souhaitent que les compétences de leurs
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enseignants soient renforcées). Dans ce deuxiéme cas, on parle de forma-
tion a la carte.

L’organisation de la formation continue

Les sessions de formation en présentiel ont lieu dans les établissements
scolaires. En amont de la formation proprement dite, les IPR, sous la coor-
dination de I'Inspecteur Coordonnateur Régional, définissent le ou les
thémes de formation puis se répartissent les tiches. Pendant que les uns
travaillent collaborativement sur les différentes déclinaisons du theme et
les scénarii d’encadrement, les autres s’occupent de I'élaboration de la
planification (calendrier) et la rédaction des correspondances administra-
tives conséquentes. Des séances synchrones d’analyse critique,
d’appropriation et de simulation du déroulement des sessions de forma-
tion ont lieu.

En fonction du nombre de participants attendus, un ou plusieurs sites
de formation sont créés dans les différents départements que compte la
Région. Les IPR se constituent également en équipe de deux ou trois pour
assurer 'animation de chaque site de formation.

Le contenu et le déroulement de la formation continue

Le contenu de la formation dépend du theme de formation choisi donc du
type de connaissance a faire acquérir : déclaratives, procédurales, condi-
tionnelles. Dans tous les cas, on distingue les apports théoriques, les
activités d’application ou activités pratiques et le recentrage.

En ce qui concerne le déroulement, les séminaires pédagogiques s’ou-
vrent par une phase protocolaire au cours de laquelle il y a un hommage
a la nation, suivi du mot d’accueil du responsable administratif du site de
formation (chef de I’établissement héte), de la déclinaison des enjeux de
la formation par un IPR et du discours d’ouverture du Délégué Départe-
mental compétent. Apres la cérémonie protocolaire, les IPR peuvent alors
dérouler le scénario de ’encadrement : exposé liminaire, travaux en ate-
liers, restitutions en pléniere, recentrage....
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Les pratiques mises en ceuvre pendant la formation continue

En dehors des apports théoriques qui occupent une partie du temps de
formation, 'essentiel des travaux portent sur les activités d’application des
savoirs, la principale technique étant la co-construction. De plus en plus,
il est fait recours au présentiel enrichi : il s’agit des présentations Power-
Point, des capsules vidéos accompagnées de questions guides mises a
contribution pour faciliter le développement des compétences visées.

1.1.2 L’environnement éducatif Camerounais : un paradigme en
mutation

Le sous-systéme éducatif francophone Camerounais qui a servi de cadre
a la présente étude a engagé son cycle d’enseignement secondaire général
dans un processus de changement de paradigme pédagogique. En effet,
depuis I'année 2012, les décideurs politiques ont résolu de passer de la
Pédagogie par les Objectifs a ’APC (Foaleng, 2014, p. 67). Il s’agissait
d’une prise de conscience de ce que les seuls résultats aux examens in-
ternes ou officiels ne suffisent pas pour justifier que les apprenants aient
acquis des aptitudes pouvant leur permettre de résoudre les problemes de
leur vie quotidienne : il fallait passer du stade des simples résultats sco-
laires a celui de l'acquisition des compétences. Ce passage signifiait
implicitement que dans la formation des enseignants, il y ait un change-
ment dans les pratiques des formateurs d'enseignants. Cette mutation est
intervenue dans un systéme ol les personnels éducatifs qui sont destinés
a assurer la mise en ceuvre du nouveau concept pédagogique dans le se-
condaire recoivent une formation initiale formelle de la part des
enseignants universitaires dont on ignore s’ils disposent eux-mémes des
compétences qui leur permettent de former selon 'APC. L’état actuel de
la connaissance en sciences de I’éducation ne permet pas de savoir si les
pratiques enseignantes de ces formateurs militent en faveur de I’APC. Il
y a également lieu de remarquer que méme les Inspecteurs Pédagogiques
Régionaux qui ont la charge de la formation continue des enseignants
novices sur le terrain ont été formés eux aussi pour la plupart en premier
ressort par des enseignants universitaires qui présentent le méme profil.
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Face a cette situation, il est apparu impérieux d’envisager une étude
qui puisse explorer I'adéquation entre les visées des décideurs politiques
et les pratiques enseignantes des formateurs d’enseignants, que ce soit en
formation initiale ou en formation continue. C’est ce qui justifie I'objectif
de la présente recherche.

1.1.3 La formation des enseignants selon le discours scientifique

Le phénomene qui fait l'objet de la présente 1'étude est celui de la forma-
tion (initiale et continue) a l'enseignement. Il s'agit de l'un des axes
fondamentaux de la réflexion actuelle sur la qualité de 1'éducation
(UNESCO, 2014). A cet égard, méme si de nombreux facteurs contribuent
a la réalisation de la qualité en éducation, la recherche a établi depuis pres
de deux décennies qu'au terme des réformes éducatives, ce sont en défi-
nitive les enseignants qui sont responsables des changements dans les
pratiques de classe (Fullan & Miles, 1992 ; Spillane, 1999). Allant dans le
méme sens, d’autres auteurs soutiennent également que la qualité des
enseignants devrait étre une priorité absolue (Michael & Mona, 2010).
Ceci montre la relation étroite qui existe entre le réle crucial des forma-
teurs d’enseignants et la qualité de leur formation dans les systémes
éducatifs (Suchaut, 2012 ; Wiseman & Anderson, 2014). Dans tous les cas,
pour que la qualité de 'enseignement soit garantie, Musset (2010) sou-
tient que les formateurs doivent sensibiliser et équiper les futurs
enseignants de maniére a ce qu'ils puissent disposer de compétences suf-
fisantes pour pouvoir adapter leurs pratiques aux besoins spécifiques du
contexte dans lequel ils interviennent.

La typologie des modéles de formation initiale

Le recherche en sciences de I’éducation a montré que la formation initiale
a 'enseignement peut se faire selon un modele simultané ou selon un
modele consécutif.

Dans le modele simultané, la théorie et la pratique sont combinées au
cours de la formation. Fondamentalement, ce modele implique "un pro-
gramme de formation qui combine 1’éducation générale et la formation
disciplinaire avec la théorie et la pratique de la formation professionnelle
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al’'enseignement” (Robichaud et al., 2015). Cependant, deux tendances se
dégage de ce modele : selon la premiére approche, les futurs enseignants
sont censés apprendre des théories a 1'université, puis se rendre dans les
écoles pour mettre en pratique ou appliquer ce qu'ils ont appris sur le
campus (Korthagen, 2001) ; la seconde tendance préconise que la prépa-
ration préalable soit tres limitée, le réle de 1'université dans le processus
pouvant étre réduit au minimum sans perte importante (Grossman &
Loeb, 2010 ; Zeichner, 2010).

L’approche simultanée differe du modele consécutif ot la qualifica-
tion de l'enseignant n'est atteinte qu'au terme des études et d'une
formation pédagogique qui suit la formation initiale. Aujourd’hui, ce mo-
dele est minoritaire dans le paysage de la formation initiale des
enseignants.

Par ailleurs, méme si des études menées en Afrique subsaharienne
(Bernard et al., 2004) et en Amérique du Nord (Harris & Sass, 2011, 2014
; Rivkin et al., 2005) ont montré que I'effet de la formation initiale sur les
résultats des éleves est plutét faible, cela ne remet pas en cause la perti-
nence de la formation initiale ; il interpelle davantage 1'organisation et le
contenu des programmes de formation initiale des enseignants.

Les programmes d’enseignements dans la formation des enseignans

Depuis prés d’une décennie, les rapports de I'Organisation de Coopéra-
tion et de Développement Economiques (OCDE) montrent que dans la
plupart des programmes de formation initiale, en plus des connaissances
disciplinaires, il y a intégration des compétences pédagogiques (Musset,
2010). A cet effet, le discours en sciences de I’éducation fait une distinc-
tion nette entre les enseignements des spécialités et les enseignements
professionnels. Les enseignements des spécialités sont destinés a doter
les éleves-professeurs de ce qu'ils doivent connaitre au sujet de la discipline
qu'ils auront a enseigner : il s'agit de la connaissance disciplinaire ou Con-
naissance du Contenu : Content Knowledge (CK) (Baumert et al., 2010 ;
Wang et al., 2008) ; elle réfere a une compréhension profonde de la disci-
pline scolaire a enseigner. La connaissance du contenu est conceptualisée
comme une compréhension approfondie du contenu a enseigner
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(Kleickmann et al., 2013, 2015). Quant aux enseignements profession-
nels, ils visent & apporter aux étudiants, d'une part la connaissance
nécessaire pour rendre le contenu accessible (Hill et al., 2005 ; Krauss et
al., 2008) : connaissance du contenu pédagogique ou Pedagogical Content
Knowledge (PCK), et d'autre part la connaissance psychopédagogique que
la recherche définit comme |'ensemble des connaissances génériques et
transversales nécessaires pour créer et optimiser les situations d'ensei-
gnement et d'apprentissage (Kunter et al., 2013 ; Voss et al., 2011).

A ces deux principaux moments didactiques, 1'on peut ajouter les
stages pratiques. Il s'agit de la composante d'apprentissage en milieu de
travail que certains auteurs appellent "expérience sur le terrain". Les
stages pratiques sont destinés a former les éléves-professeurs sur la ma-
niére dont ils doivent mettre en relation les types de connaissance
identifiés précédemment : la connaissance du contenu, la connaissance
pédagogique du contenu et la connaissance psychopédagogique. 11 s'agit
pour les stagiaires de pouvoir mettre en commun ce qu'ils savent de la
matiére qu'ils enseignent et ce qu'ils savent de 1'enseignement.

1.1.4 Un apercu du contexte social, politique et économique du
Cameroun

Le contexte dans lequel se déroule la formation des enseignants au Came-
roun est caractérisé par des tensions tant au plan social que politique et
économique. L’objectif de cette section est de donner un apercu de cette
situation.

Le contexte socio-politique

Depuis prés d’'une dizaine d’années, le Cameroun est englué dans une
situation de guerre qui tend a se généraliser et a rendre la situation sécu-
ritaire trés précaire. En effet, alors qu'a I'Extréme-Nord du pays l'on
assiste a la désolation créée par les ravages de la secte islamiste Boko Ha-
ram!, 2 la frontiere Est, le pays subit les contrecoups de la situation quasi

1 Boko Haram (qui peut étre traduit littéralement par "I'éducation occidentale est un pé-
ché") est une secte islamique d'obédience sunnite qui préne un islam radical hostile a toute
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chaotique qui régne en République Centrafricaine. Pendant le méme
temps, dans les deux régions anglophones du pays (le Nord-Ouest et le
Sud-Ouest), des revendications corporatistes au départ initiées au départ
par les enseignants et les avocats, se sont muées en conflits armés oppo-
sant 'armée réguliere a des groupes sécessionnistes qui ne cachent pas
leur ambition de créer un nouvel Etat nommé Ambazonie. Dans un tel
environnement, la criminalité et le grand banditisme se sont accrus. Face
a ce climat délétere et d’insécurité permanente, les populations sont obli-
gées de se déplacer pour aller s’installer dans des camps de réfugiés ou
dans les villes environnantes qui jouissent encore d'une paix relative.
Dans les régions du Nord-Ouest et du Sud-Ouest, une forte population de
femmes et d’enfants ont déserté leurs villages pour se rendre au Nigéria
voisin, abandonnant les champs et les écoles. Dans les camps des réfugiés
ou des déplacés, les besoins en eau, en alimentation, en assistance psy-
chologique, en santé et en éducation sont énormes. Le secteur de
1'éducation présente alors des dysfonctionnements divers qui ont un re-
tentissement sur la qualité de son offre de formation. Dans ces conditions,
la profondeur du traumatisme que les populations subissent a un reten-
tissement considérable.

Le contexte économique du Cameroun

Le contexte économique du Cameroun n'échappe pas aux dysfonctionne-
ments qui affectent les secteurs social et politique. Ces derniéres années,
les observateurs évoquent de plus en plus la mauvaise gestion écono-
mique, la corruption et la surévaluation de la devise qui ont mené le pays
a la récession avec son cortege de chémeurs et de délinquants de tous
bords. Comme conséquence, l'on assiste a la dégradation du solde du
compte courant, a I'accroissement des déficits fiscaux et a 'augmentation
de la dette extérieure. Les finances publiques subissent de nombreuses
pressions découlant de la guerre contre Boko Haram et de la répression
des sécessionnistes dans les régions du Nord-Ouest et du Sud-Ouest.

influence occidentale. Elle est née au Nigeria et écume la partie septentrionale du Cameroun
ou elle seme la terreur et la désolation.
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Comme conséquence, cette situation pése lourdement sur les ressources
affectées aux secteurs socio-économiques tels que la construction des in-
frastructures scolaires (lycées et colleges) et le traitement salarial des
personnels en charge de I’éducation. Ceci a contribué a la démotivation
des acteurs du domaine de 'enseignement.

1.2 La problématique et I'objectif de 1'étude

Lorsque I'on consideére la question des pratiques enseignantes en forma-
tion des enseignants dans le contexte du Cameroun tel que décrit
précédemment, il devient évident que la responsabilité des formateurs est
fortement engagée dans le processus de recherche de la qualité de I'en-
seignement : il apparait qu’il revient aux formateurs de produire des
personnels enseighants résilients ayant les compétences pour faire face
aux tensions de toutes sortes auxquelles la société est soumise. Par rap-
port a ce défi, il y a lieu de questionner les pratiques enseignantes des
formateurs pour comprendre la maniere dont elles sont compatibles avec
un tel objectif.

Le probléme a l'étude

Qu’il s’agisse de la formation initiale ou de la formation continue, I'ana-
lyse du contexte montre que ces deux types d’approches n’indiquent pas
de facon explicite, ni ce que doit impliquer I'apprentissage des compé-
tences sociales, ni le caractére contraignant ou les indicateurs de sa mise
en ceuvre a travers les pratiques enseignantes. Ainsi, dans un tel systéme
ou les formateurs (enseignants universitaires, Inspecteurs Régionaux de
Pédagogie et autres) ont la latitude de déployer des styles et des stratégies
de formation variables, 1'on n’a pas connaissance de leurs pratiques. En
d'autres termes, 1'on ignore non seulement les pratiques qui sont dé-
ployées sur le site ol se déroule la formation, mais aussi celles qui sont
mises en ceuvre avant et apres. De plus, 'on manque de connaissance sur
les pratiques que les formateurs d’enseignants mettent en ceuvre en vue
de la professionnalisation des élévesprofesseurs ou des enseignants no-
vices.



32 Ernest Claude Njoya

L'objectif de l'étude

La présente étude se propose d'analyser de maniére critique les pratiques
enseignantes déclinées par les acteurs que sont les formateurs d'ensei-
gnants eux-mémes. En effet, étant donné que les personnes formées sont
destinées a exercer dans un environnement dont le niveau de précarité
exige des compétences particuliéres, cette recherche vise a interroger la
formation que les éléves-professeurs ou les enseignants novices regoivent,
le but de cette investigation étant de : (a) expliquer la maniere dont les
formateurs comprennent et se représentent la complexité de la formation,
et (b) examiner le cas échéant, comment l'altérité dégagée peut converger
vers une appropriation des compétences susceptibles de permettre une
mise en ceuvre efficace de ’APC dans un contexte de mutation pédago-
gique (Cros et al., 2009).

1.3 Les questions de recherche

Pour faire face a la problématique qui s’est dégagée du contexte de la pré-
sente étude sur la formation des enseignants au Cameroun, la principale
question de recherche est formulée comme suit : Comment les forma-
teurs congoivent-ils la formation initiale et continue des enseignants ? Il
s'agit de comprendre la maniere dont ceux qui ont la charge de former les
enseignants au Cameroun congoivent I’acquisition des compétences pro-
fessionnelles par les futurs professeurs ou les enseignants novices qui
sont déja sur le terrain. Dans le cadre du présent travail, vouloir com-
prendre 'activité des formateurs d'enseignants revient a cerner les trois
aspects fondamentaux de la qualité de 1'éducation que sont : la gestion de
la classe, le soutien apporté aux apprenants, et le processus de leur activa-
tion cognitive (Goigoux, 2007 ; Praetorius et al., 2018). Selon cette
perspective, mener une réflexion opérationnelle sur la description que les
formateurs d’enseignants font de leurs pratiques, impose que la question
principale de recherche qui est plutot d’ordre général, soit subdivisée en
trois composantes secondaires que j’ai formulées comme suit : (1) Com-
ment les formateurs décrivent-ils leurs pratiques enseignantes ? (2)
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Quelle conception ont-ils de la professionnalisation du métier d’ensei-
gnant ? (3) Quels sont les enjeux du processus de la formation des
enseignants dans le contexte Camerounais ?

Pour aborder ces questions, il importe au préalable de revisiter le dis-
cours actuel sur la question des pratiques enseignantes en éducation et
les concepts qui lui sont corrélés.

1.4  L’argumentation de la dissertation

A la suite du chapitre d’introduction qui vient d’étre décrit et qui constitue
la premiere partie de mon travail, la présente dissertation se poursuit en
g’articulant autour de cinq autres sections.

Le deuxieme chapitre explore 1'état actuel de la littérature scientifique
sur les pratiques enseignantes dans la formation a I'enseignement : la cla-
rification des concepts et des notions clés impliqués dans la recherche
engagée (2.1) est suivie par une réflexion sur la professionnalisation de
I'enseignement, la professionnalité enseignante, la pédagogie universi-
taire (2.2), et le lien entre la formation des enseignants et 'amélioration
de la société (2.3) ; ce chapitre continue avec la présentation de la dé-
marche de recherche sur les pratiques enseignantes (2.4) avant de se
terminer par une conclusion qui indique le gap a combler et la contribu-
tion de I'étude a 'amélioration de la qualité (2.5).

Le troisieme chapitre est consacré a la présentation des orientations
méthodologiques. Pour cela, apres la présentation des choix méthodolo-
giques et leur justification (3.1), je proceéde a la description de la collecte
des données (3.2) et la procédure de leur analyse (3.3) en faisant ressortir
les indicateurs de la qualité de la recherche (3.4) de méme que les pro-
blemes rencontrés (3.5).

Le quatriéme chapitre porte essentiellement sur la présentation des
résultats de la recherche : apres avoir décrit les portraits des interviews
(4.1) de méme que la structure des résultats (4.2), ce chapitre donne la
typologie de la compréhension de la formation par les formateurs d’en-
seignants (4.3) avant de faire une synthése générale des résultats (4.4).

Le cinquiéme chapitre est celui de la discussion des résultats : il com-
mence par la présentation du résumé des résultats (5.1) avant de se
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consacrer a la discussion proprement dite sur le défi de la formation des
enseignants et la qualité de I’éducation (5.2).

Le sixieme chapitre est consacré aux implications de 1’étude : apres
avoir décliné les limites de cette recherche (6.1), il montre la contribution
de la présente étude a I'amélioration de la qualité de 1'éducation aussi bien
au plan de la recherche (6.2) que pour ce qui est de la pratique (6.3).
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2 Etat de la recherche : les pratiques enseignantes dans la formation
des enseignants

Pour faire face aux questions de recherches soulevées au chapitre précé-
dent, une nécessité préalable s'est imposée : revisiter le discours actuel
sur la formation des enseignants, notamment les concepts qui se rappor-
tent aux pratiques des formateurs. En effet, au cours de cette derniere
décennie, la formation des enseignants a été au centre de la plupart des
débats en sciences de I’éducation (Townsend & Bates, 2007).

Aujourd'hui, la question de la formation des enseignants demeure
une préoccupation majeure tant pour les décideurs politiques et les insti-
tutions de formation que pour les chercheurs, mais avec un accent
particulier sur la qualité des enseignants formés (Darling-Hammond,
2015, p. 3 ; Hattie, 2010, p. 86) car celle-ci représente le facteur le plus
important pour la réussite des éléves et |'amélioration de l'enseignement
(Day, 2013 ; Klein & Taylor, 2017 ; Lapostolle, 2015). C’est ainsi que s’en-
gager dans une recherche sur la qualité de la formation des enseignants
signifie que l'on peut choisir entre autres, de s’intéresser aux pratiques
enseignantes des formateurs.

A cet effet, méme si l'on sait que la maniére de préparer les ensei-
gnants a étre efficaces dans les salles de classe semble devenir de plus en
plus complexe, a contrario, les liens qui existent entre la formation des
enseignants et leurs pratiques éventuelles sont peu compris (Martin &
Dismuke, 2018). La recherche entreprise dans le cadre de la présente
étude vient contribuer a combler ’absence de connaissances sur les pra-
tiques enseignantes des formateurs d’enseignants du secondaire au
Cameroun en particulier et en Afrique subsaharienne en général. De plus,
cette recherche pose le probléme des pratiques pédagogiques déployées
par les enseignants du supérieur face aux étudiants qui sont destinés a
devenir des enseignants du secondaire (Adangnikou, 2009 ; Duguet &
Morlaix, 2012). En effet, étant donné que c’est a travers les pratiques que
les éleéves-professeurs et les enseignants novices ont la possibilité d'es-
sayer l'art d'enseigner avant d'entrer de plain-pied dans le monde réel de
la profession enseignante (Kiggundu & Nayimuli, 2009), il est important
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que pour constituer une base de données que les formateurs d'ensei-
gnants peuvent utiliser & bon escient en vue de pallier a I'absence de
connaissances suffisantes et détaillées sur les pratiques enseignantes, des
études soient menées sur les pratiques enseignantes (Bru, 2001).

La présente recherche répond au besoin d'une meilleure connais-
sance des pratiques des enseignants universitaires et des Inspecteurs
pédagogiques Régionaux sur lesquels peu de travaux de recherche en con-
texte camerounais ont été menés jusqu’a présent. Une telle connaissance
vise a contribuer a une meilleure compréhension de la maniere dont les
formateurs se représentent la formation des enseignants (Bailly et al.,
2015), car "si on réalise un état des lieux des recherches menées actuelle-
ment dans le champ des sciences de I'éducation, on peut se rendre compte
que le domaine qui intéresse les pratiques enseighantes est peu étudié
[...]" (Clanet & Talbot, 2012, p. 5). Afin de contribuer a combler ce gap, la
revue de la littérature qui est envisagée dans le présent chapitre vise a exa-
miner ce que le discours actuel en sciences de 'éducation a établi sur
I’étude des pratiques déclarées dans la formation des enseignants.

Pour procéder a cet examen de I’état de la littérature, je vais m’appuyer
sur une documentation constituée principalement des articles de revues,
des livres édités et non édités, des manuels, des theses publiées ou en
cours de publication, des actes de conférences ainsi que des documents
consultés a l'internet. Les documents convoqués dans cet état de la re-
cherche ont été choisis en fonction de leur pertinence. Pour ce faire, j’ai
identifié des auteurs anglo-saxons et francophones qui font autorité en
sciences de I’éducation sur les thémes et les sujets abordés dans ma re-
cherche. De plus, pour donner le cadrage théorique de chaque concept
abordé, je me suis appuyé autant que faire se peut sur les documents les
plus récents.

Dans la présente recherche ol je me propose de donner la possibilité
aux formateurs d’enseignants de parler de leurs pratiques enseignantes,
j’envisage de partir de la description qu'ils en feront pour dégager la per-
ception qu’ils ont de la formation qu’ils donnent, ce qui permettra de
formuler des hypotheses sur la qualité de la formation qui est offerte tant
aux éléves-professeurs (en formation initiale), qu’aux enseignants novices
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(en formation continue). Pour parvenir a cette fin, il est important d’ana-
lyser ce que les recherches antérieures sont parvenues a établir dans le
champ de mon étude. A cet effet, j’introduis ce chapitre en procédant a la
clarification de quelques concepts liés aux pratiques enseignantes d'une
part (2.1) et a la formation des enseignants d’autre part (2.2). Cette revue
de la littérature se poursuit par une réflexion sur la formation des ensei-
gnants en lien avec 'amélioration de la société (2.3). Pour terminer, je
précise la démarche de recherche sur les pratiques enseignantes (2.4)
avant de conclure en résumant 1'état actuel de la littérature et en montrant
le gap que la recherche que j’ai entreprise se propose de contribuer a com-
bler en apportant les réponses aux questions de recherche posées au
chapitre précédent pour améliorer la qualité en éducation (2.5).

2.1  Quelques clarifications notionnelles et conceptuelles

La présente section est consacrée au cadrage théorique des concepts liés
aux pratiques enseignantes des formateurs d’enseignants. Il s’agit d’'un
examen critique de la littérature sur les connaissances de base (entendues
comme théories) qui fondent le sujet de ma recherche afin d’en dégager
la compréhension de la sensibilité théorique qui va encadrer cette étude.
Pour ce faire, je vais identifier, préciser, synthétiser et analyser les infor-
mations actuellement disponibles sur les pratiques enseignantes des
formateurs dans la formation a 'enseignement. L’objectif de cet état de la
recherche est d’abord de consolider la question de recherche que j’ai for-
mulée au chapitre précédent (voir section 1.3) ; ensuite, ce travail va
orienter les choix méthodologiques que j’ai opérés au chapitre suivant
(voir section 3.1) ; enfin, cet état de la littérature permettra de poser les
jalons qui serviront de base a la discussion des résultats de ma recherche
au chapitre 5 (section 5.2).

Pour mieux cerner les contours de ’étude entreprise dans la présente
recherche, il est important de clarifier la compréhension des principaux
concepts qui en constituent le socle. Les concepts que j’ai retenus comme
devant étre développés pour servir de support a I'analyse de I'état actuel
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de la recherche sur la formation des enseignants sont les suivants : la pra-
tique dans I'enseignement, I'enseignement et la formation, la qualité de
la formation des enseignants.

2.1.1 lanotion de pratique dans I’enseignement

Dans cette section, il est question de clarifier ce que la notion de pratique
signifie dans le domaine de I'enseignement étant donné que dans la for-
mation des enseignants I'analyse des pratiques est considérée comme un
levier du développement professionnel (Hassana, 2022 ; Paquay & Sirota,
2001). Pour ce faire, je commence par préciser les bases théoriques de la
notion de pratique. Ensuite, j'examine son caractere composite avant de
dégager les nuances conceptuelles que le discours scientifique établit
entre la notion détaillée de pratique d’enseignement et celle de pratique
enseignante.

2.1.1.1 Les bases théoriques de la notion de pratique dans
I'enseignement

Selon le dictionnaire Le Grand Robert, la pratique est définie comme "I’ac-
tion par laquelle ’homme transforme le milieu naturel pour répondre a
ses besoins, en s’engageant collectivement dans des structures sociales
déterminées et déterminantes de son étre, de sa conscience". D’apres cette
définition, la pratique s’oppose d’entrée de jeu a la théorie, cette derniére
étant comprise comme "un ensemble de propositions abstraites interdé-
pendantes sur les affaires humaines et le monde social qui expliquent
leurs régularités et leurs relations" (Bell & Waters, 2018).

Lorsque l'on rapporte cette notion au domaine des sciences de I'édu-
cation, une récension des écrits faite par Messier (2014, p. 160) dans le
cadre de ses travaux de recherche indique que la pratique est un concept
polysémique qui peut étre compris selon plusieurs perspectives : (1) une
activité qui vise l'atteinte d'un objectif concret ou l'application d'une théo-
rie, (2) l'observance d'un ensemble de régles morales, sociales et
religieuses (Legendre, 2009), (3) le fait de suivre une régle d'action, de s'y
conformer, (4) une maniere habituelle d'agir propre a un individu ou a un
groupe (Altet, 2002), (5) le fait d'exercer une activité particuliere, ou (6)
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une compétence ou un savoir-faire acquis par l'exercice d'une activité.
Dans la présente étude, le cadre théorique sur lequel je me propose de
fonder la compréhension de la notion de pratique est celui de Talbot et
Arrieu-Mutel (2012, p. 65).

Selon cette conception qui est sociocognitive, toute pratique humaine
comporte trois dimensions qui sont en interactions permanentes : les fac-
teurs personnels internes, les comportements et '’environnement. Parmi
ces dimensions, celles qui vont étre prises en compte dans cette étude
sont les suivantes : les représentations professionnelles de I'enseignant
(qui relévent des facteurs personnels internes), l'activité productive et
constructive de I'enseignant (qui est en lien avec la dimension comporte-
mentale), et le contexte (compris comme 'ensemble des éléments percus
de I'environnement par I'enseignant). Allant plus en profondeur, Altet
(2002) pense que "les multiples dimensions, épistémique, pédagogique,
didactique, psychologique et sociale, qui composent la pratique, interagis-
sent entre elles pour permettre a 'enseignant de s'adapter a la situation
professionnelle et de gérer conjointement l'apprentissage des éleves et la
conduite de la classe" (p. 86). La pratique engage ainsi un ensemble d’élé-
ments qui impliquent les prises de décision, les choix et les procédés de
mise en ceuvre de l'activité dans une situation donnée.

21.1.2 Les concepts de pratique pédagogique, de pratique
d’enseignement et de pratique enseignante

Dans le cadre de cette étude, selon la perspective théorique sociocognitive
de Bandura (2001) et 'approche préconisée par Altet (2019), la pratique
de tout enseignant ou de tout formateur s’organise autour des activités
qu’il meéne, de ses représentations professionnelles et du contexte dans
lequel il se déploie. Les concepts courants qui référent a cette perspective
sont les suivants : pratique pédagogique, pratique d’enseignement et pra-
tique enseignante.

Pour Mercier (2014), il faut comprendre la pratique pédagogique
comme une "activité qui concerne 1'une ou l'autre, ou 'ensemble des re-
lations au sein d'une situation pédagogique, ou la mise en ceuvre de regles
ou de principes issus de la pédagogie" (p. 164). L'activité elle-méme (qui
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est un vocable que les sciences de I'éducation ont emprunté au domaine
de la psychologie du travail) est comprise comme "tout ce que met en
ceuvre I'Agent dans l'accomplissement d'une tiche, la tiche étant ce qui
est a faire" (Astolfi, 2008).

Parlant de pratique d’enseignement, méme si de prime abord ce con-
cept semble étre synonyme de celui de pratique enseignante (Messier,
2014), des recherches pointues en sciences de I’éducation ont montré qu’il
n’en n’est rien. En effet, alors que la pratique enseignante est comprise
comme "la maniére de faire singuliére d’une personne, sa facon effective,
sa compétence propre d’accomplir son activité professionnelle : I'ensei-
gnement" (Altet, 2003), "la réalisation de 1' action, mais aussi ce qui
touche son orientation ou sa planification" (Altet, 2002) ou tout simple-
ment "lactivité effective réalisée par l'enseignant” (Maubant, 2007),
certains auteurs pensent que la pratique d’enseignement est une "activité
inhérente a la relation d'enseignement dans le cadre de la situation péda-
gogique" (Legendre, 2009) ou un ensemble d’activités menées sur le lieu
de la formation en situation de face a face pédagogique (Clanet & Talbot,
2012). D’apres ces derniers, les pratiques d’enseignement sont situées et
ne représentent qu'un volet des pratiques enseignantes : ces derniéres ne
sont pas seulement circonscrites aux activités qui ont lieu dans 'espace
ou se déroule la formation (Talbot & Arrieu-Mutel, 2012), mais elles re-
présentent 'ensemble des pratiques professionnelles d’un enseignant qui
intégrent la préparation, la présentation, 1'organisation des ressources et
I'encadrement des tiches et des travaux en équipes (Altet, 2003).

Il convient de relever que dans la terminologie anglo-saxonne, les con-
cepts de pratique, de pratique pédagogique et de pratique d'enseignement
sont regroupés sous les vocables de "educational practices" ou "teaching
practices". Ces vocables sont utilisés invariablement aujourd’hui par les
auteurs anglo-saxons pour désigner les pratiques d’enseignement ou les
pratiques enseignantes (Chu, 2019 ; Endeley, 2014).

Selon Bru (2002), pour appréhender ce qu’est une pratique ensei-
gnante, il faut tenir compte des trois organisateurs suivants : ce qui se
passe concretement en situation dans la pratique, ce qui s'est passé avant
et ce qui pourrait se passer apres la pratique, puis les interactions entre la
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pratique et les autres composantes de 1'éducation. Considérée comme le
fait d’exercer une activité professionnelle, c’est cette compréhension de la
pratique enseignante qui sera retenue dans le cadre de la présente étude.
Celle-ci va dans le méme sens de ce que Clanet et Talbot (2012) suggerent
en ces termes : "Lorsque nous évoquons les pratiques enseignantes, nous
évoquons l'ensemble des pratiques professionnelles d'un enseignant.
Celles-ci dépassent largement I’espace de la classe” (p. 5). Selon les orien-
tations de la présente recherche, la pratique enseignante constitue un
systéme complexe et multidimensionnel : pédagogique-organisationnel,
didactique-épistémique et relationnel. A cet effet, demander aux forma-
teurs de parler de leurs pratiques enseignantes reviendra a vouloir
comprendre comment ils procédent a la préparation des activités qu’ils
ont a mener avec les tiches afférentes, la maniere dont ils organisent le
déroulement de ce qui a été préparé et se projettent vers ce qui est censé
attendre les personnes en formation sur le terrain (Altet, 2003 ; Bru, 2001,
2002 ; Bru & Talbot, 2001 ; Clanet & Talbot, 2012).

2.1.1.3 Les variantes des pratiques enseignantes : les pratiques effectives,
les pratiques déclarées et les pratiques attendues

La littérature rapporte que I'on distingue trois grandes catégories de re-
cherches visant l'analyse de la pratique enseignante : des recherches
s’appuyant sur I'analyse des pratiques déclarées, des recherches portant
sur I'analyse d’une situation de classe et des recherches portant sur I’ana-
lyse des pratiques effectives. Du point de vue méthodologique, les
pratiques peuvent étre étudiées selon deux perspectives : soit a partir des
observations faites sur le terrain (on parle de pratiques effectives), soit a
partir de la description faites par les formateurs eux-mémes (on parle de
pratiques déclarées).

Lorsque I'on évoque la question des pratiques enseignantes en re-
cherche, beaucoup d’auteurs pensent qu'il faut toujours discriminer entre
les pratiques déclarées, les pratiques effectives et les pratiques attendues
(Altet, 2017). Pour permettre de bien asseoir le cadre théorique de la pré-
sente étude, il importe de clarifier la compréhension de ces différentes
variantes des pratiques enseignantes.
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Pour ce qui est des pratiques effectives, il s'agit de ce que le chercheur
a constaté. Dans ce cas, ce sont les observations notées sur le terrain qui
vont faire 'objet des analyses. La connaissance est donc construite sur la
base des constats faits en contexte réel de formation. Les pratiques effec-
tives sont en rapport avec les séances d'enseignement ou les sessions de
formation (Dehon & Derobertmasure, 2015).

Par contre, lorsque I'on parle des pratiques déclarées, il s’agit non pas
des observations effectives, mais du discours portant sur ce que les for-
mateurs disent faire dans leurs pratiques enseignantes. Etant donné que
I'on ne peut pas parler de pratiques enseignantes sans évoquer les activi-
tés, les pratiques déclarées se rapportent aux activités de réflexivité
(Dehon & Derobertmasure, 2015). En plus de traduire leurs représenta-
tions, les discours des formateurs sur leurs pratiques déclarées rapportent
ce qu’ils ont exécuté, parfois en comparaison de ce qu’ils avaient a faire.

Les pratiques attendues quant a elles se rapportent aux exigences aux-
quelles sont soumis les formateurs. Ces attentes qui sont d’ordre social et
institutionnel, se traduisent par les prescriptions du systéme éducatif a
travers les programmes ou les curricula (Altet, 2017).

Dans le cadre de la présente recherche, I'attention est principalement
focalisée sur les pratiques déclarées des formateurs d’enseignants.

2.1.1.4 Les pratiques enseignantes en contexte : méthodes, stratégies,
procédés et modeles d’enseignement

L’on a souvent considéré que les activités liées aux pratiques enseignantes
sont mises en ceuvre a travers des méthodes, des stratégies, des procédés
et des modeles particuliers d’enseignement. Cependant, il se trouve que
la compréhension de ces concepts n’est pas toujours commune et parta-
gée. Dans ce qui suit, je m’appuie sur les travaux de recherches
antérieures pour les clarifier davantage afin que leur utilisation dans cette
dissertation soit la moins équivoque possible.

Le concept de méthode

Jusqu’a une date récente, le concept de méthode présentait un contour
flou qui ne permettait pas de bien le cerner. Par la suite, il a fallu que des
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travaux de recherche pluridisciplinaires sur les pratiques apportent des
contributions qui ont conduit a remplacer progressivement le concept de
"méthode" par celui de "stratégie pédagogique" (Messier, 2014) ou de
"posture pédagogique d’accompagnement” (Altet, 2019) c’est-a-dire un
"ensemble d’opérations que les enseignants emploient en classe dans le
cadre d’'une démarche didactique, ou d’un processus de conception péda-
gogique" (Messier, 2014).

Pour davantage préciser ces concepts qui se sont substitués a celui de
méthode, il est apparu opportun d’examiner leur compréhension selon la
terminologie anglosaxonne. A cet effet, les travaux de Messier (2014) rap-
portent que selon la terminologie anglo-saxonne, le vocable "teaching
methods" fait référence d’'une part a celui d’"approche" et d’autre part a
celui de "démarche". On parlera alors d’approche pédagogique, d’ap-
proche d’enseignement et d’approche didactique ou de démarche
pédagogique, de démarche d’enseignement et de démarche didactique.
Les anglosaxons utilisent également les termes "teaching methods", "edu-
cational methods", ou "methods" pour parler respectivement de méthode
pédagogique, de méthode d'enseignement, de méthode didactique ou
tout simplement de méthode. Dans le présent travail, I'utilisation de ’ap-
pellation "méthode d’enseignement" a été expressément évitée, suivant
ainsi la position de certains auteurs qui ont montré qu’elle était assez pro-
blématique (Bru, 2002; Clanet & Talbot, 2012).

Le concept de stratégie

La plupart des auteurs s’accordent sur le fait que le concept de stratégie
peut étre compris comme "une action pédagogique ou didactique décrite
et menée par le formateur afin de développer les compétences profession-
nelles de I'étudiant" (Charlier, Milstein, Boxus, & Biéma, 2015). Cette
définition est satisfaisante dans le cadre de mon étude dans la mesure ou
elle offre immédiatement la possibilité d’identifier nettement ce qui peut
étre considéré comme une pratique dans la description que les formateurs
font des activités qu’ils mettent en ceuvre pendant la formation des ensei-
gnants. Pour les auteurs anglo-saxons, le terme "educational strategies" est
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un concept générique utilisé pour désigner soit les stratégies, soit les pro-
cédés : il englobe donc les stratégies pédagogiques, les stratégies
d'enseignement, et les stratégies didactiques, ainsi que les procédés péda-
gogiques, les procédés d'enseignement et les procédés didactiques.

Le concept de procédé

Selon Mercier (2014), la compréhension du concept de procédé est poly-
sémique. En effet, un procédé peut étre compris soit comme une maniére
d'agir (dans une situation ou a 1'égard d'autrui), soit comme un moyen
employé pour parvenir a un résultat, soit enfin comme "un ensemble de
pratiques précises employées pour arriver a un objectif" (Legendre, 2009).
Ramené au domaine des sciences de |'éducation un procédé d'enseigne-
ment est l'ensemble de pratiques précises (manieres concretes)
spécifiques a la relation d'enseignement (entre 1'Agent et le Sujet) em-
ployées dans le cadre de la situation pédagogique pour arriver a un objectif
pédagogique (Mercier, 2014).

Le concept de modéle

Plusieurs significations sont attribuées au concept de modele. C’est ainsi
que l'on parle de modele comme : (1) un objet, une personne ou un phé-
nomeéne qui peut étre imité ou reproduit, (2) une représentation d'un
objet ou d'un phénomene existant, (3) une représentation d'un objet ou
d'un phénomene a imiter ou a reproduire (Duguet & Morlaix, 2012), (4)
une représentation simplifiée d'une réalité complexe. Sur la base de ces
différentes perspectives, la littérature en sciences de I’éducation distingue
le modéle d'enseignement et le modele didactique ; alors que le modele
d'enseignement est une représentation simplifiée d'une stratégie ou
d'une méthode d'enseignement spécifique, le modele didactique est com-
pris soit comme une représentation simplifiée d'un objet a enseigner ou
d'une stratégie pédagogique axée sur la relation didactique, soit comme
une représentation simplifiée d'un processus qui tient compte de la pla-
nification, du contréle et de la régulation de la situation pédagogique.
Pour Duguet et Morlaix (2012), le modele pédagogique est le "principe
conducteur" d’une activité, les méthodes étant "leur mode de réalisation".
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L’on parle également de modeles d’intervention éducative. Ils permet-
tent de décrire le degré de centration de l'activité sur la personne en
formation ou sur le formateur. A partir du modele d’intervention, I'on
peut savoir si la personne en formation re¢oit un savoir préétabli ou si elle
participe activement a sa construction. Quatre modeles d’intervention ont
été identifiés par la littérature en sciences de I’éducation : I’hétérostructu-
ration traditionnelle, 'autostructuration, ’hétérostructuration coactive, et
I'interstructuration. Ces différents modeles d’intervention sont décrits
comme suit :

[...] Phétérostructuration coactive centre I'activité sur 'enseignant qui dévoile au

fur et 3 mesure le contenu historique a ses éléves en passant par un apprentissage

séquencé généralement sous forme magistrale. Cette pratique est aussi appelée la

pédagogie de la découverte. [...] L’hétérostructuration traditionnelle congoit le sa-

voir comme exogéne qui doit étre transmis par ’enseignant et appris tel quel par

les éleves. L’autostructuration accorde a I’éléve 'autonomie la plus grande ot 'en-

seignant n’intervient que trés peu dans la régulation de I'apprentissage. Enfin,

l'interstructuration propose une interaction équilibrée entre I'enseignement, I'ap-
prentissage et la structuration du savoir. (Boutonnet, 2016, p. 5).

Au total, dans I'écosystéme de la formation, la relation entre la pratique
enseignante et la pratique d’enseignement peut étre modélisée comme le
montre la figure ci-apres.
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Figure 1 : Modélisation de la relation entre la pratique enseignante et la pratique d’en-
seignement

Pratique enseignante
| Metnodes | | strategies |

Pratique d’enseignement

A - F
, Realisation ! Tache
de Tactivité 1 "1 accomplie

Activité
(sur le lieu de la formation

| Procedes | | Modeles |
A

+ Hétérostructuration traditionnelle
« Hétérostructuration coactive

+ Autostructuration

+ Interstructuration

Source : adaptée de Messier (2014, pp. 163-164) et (Altet & Mhereb, 2017, p. 1200-1201).

La figure ci-dessus établit les relations entre les concepts qui fondent la
compréhension de la différence entre la pratique enseignante et la pra-
tique d’enseignement. Elle montre que les pratiques enseignantes ne se
réduisent pas aux seules pratiques d’enseignement mais couvrent
d’autres aspects de ce que les formateurs mettent en ceuvre et entretien-
nent comme relations dans leur environnement de travail. Cette figure
fait ressortir la multidimensionnalité et la complexité du concept de pra-
tique enseignante. Dans le cadre de cette étude, ce sont les modeles
d’intervention éducative que je vais utiliser pour chercher a déterminer la
typologie de la compréhension que les formateurs ont de la formation. En
effet, C’est a travers le discours des formateurs sur leurs pratiques que les
représentations qu'ils se font de la formation qu’ils donnent sont amenées
en surface (Altet, 2017).

2.1.1.5 Les pratiques enseignantes : des construits en situation

Altet (2002) a montré que méme si en premiere analyse, les pratiques en-
seignantes représentent d'abord ce que les formateurs font dans le lieu de
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la formation lorsqu'ils sont en présence des personnes a former, elles ne
se réduisent pas seulement a ce face a face dans le processus d'enseigne-
ment-apprentissage que 'on désigne par pratique d’enseignement. Le
formateur développe diverses pratiques parmi lesquelles I'on peut citer
entre autres : les Pratiques de préparation d'un cours ou d’une session de
formation, les Pratiques de présentation d'un cours ou de déroulement
ou d’une session de formation (orale, audio-visuelle, multimédia), les Pra-
tiques d'organisation matérielle du groupe en formation, les Pratiques de
maintien de l'ordre au sein du groupe en formation, les Pratiques d'enca-
drement des travaux des personnes en formation, les Pratiques
d'évaluation, les Pratiques de travail en équipe pédagogique, les Pratiques
de réunions avec les autres acteurs intervenant dans la formation. Dans
la présente étude, il est attendu que dans la description de leurs pratiques
enseignantes, les formateurs puissent évoquer ces différentes dimen-
sions.

2.1.1.6 Les pratiques enseignantes et la formation des enseignants

Selon Altet (2017), il existe une relation entre la formation des ensei-
gnants et la pratique enseignante. En prenant une telle posture, cette
auteure approfondit ainsi la position de Bru et Talbot (2001) qui soute-
naient déja que lorsqu'il est question de la formation des enseignants, le
fait d'établir ce lien vise non pas a montrer que la formation dépend de la
pratique enseignante ou vice-versa ; il ambitionne plut6t de produire des
outils pouvant aider les praticiens a interroger leurs pratiques dans le but
de les améliorer. Dans le cadre du supérieur ou se déroule la formation
des enseignants, certaines recherches (Demougeot-Lebel & Perret, 2010 ;
Postareff & Lindblom-Ylinne, 2011) ont montré que les pratiques des en-
seignants varient en fonction d’un certain nombre de facteurs dont le
premier est lié a la conception que l'enseignant a de sa mission d’ensei-
gnant-chercheur, et de la relation aux étudiants qu’il veut construire, le
second étant fonction des caractéristiques personnelles des enseignants,
et de leur expérience dans I'enseignement (Duguet & Morlaix, 2021 ; Trig-
well & Prosser, 2004). Au final, 'on peut alors noter que ces différences
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de conceptions ont un impact sur les pratiques des enseignants dans le
supérieur.

2.1.2 L’enseignement et la formation

Cette section examine comparativement la compréhension des concepts
d’enseignement et de formation. Apres avoir rappelé leurs approches dé-
finitionnelles respectives, je procéde a une réflexion systématique qui
integre la philosophie sur laquelle ils se fondent, leur visée, leur contexte
et les résultats de leurs actions.

En prenant appui sur la définition adoptée de ’enseignement comme
étant "un processus interactif, interpersonnel, intentionnel, finalisé par
'apprentissage" (Altet, 2002, p. 85), le fait d’enseigner est alors percu
comme une tentative de faire apprendre quelque chose a autrui (Chatel,
2001 ; Clanet & Talbot, 2012). D’autres auteurs vont plus loin dans cette
compréhension de 'enseignement en ajoutant un élément nouveau : la
proposition d'une tiche a accomplir par la personne enseignée (Clanet &
Talbot, 2012). Avec la prise en compte de cette nouvelle dimension, 'en-
seignement n’est plus seulement une simple transmission des savoirs,
mais il intégre un aspect supplémentaire qui montre que le sujet que 'on
enseigne participe a la construction de ses connaissances. Ainsi, a la trans-
mission, s’ajoute la construction (Duguet & Morlaix, 2012).

Dans le sens commun, méme si la réalité tend a confondre l'ensei-
gnement et la formation en les prenant comme des synonymes, leur
terminologie les sépare : la recherche en science de ’éducation a montré
que l'on ne doit pas attribuer la méme signification a ces deux notions.
En effet, elles divergent I'une de l'autre dés que I'on s’intéresse a la philo-
sophie pronée par chacune d’elles, au but qu’elles poursuivent, au
contexte dans lequel elle se déploient, ou aux ressources a mobiliser pour
leur mise en ceuvre. Par rapport a leur philosophie, 'enseignement est
plus théorique et abstrait, tandis que la formation est plus pratique et con-
créte. Du point de vue de leur visée, alors que I'enseignement est porté a
transmettre des connaissances et a fournir des informations, la formation
quant a elle vise a développer des capacités. Alors que les buts de I'ensei-
gnement sont explicites et ses méthodes le plus codifiées possible, la
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formation consiste a développer systématiquement a travers |’exercice des
tiches spécifiques, des connaissances, des aptitudes et des compétences
chez le sujet considéré. Toutefois, dans le processus de professionnalisa-
tion des enseignants aujourd’hui, 'on note une convergence entre les
deux concepts dans une perspective constructiviste et intégrative.

2.1.3 Les conceptions de la formation a I'enseignement

En considérant la conception comme I'ensemble des significations spéci-
fiques que les personnes attachent au phénomene a l'étude et qui
déterminent ensuite leur réponse aux situations impliquant ce phéno-
mene (Bailly et al., 2015), Iétat actuel de la recherche dans le domaine des
sciences de I'éducation a révélé une typologie variée de la formation a l’en-
seignement. Du plus loin au plus pres, la présente étude considére la
typologie selon les auteurs suivants : Adamczewski (1988), Ferry (2003),
Paquay (2012), Robinson & Mogliacci (2019).

En s’appuyant sur les théories et les pratiques de la formation,
Adamczewski (1988) a identifié une typologie autour desquelles s’articu-
lent cinq catégories de conceptions et formes pédagogiques. Selon cette
typologie qui est basée sur les finalités de I'apprentissage, la formation
peut étre considérée comme : (1) une information (avoir, savoir, recevoir),
(2) une activation (faire, agir, réagir), (3) un développement (étre, exister,
apprendre), (4) une communication (coopérer, partager, confronter), ou
(5) une transformation (désaliéner, libérer, concevoir). Dans cette typolo-
gie, la formation se focalise respectivement sur le savoir a assimiler, la
technicité a acquérir, la personne qui apprend, la communauté d’appren-
tissage et la sortie hors des cadres préétablis.

Selon typologie de Ferry (2003), il y a trois catégories de compréhen-
sion de la formation a l'enseignement : une formation centrée sur les
acquisitions (acquérir), une formation centrée sur la démarche (s’éprou-
ver) et une formation centrée sur I'analyse (comprendre). Plus tard, dans
une réflexion qu’il mene sur les dispositifs de formation des enseignants
en Afrique sub-saharienne, Fonkoua (2015) s’appuie sur cette typologie
pour ressortir les fondements pédagogiques de la formation des ensei-
gnants au Cameroun.
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La catégorisation de Paquay a permis de mettre en lumiére particulie-
rement en Amérique du Nord (Paquay et al., 2012) et en Europe (Paquay,
2012), un affrontement entre deux conceptions de la formation a I'ensei-
gnement : le modele du praticien réflexif et celui de l’enseignant efficace. Le
modele du praticien réflexif a une tendance socioconstructiviste privilé-
giant une approche ou le participant a la formation est apte a juger et a
prendre des décisions adaptées a la diversité des situations profession-
nelles auxquelles il est confronté. Selon le modele de enseignant efficace
qui est davantage positiviste, les pratiques enseignantes sont basées sur
les résultats des recherches empiriques et privilégient un enseignement
direct et explicite. Dans ce cas, pour assurer les effets attendus chez les
participants a la formation, des comportements sont prescrits chez le pro-
fessionnel enseignant.

Selon la typologie de Robinson et Mogliacci (2019), six grandes caté-
gories ont été établies en fonction des approches suivantes : une approche
de justice sociale (ol le formateur a une identité d'activiste communau-
taire qui procede a la formation en cherchant a ce que les participants a
I'apprentissage parviennent a développer a la fois une conscience sociale
critique et des outils intellectuels et pratiques pour étre des agents de
changement en termes de valeurs démocratiques et éthiques, de respect
de l'autre et d’intégration sociale) ; une approche maitre-apprenti (ou le
participant considéré comme apprenti, apprend le métier en observant le
formateur en train de pratiquer) ; une approche des sciences appliquées
(ot la théorie passe avant la pratique, ce qui donne la primauté aux con-
naissances académiques car la théorie est d'abord apprise puis mise en
ceuvre dans le cadre pratique de 1'école) ; une approche de l'identité des
enseignants (ou les croyances et les pratiques des formateurs sont liées a
leurs expériences vécues et a leurs biographies personnelles) ; une ap-
proche par compétences (ol1, pour qu'un participant a la formation soit
efficace et responsable, il doit posséder un certain ensemble de compé-
tences professionnelles) ; et une approche réflexive (ot il est important de
faire constamment la navette entre la pratique et la théorie) qui amene les
participants a 'apprentissage a une sorte d'auto-compréhension de leurs
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motivations (Sogunro, 2017) et de leurs théories personnelles de 1'ensei-
gnement (Tuinamuana, 2007).

2.1.4 La formation des enseignants et le concept de compétence

Dans l'agenda de la politique éducative de nombreux pays, la question de
la formation des enseignants est primordiale, la recherche ayant montré
que ceux-ci représentent I'un des segments les plus importants de tout
systeme éducatif (Darling-Hammond & Bransford, 2007). Pour ne pas dé-
roger au phénomeéne de la globalisation d’'une part, et dans le souci
d'harmoniser son enseignement supérieur a celui des autres pays de la
sous-région d'Afrique centrale d’autre part, le Cameroun est entré dans le
processus de Bologne, souscrivant ainsi aux exigences de la qualité en ma-
tiere de formation des enseignants (Eta, 2018). En effet, les recherches en
sciences de I’éducation ont montré que l'efficacité des enseignants dé-
pend de la qualité de la formation qu’ils ont recue (Darling-Hammond,
2017). Or, c’est a travers la mise en ceuvre des pratiques enseignantes que
la formation des enseignants prend corps (Darling-Hammond, 2008). 11
devient donc important de mener des recherches qui puissent permettre
de comprendre comment les formateurs percoivent la formation. Pour ce
faire, donner la possibilité aux formateurs de décrire eux-mémes leurs
pratiques se pose comme une contribution a 'amélioration de la qualité
en éducation.

La littérature en sciences de I’éducation rapporte que pour former des
enseignants qui puissent avoir eux-mémes des pratiques qui soient fon-
dées et réfléchies, les formateurs doivent s'approprier le processus de
développement des compétences professionnelles a privilégier (Paquay et
al., 2012). C’est pour cette raison que cette section se propose de procéder
a la clarification de la nature de ce qu’est une compétence.

Dans cette entreprise de recherche de la compréhension et de I'expli-
cation des relations entre les pratiques enseignantes et les apprentissages
des personnes en formation, certains auteurs pensent qu'’il faut ajouter la
compétence (Clanet & Talbot, 2012). Allant plus en profondeur et malgré
le caractere inflationniste de cette notion, ces auteurs sont parvenus a sta-
biliser la compréhension de la compétence autour de ce qui suit : la
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compétence renvoie & un champ spécifique d’activités dans lequel il est
chaque fois question de résoudre efficacement des tiches complexes dans
des situations concretes réelles, en procédant a une mobilisation des res-
sources cognitives.

A partir de cette perspective, il apparait que les tiches occupent une
place importante dans I'étude des pratiques enseignantes, que ce soit en
ce qui concerne leur conception par les formateurs ou pour ce qui est de
la manieére dont elles sont recues et gérées par les personnes en formation
selon leur degré de complexité. De plus, 'on peut noter que la littérature
en sciences de I'éducation fait la différence entre une tiche et une activité.
C’est ainsi que selon Altet (2003), I'activité fait référence a ce que la per-
sonne en formation exécute pour réaliser la tiche a accomplir. Dans le
cadre de la présente étude qui porte sur les pratiques enseignantes des
formateurs dans la formation des enseignants, il va s’avérer important
d’examiner le niveau de complexité des tiches assignées aux personnes
en formation ainsi que la nature des activités proposées pour exécuter ces
taches.

2.2 Laformation des enseignants : professionnalisation,
professionnalité enseignante et pédagogie universitaire

Cette section vise a réfléchir sur la question de la professionnalisation de
la formation enseignante dans le milieu universitaire. Pour ce faire, aprés
avoir situé le cadre de la formation des enseignants du secondaire par rap-
port a la conception générale de 'enseignement a 'université (2.2.1), je
vais dégager les principales perspectives de la professionnalisation du mé-
tier d’enseignant (2.2.2) et la professionnalité enseignante (2.2.3) avant de
terminer avec une réflexion sur la pédagogie universitaire (2.2.4).

2.2.1 Le cadre universitaire de la formation des enseignants du
secondaire

Traditionnellement au Cameroun, il est admis que c’est dans le supérieur
que se fait la formation des enseignants destinés au secondaire. Or, méme
si certains auteurs plaident en faveur de la professionnalisation en milieu
universitaire (Charlier, Milstein, Boxus, & Biéma, 2015), la formation



Formation des Enseignants et Qualité de 'Education 53

dans le supérieur n’est pas toujours construite pour favoriser ’articulation
entre la réflexion alimentée par les savoirs et I'action professionnelle : il
est rare que les enseignants du supérieur : y compris ceux qui sont enga-
gés dans la formation des enseignants : aient recu au préalable une
formation en ingénierie de formation qui soit spécifique a leur fonction
de formateur (Altet, 2019). En effet, d’autres recherches ont établi que la
tendance qui domine l'identité des personnels universitaires intervenant
dans la prise en charge des éléves-professeurs est le fait qu'ils sont plus a
l'aise dans la peau des enseignants que dans celle des formateurs (Ben-
ziane & Senouci, 2007) : du fait de l'universitarisation, l'identité de
I'enseignant-chercheur 'emporte sur celle du maitre-formateur. C’est
ainsi que n’ayant pas eux-mémes recu une formation professionnelle par-
ticuliere qui les démarque par rapport aux autres enseignants du
supérieur, leur formation universitaire de base ne les destine pas a étre
des formateurs de formateurs : la transmission des connaissances reste
alors la base de leurs pratiques pédagogiques.

C’est pour permettre de faire avancer ce débat qu’au cours des 25 der-
niéres années, les concepts de Connaissance du Contenu et de Connaissance
Pédagogique du Contenu [que les anglosaxons désignent respectivement
par Content Knowledge (CK) et Pedagogical Content Knowledge (PCK)] ont
été discutés, puis largement acceptés dans le domaine de la recherche en
sciences de I'éducation (Berry et al., 2016) : depuis lors, comme cela a été
développé a la section 1.1.3 du chapitre d’introduction, ces concepts per-
mettent de mieux appréhender le role des différences structurelles dans
la formation des enseignants (Kleickmann et al., 2013).

C’est en 1986 que Shulman et Sykes ont proposé pour la premieére
fois que la base de connaissances pour l'enseignement soit considérée
comme l'ensemble de la compréhension et des compétences, du disposi-
tif et des valeurs, du caractére et de la performance qui, pris
collectivement, constituent la capacité a enseigner (Shulman & Sykes,
1986). A partir de cette considération, les éléments clés du concept de con-
naissance du contenu pédagogique sont : la connaissance des
représentations du contenu spécifique et des stratégies d'enseignement
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d'une part, et la compréhension des difficultés d'apprentissage et des con-
ceptions des personnes en formation sur le contenu spécifique d'autre
part. Tandis que la connaissance du contenu pédagogique se rapporte a la
connaissance de la meilleure facon de représenter et de formuler le sujet
pour le rendre compréhensible aux autres, la connaissance du contenu,
quant a elle, décrit la compréhension qu'un formateur a des structures de
son domaine (Krauss et al., 2008). Ramené au cadre de la présente re-
cherche qui s’intéresse aux pratiques enseignantes des formateurs, il
devient évident de s’appuyer sur le fait que les connaissances des forma-
teurs ne doivent pas se limiter a la connaissance de la matiére que les
personnes en formation doivent maitriser ; les formateurs doivent en plus
posséder des connaissances de base sur le contenu du programme a un
niveau de compréhension beaucoup plus profond que celui des personnes
en formation. C’est a travers ce processus que les personnes en formation
pourraient étre engagées dans la voie de la professionnalisation.

2.2.2 La professionnalisation et le développement professionnel

La professionnalisation est un concept polysémique qui renvoie tantot a
la socialisation professionnelle, tant6t au syndicalisme enseignhant ou en-
core a leur identité professionnelle (Ardouin, 2003 ; Maingari, 2005).
Cependant, malgré cette ambiguité, dans les milieux de la formation et
du travail, en méme temps que la professionnalisation est ]’objet de nom-
breux débats, 'on note également qu’elle n’est pas toujours réalisée
malgré que de nombreuses formations prétendent étre professionnali-
santes. Selon Wittorski (2018), le concept de professionnalisation est
irrémédiablement connecté a celui de développement professionnel : alors
que la professionnalisation reléve de l'intention d'une organisation de
mettre un sujet en mouvement, le développement professionnel est un
processus de transformation des sujets au fil de leurs activités (Wittorski,
2018). Selon cette perspective, il sera question au cours de la présente re-
cherche, d’examiner la maniére dont les pratiques enseignantes des
formateurs traduisent leur intention de mettre en mouvement les per-
sonnes en formation pour permettre la transformation de celles-ci au fil
des activités qu’elles vont mener. Le terme ultime de cette transformation
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est l'acquisition des compétences a travers l'exécution des tiches com-
plexes. Autrement dit, les pratiques enseignantes déclarées par les
formateurs doivent laisser entrevoir les liens entre les activités traduisant
le développement professionnel d'une part, et les compétences traduisant
la professionnalisation d'autre part.

Parlant de la professionnalisation proprement dite, Wittorski (2018)
établit qu’elle peut se faire selon six les voies suivantes : (1) la logique de
'action (la formation sur le tas : adaptation des processus connus a une
situation nouvelle), (2) la logique de la réflexion et de I'action (formation
alternée entre la transmission de savoirs théoriques en classe et la produc-
tion de compétences en stage : recherche d’informations nouvelles a
adapter a une situation inédite pour laquelle il y a échec des fagons de
faire habituelles), (3) la logique de la réflexion sur I'action (analyse des
pratiques : réflexion rétrospective conduisant a la formalisation des pra-
tiques propres), (4) la logique de la réflexion pour l'action (réflexion
anticipatrice conduisant a la formalisation des pratiques nouvelles), (5) la
logique de la traduction culturelle par rapport a 'action (intervention d'un
tiers conduisant a la transmission de connaissances, la coconstruction de
pratiques nouvelles et la modification des fagons habituelles), et (6) la lo-
gique de lintégration et de lassimilation (formation magistrale
apprentissage de savoirs théoriques nouveaux et développement des com-
pétences méthodologiques). Il convient de noter que pour chacune de ces
dimensions, la professionnalisation peut se rapporter aux cing objets sui-
vants : activité (passage d’une activité bénévole vers un métier), le groupe
exercant l'activité (passage d’une communauté de membres vers un gain
de prestige social et d’autonomie), les savoirs (développement d’'un corps
codifié de savoirs professionnels qui constituent le "jargon du métier"),
les personnes exercant I’activité, et la formation (Bourdoncle, 2000).

Dans le cadre de la présente étude, il est attendu de la description des
pratiques enseignantes des formateurs d’enseignants qu’elle puisse per-
mettre d’identifier les facteurs du choix de leurs voies de
professionnalisation. La littérature en sciences de I’éducation rapporte
que ces facteurs peuvent étre en rapport avec le formateur ou son ensei-
gnement : la discipline enseignée, le parcours professionnel du
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formateur, la complémentarité entre les cours dispensés et les caractéris-
tiques des personnes en formation (Charlier, Milstein, Boxus, & Biémar,
2015b).

2.2.3 la professionnalité enseignante

La professionnalité est congue comme une expertise et une déontologie
(Wittorski & Briquet-Duhazé, 2008). Rapportée au domaine des sciences
de I’éducation, la professionnalité des enseignants est définie comme un
systéme de normes et de valeurs en acte (Lantheaume & Simonian, 2012)
; cette conception va plus loin en considérant que la professionnalité des
enseignants est liée a I'histoire de leur métier ainsi qu’a I'environnement
de leur travail de méme qu’aux attentes formulées par la société et les dé-
cideurs politiques.

S’appuyant sur les travaux de Bourdoncle (2000), Paquay (2007) a
montré que la notion de professionnalité enseignante pouvait se décliner
sous cinq aspects : 'organisation de I'activité, I'existence d'un groupe de
professionnels, la structuration d’'un ensemble de savoirs spécifiques,
l'acquisition et le partage de ces savoirs par le groupe et enfin la forma-
tion. A partir de ce préalable, quatre modéles de la professionnalité
enseignante ont été identifiées ; ces modeles se rapportent aux typologies
suivantes : le magister (qui est détenteur naturel du savoir), le technicien
(qui apprend le métier a partir de savoirs pratiques), 'ingénieur (qui s’ap-
puie sur des modeéles scientifiques pour repenser son enseignement), et
le professionnel ou praticien réflexif (qui articule son savoir-faire entre
pratique et théorie, alimentant l'une avec I'autre) (Bishop, 2013). Etant
donné que la formation des enseignants se fait dans le supérieur, il y a
lieu de s’interroger sur la pédagogie universitaire.

2.2.4 La pédagogie universitaire

Pendant longtemps, les travaux relatifs aux pratiques enseignantes a I'uni-
versité étaient rares. En effet, jusqu’a une date récente, les universitaires
considéraient comme saugrenu, le fait que 'on puisse étudier leurs pra-
tiques pédagogiques : la pédagogie était ainsi relayée au second plan, le
podium étant réservé avantageusement a la recherche. A cet effet, certains
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auteurs ont établi que "les enseignants universitaires appartiennent au
seul ordre d’enseignement qui ne pose pas l'obligation d’une formation
pédagogique pour accéder a la profession" (Colet & Berthiaume, 2009).
Dans une telle conception, I'approche magistrale et frontale de la relation
pédagogique est restée la pratique d’enseignement la plus répandue dans
le supérieur. Cependant, la littérature en sciences de ’éducation rapporte
que depuis une dizaine d‘années, la pédagogie universitaire est un cou-
rant en plein développement (Ketele, 2010).

Dans le cadre du présent examen de I'état de la recherche sur la ques-
tion des pratiques enseignantes, il est apparu indispensable de se pencher
sur la pédagogie universitaire car en matiere de formation des ensei-
gnants, 'université se positionne comme étant incontournable : pour la
formation initiale d’une part, les enseignants universitaires sont les pre-
miers acteurs ; en ce qui concerne la formation continue d’autre part, les
Inspecteurs Pédagogiques Régionaux qui en ont la charge sont générale-
ment issus des Ecoles Normales Supérieures qui relevent du supérieur.
Etant donné que ces différentes catégories de formateurs d’enseignants
sont en lien étroit avec le méme moule que représente l'enseignement
tertiaire, il devient absolument important d’'interroger la pédagogie uni-
versitaire qui en est le socle.

L’examen de la littérature actuelle montre que méme si a ce jour plu-
sieurs études se sont penchées sur les caractéristiques qu'un bon
enseignant d'université devrait avoir, les résultats auxquels ces travaux
sont parvenus ne font pas 'unanimité (Russell, 2018 ; Scartezini & Mo-
nereo, 2018 ; Shawer, 2017). Qu’a cela ne tienne, un consensus est établi
autour du fait qu'un enseignant d’université devrait réunir les deux qua-
lités minimales suivantes : connaitre la discipline qu'il enseigne (Content
Knowledge), et posséder des connaissances pédagogiques permettant un
enseignement adéquat (Pedagogical Content Knowledge) ; a ceci, s’ajoute le
fait pour I'enseignant, d’avoir la capacité de combiner le pédagogique,
I'humain et I'idéologique dans son objectif éducatif (Merellano-Navarro et
al., 2021). Les concepts de connaissance du contenu (CK) et de connais-
sance du contenu pédagogique (PCK) ont été discutés a la section 1.1.3 de
la présente dissertation.
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Adangnikou (2009) indique que d’'une maniere générale en Europe,
C’est dans le cadre des sciences de I'éducation que s’inscrit la recherche
sur la pédagogie universitaire. Selon cet auteur, dans une perspective
d’amélioration, la pédagogie universitaire s’intéresse aux pratiques d’en-
seignement et aux apprentissages des étudiants ainsi qu’a I’évaluation de
ces deux dimensions (Adangnikou, 2009). D’autres auteurs soutiennent
par contre que lorsque l'on parle de pédagogie universitaire, cela ne ren-
voie pas aux pratiques pédagogiques mises en ceuvre par les enseignants,
mais plut6t aux dispositifs organisationnels (Duguet & Morlaix, 2012).
Quoi qu'il en soit, il est clairement établi aujourd’hui qu’il y a lieu de pro-
fessionnaliser le métier d’enseignant d’université et que la formation des
enseignants du supérieur constitue un réel enjeu (Bailly et al., 2015) ot la
vision des pratiques enseignantes des formateurs doit étre centrée sur les
personnes en formation et axée sur les compétences et |'efficacité person-
nelle (Stes & Van Petegem, 2011). Dans une telle perspective, le format
traditionnel des cours magistraux est appelé a céder la place a un ensei-
gnement fournissant aux étudiants la possibilité de mener des activités
favorisant la discussion et le traitement des problémes concrets de leur
environnement (Foaleng, 2014, p. 67) a travers des travaux de groupe. Une
telle conception constitue une base didactique de la réflexion sur I'implé-
mentation de 'APC a 'université dans la formation des enseignants.

2.3 Laformation des enseignants et I'amélioration de la société

L’enjeu social de la formation des enseignants est tellement important
que dans certains pays européens et nord-américains, de tres fortes
sommes d’argent sont investies dans la profession d'enseignant (Darling-
Hammond, 2010). Ceci montre 'intérét que les décideurs politiques ac-
cordent de plus en plus a ce secteur. En retour, la littérature économique
reconnait le role de 1'éducation et du capital humain dans la promotion
de la croissance des économies et 1'amélioration du bien-étre humain
(Verspoor, 2008).

Par ailleurs, la recherche en sciences de ’éducation a unanimement
établi que la production des leaders de I'’éducation socialement respon-
sables passe par une bonne formation des enseignants (Petrarca et al.,
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2017). Allant plus loin en ce qui concerne la contribution de I’éducation a
I’amélioration de la société, Scheunpflug et Asbrand (2006) pensent que
dans les discours sur 1'éducation globale, deux aspects principaux retien-
nent l'attention : la normativité de I'idée de justice d’une part et la relation
entre le développement et 'éducation d’autre part. Ces deux questions
sont abordées selon deux courants de pensée : d'une part, 'on a la théorie
dite de l'action ; elle est fondée sur une vision holistique du monde et des
étres humains et stipule que les objectifs et les contenus éducatifs norma-
tifs (tels que la solidarité, la tolérance, l'empathie, une vision holistique
du monde) sont centraux et visés ; d’autre part, il y a la théorie des sys-
témes ; celle-ci est batie sur le constructivisme et stipule que 1'éducation
globale vise principalement a permettre le développement des apprenants
en termes d'acquisition de compétences adéquates pour la vie dans une
société mondiale, pour pouvoir faire face a la complexité et a l'incertitude
(Scheunpflug & Asbrand, 2006a). Pour assurer cette éducation globale, il
est important qu’en amont, les enseignants aient recu une formation de
qualité qui leur permette de garantir la transformation sociale. C’est la
raison pour laquelle les pratiques d'enseignement devraient étre fondées
sur le lien entre 1'école et la vie, étant entendu qu’il est essentiel que les
enseignants possedent a la fois les compétences pédagogiques et les dis-
positions professionnelles nécessaires pour s'attaquer a des problemes
sociaux de plus en plus mondialisés et former des éleves de plus en plus
diversifiés sur le plan culturel (Spalding, 2013 ; Vigo Arrazola & Bo-
zalongo, 2014).

L’éducation contribue a 'amélioration de la société a travers I'ensei-
gnement des compétences sociales. A cet effet, le discours en science de
I’éducation a établi que I'enseignement des compétences sociales peut
étre une contribution a la paix dans la société et a la qualité de 1'éducation
centrée sur l'apprenant. Pour cela, Krogull et ses collaborateurs (2014)
pensent qu'il faut veiller aux aspects tels que : (1) le contenu (sa clarté, le
rapport entre le savoir scolaire et le monde réel, le lien avec ce qui a déja
été appris, la prise de conscience du non-savoir, 'orientation des compé-
tences et la durabilité), (2) les méthodes fondées essentiellement sur
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I’activation cognitive (la cartographie des opinions et des attitudes, la mé-
thode des fiches interrogatives , l'arbitrage et la discussion des
déclarations, le "Cours avec adages", le travail avec des textes, le travail en
groupe ou en partenariat, les projets, la recherche, le débat du pour et du
contre, l'atelier du futur, les jeux de réle, l'aquarium, le double cercle ou
roulement a billes, la galerie, la présentation en relais, l'interview d'expert
), (3) la gestion de la classe (mettant ’accent sur I'autonomisation et la
reconnaissance avec renonciation au chitiment corporel, la maitrise des
tensions dues aux perturbations, et la pratique du feedback), et (4) la mise
en relation de ces éléments avec le programme dans le méme temps ou
de maniere différée (Krogull, et al., 2014). Le volet social est donc trés im-
portant lorsqu’il est question de définir un cadre permettant de
comprendre l'enseignement et l'apprentissage. C’est pourquoi, au
nombre des domaines de connaissances autour desquels est organisé ce
cadre, les contextes et les objectifs sociaux de I'éducation occupent une
bonne place.

2.4 Ladémarche de recherche sur les pratiques enseignantes

La littérature en sciences de I’éducation a établi que pour mener des re-
cherches sur les pratiques enseignantes, c’est en fonction des buts visés
par ladite recherche que le chercheur choisit parmi les trois principales
familles d’approches méthodologiques que sont : 'approche a visée pres-
criptive (qui cherche a identifier les pratiques enseignantes les plus
efficaces), 'approche a visée pratique (dont 'objectif est d’étudier les pra-
tiques enseignantes en vue de les transformer) et 'approche a visée
heuristique (dont le but est de décrire les pratiques enseignantes pour les
comprendre et les expliquer) (De Saint-André et al., 2013). Etant donné
que dans la présente recherche, 'objectif est de comprendre la maniére
dont les formateurs d’enseignants congoivent la formation initiale et con-
tinue des enseignants, la visée d’une telle étude est heuristique. Pour
atteindre les objectifs d’une telle étude exploratoire, 'approche de re-
cherche qualitative est le choix méthodologique la plus appropriée
(Mukamurera et al., 2022) : dans une telle perspective, les données peu-
vent étre collectées a travers des entretiens. Aprés avoir procédé 2 la
transcription de chacune des entrevues, il en résulte un verbatim (Bailey,
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2008) qui est une reproduction intégrale des propos prononcés par chaque
interviewé. A partir de ce moment, la démarche de recherche consiste a
procéder au codage de la transcription : cette opération consiste a "décou-
per les données (observation directe, discours, textes, images) en unités
d'analyse, a définir les catégories qui vont les accueillir, puis a placer (ran-
ger ou catégoriser) les unités dans ces catégories" (Allard-Poesi, 2003, p.
245). Ces catégories peuvent soit étre préalablement définies a partir de la
littérature (on parle de démarche déductive), soit provenir du matériel em-
pirique collecté (on parle de démarche inductive) (Miles & Huberman,
1984). La derniére phase de la démarche de recherche qualitative sur les
pratiques enseignantes est 'abduction : elle intervient lorsque le codage
(déductif et inductif) est terminé. L’abduction se déroule selon un proces-
sus itératif de familiarisation, de revisitation, de défamiliarisation et de
mise en forme alternative (Timmermans & Tavory, 2012). En effet, apres
immersion du chercheur dans les données (Zelinsky, 2019), celui-ci pro-
cede a leur réexamen minutieux avant de les relire de maniere réflexive
pour en sélectionner les extraits les plus pertinents.

2.5 Conclusion : le gap a combler et la contribution de I'étude a
I’amélioration de la qualité

L’objectif de la revue de la littérature présentée dans ce chapitre était d’exa-
miner comment la recherche actuelle a jusqu’ici traité la question des
pratiques enseignantes dans le cadre de la formation des enseignants. Cet
objectif s’adosse sur I'un des trois axes des activités de 'UNESCO en ma-
tiére de formation des enseignants formulés par Marmoz (2015) a savoir
: la connaissance du réel a travers les études et les enquétes portant sur
les activités descriptives et analytiques a coté des deux autres axes que sont
: l'orientation de I’action (activités normatives et/ou incitatives) et I'enga-
gement dans I'action (conception et exécution de projets).

Au terme de 'examen de la littérature mené dans ce chapitre, il appa-
rait que la recherche sur les pratiques enseignantes en éducation
constitue un champ relativement nouveau (Maubant, 2007). Par ailleurs,
en I'état actuel de la recherche en Afrique sub-saharienne en général et au
Cameroun en particulier, I'on ne dispose pas de travaux rendant claire-
ment compte de la facon dont la formation des enseignants est menée.
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Cette situation montre alors un déficit dans la description, la compréhen-
sion et la réflexion sur les pratiques enseignantes qui sont déployées par
les formateurs d’enseignants.

Dans le but de contribuer & combler ce gap, j’ai entrepris de mener
une recherche visant a comprendre la maniére dont les enseignants du
secondaire sont formés. Pour ce faire, j’ai formulé la question principale
de recherche suivante : Comment les formateurs congoivent-ils la forma-
tion initiale et continue des enseignants ? Pour y répondre, je me propose
d’amener les formateurs a parler eux-mémes des pratiques qu’ils mettent
en ceuvre dans leurs contextes.

En placant les formateurs au centre du processus de recherche, cette
approche écarte d’emblée les biais qui auraient pu découler des dispositifs
d’observation des formateurs en action ou des perceptions erronées éma-
nant des personnes en formation. Une telle démarche qui donne la
possibilité aux formateurs de parler euxmémes de leurs pratiques ensei-
gnantes est une approche de recherche qui a été mise sur pied et
développée en Amérique du Nord et en Europe dans le champ de I’éduca-
tion pour permettre de comprendre comment les formateurs percoivent
la formation qu’ils offrent (Altet, 2017 ; Chené et al., 2007 ; Cochran-Smith
& Lytle, 1993 ; Kiggundu & Nayimuli, 2009), mais qui est peu courante
dans les pays en développement.

La formation des enseignants a été identifiée comme 1'une des cibles
du 4¢ Objectif de Développement Durable susceptible de contribuer a pro-
mouvoir I’éducation tout au long de la vie pour tous (Karalis et al., 2007 ;
Oliveira Pires, 2003). C’est ainsi que pour asseoir la conception selon la-
quelle I’éducation est un bien public mondial et un droit humain
fondamental pour une planete durable, 'UNESCO (Marmoz, 2015) sou-
tient que la formation des enseignants doit viser la transformation
personnelle (Abbas et al., 2012 ; Anderson, 2017 ; Onorato, 2013), la rési-
lience (D’Emidio-Caston, 2019 ; Mansfield et al., 2016) et la paix (Baker et
al., 2008 ; Balili et al., 2013 ; Brantmeier, 2011). Afin de savoir si la forma-
tion regue par les éleves-professeurs et les enseignants novices concourt
effectivement a 'atteinte de cet objectif, il est important de se documenter
sur les pratiques enseignantes qui sont déployées par les formateurs dans
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ce processus, en dépit du fait qu'il existe trés peu de reperes dans ce sens
en Afrique francophone (Altet, 2017).
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3 Méthodologie et méthodes de recherche

L’objectif de I'étude empirique que j’ai entreprise dans le cadre du présent
travail était de m’appuyer sur les pratiques enseignantes déclarées par les
formateurs d’enseignants pour comprendre la perception qu’ils ont de la
formation (initiale et continue dans le contexte du Cameroun en particu-
lier et de I'’Afrique sub-saharienne en général). Pour ce faire, dans ce
chapitre, je me propose de présenter les principales articulations de I'ap-
proche méthodologique mise en ceuvre : les stratégies qui ont été
déployées pour permettre de mener a bien cette étude exploratoire. L’ap-
proche méthodologique est considérée comme I'ensemble de la démarche
utilisée pour appréhender les pratiques enseignantes, a partir du choix de
'échantillon jusqu'a I'examen des retombées de la recherche (De Saint-
André et al., 2013). Lorsqu’il est question de mener des recherches sur les
pratiques enseignantes, la littérature en sciences de I'éducation s’est ac-
cordée sur le fait qu’il faut faire le choix entre trois familles d’approches
méthodologiques en fonction des visées de la recherche. Ainsi, l'on a :
l'approche a visée prescriptive, 'approche a visée heuristique et I'ap-
proche a visée pratique. Le tableau ci-aprés donne une vue synoptique des
approches de chacune de ces familles en fonction de leurs buts, de 'objet
de l‘étude, des méthodes de collecte et de traitement des données.

Tableau 2 : Approches méthodologiques appliquées en recherche sur les pratiques enseignantes

Familles d’ap- But visé Types d’ap- Objet de Méthodes | Traitement
proche proche I'étude de collecte des don-
de données nées
Approches mé- | Identifier Approches Comporte- Question- Analyses
thodologiques les pra- de type ments (effectifs | naire statistiques
a visée pres- tiques "processus ou déclarés) de | Observa-
criptive ensei- produit" I'enseignanten | tion
gnantes les classe
plus effi- Les ap- Mise en ceuvre | Tests d'ha- | Comparai-
caces proches d'une méthode | biletés son
visant a éva- | d'enseigne- standardi- statistique
luer les ment sés des résul-
pratiques (évaluation de tats
ses effets)
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Familles d’ap- But visé Types d’ap- Objet de Méthodes | Traitement
proche proche I'étude de collecte des don-
de données nées
ensei-
gnantes
Approches mé- | Décrireles | Enquétes Appréhender Enquéte Statistiques
thodologiques | pratiques sur les pra- | les multiples par ques- descrip-
a visée heuris- ensei- tiques dimensions tionnaire tives
tique gnantes ensei- de la pratique (parfois
pour les gnantes enseignante a suivie
comprendre | (macro- travers les pra- | d’'une en-
etlesexpli- | analyse) tiques quéte par
quer déclarées par entretien

l'enseignant

Etudes de Sélectionner Observa- Analyse
cas sur les peu de partici- tion plurielle
pratiques pants et en Entretien Analyse de
ensei- faire une ana- (semi-di- contenu
gnantes lyse rigé ou non
(microana- approfondie dirigé)
lyse)
Approches mé- | Transfor- Recherche Pratiques d'en- | Planifica-
thodologiques | mer les action seignement et | tion,
a visée pratique | pratiques autres aspects action, ob-
ensei- de la pratique servation
gnantes enseignante et ré-
en les étu- flexion
diant Recherche Un objet de Analyse ré-
collabora- formation flexive
tive (pour les

enseignants) et
un objet de re-
cherche (pour
le chercheur)

Source : adapté de (De Saint-André et al., 2013b ; Miles & Huberman, 2003 ; Mukamurera et
al., 2022)

A l’analyse du tableau ci-dessus, il apparait que le présent travail se posi-
tionne comme une étude sur les pratiques enseignantes des formateurs
selon une approche méthodologique basée sur une visée heuristique dont
les modalités qui seront décrites en détail dans ce chapitre.
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Pour ce faire, je commence par fixer le cadre méthodologique de cette
étude en précisant et en justifiant le choix de la méthodologie ainsi que le
paradigme de recherche sur lesquels s’appuie ce travail (3.1). Ensuite, je
procede a la description des méthodes spécifiques qui vont étre mises en
ceuvre pour permettre la collecte des données (3.2) : il s’agit pour cela de
décrire en détail la sélection des participants a 1'étude, 1’élaboration des
instruments de collecte et les techniques utilisées. Apres cela, je présente
les méthodes de traitement et d’analyse des données collectées (3.3) ainsi
que les indicateurs de la qualité de ma recherche (3.4). Pour terminer, la
derniere section de ce chapitre met en lumiére les difficultés rencontrées
(3.5).

3.1  Les choix méthodologiques et leur justification

La recherche sur les pratiques enseignantes a d’abord été développée en
Amérique du Nord avant de donner lieu plus tard a de nombreux travaux
en Europe. Depuis lors, il a été établi que I'étude des pratiques ensei-
gnantes ne se réduit pas simplement a un examen de la mise en ceuvre
méthodique d’un ensemble de procédures préalablement établies (Altet,
2019). En effet, le niveau de complexité du travail d’'un formateur impose
que la conception des pratiques soit plus dynamique. Il importe donc,
lorsque l'on se propose de procéder a une étude sur les pratiques ensei-
gnantes, de clarifier l'approche méthodologique que l'on envisage
d’adopter, avant de décliner les méthodes de collecte de données ainsi que
les procédures de traitement des données.

Cette section vise a préciser les choix méthodologiques qui ont enca-
dré la présente recherche. En effet, lorsqu’il est question d’étudier les
pratiques enseignantes dans le but de les décrire et de les interpréter, la
recherche suggere que deux alternatives de recherche puissent étre envi-
sagées (Talbot, 2012, p. 65) : soit le chercheur procéde de maniére
extrinséque en privilégiant le regard de I'observateur (Bru, 2020), soit il
décide d’avoir une approche intrinséque en s’appuyant sur I'analyse des
déclarations des formateurs sur leurs pratiques (Lefeuvre, 2005). Ce pré-
alable renforce la position scientifique selon laquelle pour toute
recherche, il est important d’indiquer d’entrée de jeu en les justifiant, les
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choix méthodologiques qui représentent les différentes postures selon
lesquelles I’étude va étre conduite. Sur la base de ce qui précede, je vais
commencer par décrire la méthodologie qui a fondé ma recherche (3.1.1)
avant de poursuivre par le paradigme sur lequel ce travail s'est adossé
(3.1.2). Pour terminer, je me propose de montrer le point d’ancrage entre
les choix méthodologiques que j’ai opérés et la formation des enseignant
qui est le phénomene a I'étude (3.1.3).

3.1.1 La méthodologie de mon étude : une recherche qualitative

La présente recherche sur les pratiques enseignantes déclarées des forma-
teurs d’enseignants a une finalité compréhensive. En effet, il est question
de comprendre comment les formateurs procedent a la formation des en-
seignants du secondaire général. Pour cette étude exploratoire, mon choix
méthodologique a porté sur une approche de recherche qualitative. Dans
cette section, je commence par présenter un apercu des contours de la
tradition qualitative avant de justifier le choix de cette tradition pour con-
duire mon étude. Pour terminer, je positionner la tradition qualitative
dans le contexte de la recherche sur les pratiques déclarées des formateurs
d’enseignants.

La tradition de recherche qualitative

Des I'entame d’un processus de recherche, le choix de I'approche qualita-
tive est une option qui obéit a des critéres objectivement établis. A cet
effet, beaucoup d’auteurs pensent que pour comprendre ce qu'est la tra-
dition de recherche qualitative, il faut prendre en considération les trois
composantes suivantes : les bases théoriques, les procédures ou mé-
thodes, et les outils ou techniques pour recueillir des données et les
analyser (Aubin-Auger et al., 2008 ; Dominguez, 2017 ; Jordan, 2018). La
conjonction de ces éléments permet alors de considérer la recherche qua-
litative comme un ensemble de procédures et de techniques
d’investigation qui permet d'étudier les opinions des personnes sur un
sujet particulier et dans un contexte précis, en donnant un apercu de leurs
comportements et de leurs perceptions. En effet, lorsque le phénomeéne



68 Ernest Claude Njoya

que l'on se propose d’étudier est difficilement mesurable de maniére ob-
jective, I’approche qualitative est la plus appropriée. Allant dans le méme
sens, Savin-Baden et Howell Major (2012, p. 3) estiment que "les cher-
cheurs qualitatifs étudient les choses dans leur contexte naturel, en
essayant de comprendre ou d'interpréter les phénomenes en fonction des
significations que les gens leur apportent” (traduction libre) (Savin-Baden
& Howell Major, 2012). Dans le cadre de la présente recherche, il s’agissait
de comprendre comment la formation des enseignants est percue par les
formateurs eux-mémes, que ce soit en contexte de formation initiale ou
dans le cadre de la formation continue.

Justification du choix de la tradition qualitative

Deux arguments ont été retenus pour justifier le choix porté sur la tradi-
tion qualitative en vue d’encadrer cette étude : le premier argument porte
sur I'environnement de la recherche, alors que le deuxiéme est en lien
avec la visée de la recherche d’une part et la nature des données collectées
d’autre part.

Concernant 'environnement de la recherche, lorsque 1'on examine la
littérature sur la formation des enseignants au Cameroun, il apparait que
trés peu de travaux ont été menés selon une approche qualitative (Njoya,
2020). En effet, la documentation disponible dans le domaine de la forma-
tion des enseignants tend a avoir une orientation beaucoup plus
quantitative que qualitative (Endeley, 2014b ; Nsamenang, 2012 ; Tambo,
1995 ; Tchamabe, 2010). Fort de ce constat et dans le souci d’enrichir le
paysage du discours en sciences de I’éducation, il a semblé opportun d'en-
visager de conduire la présente étude selon une perspective de recherche
qualitative.

Pour ce qui est de la visée de cette recherche dont le phénomene a
l'étude s'inscrit dans le domaine de la formation des enseignants, lequel
releve du social, il s'agit principalement de comprendre le sens que les
formateurs d'enseignants donnent a leurs actions dans le contexte de
I'exercice de leur métier. Lorsqu’une recherche a une telle visée, plusieurs
auteurs s’accordent sur le fait que c’est la tradition qualitative qui se pose
comme la perspective philosophique la plus indiquée pour soutenir ce
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travail (Altet, 2020 ; Clanet & Talbot, 2012b ; Dumez, 2012 ; Savin-Baden
& Howell Major, 2012). La particularité de la philosophie dite qualitative
réside dans le fait qu'elle s'intéresse essentiellement a des phénomenes
humains et sociaux. Selon cette perspective, elle vise essentiellement a
comprendre de quelle maniere les personnes impliquées s'expriment sur
le phénomene considéré et se comportent a son égard dans 1'environne-
ment ou elles se trouvent. Reprenant le point de vue de Higgs et Cherry
(2009), Savin-Baden et Major (2012, p. 36) pensent que la recherche qua-
litative est celle qui fournit au mieux plusieurs facons de comprendre la
complexité inhérente au phénomene étudié et la variabilité du comporte-
ment humain et de son expérience (Higgs et al,, 2009). Le dernier
argument qui justifie le choix de cette tradition de recherche est le suivant
: dans la tentative de vouloir comprendre la perception que les formateurs
ont de la formation des enseignants a travers la description de leurs pra-
tiques, il est envisagé d’accorder des entretiens aux formateurs. Or,
sachant que le type de données collectées au travers des entretiens ne se
préte pas aux calculs statistiques, mais que leur analyse permet une meil-
leure compréhension du phénomene a 1'étude, la tradition qualitative est
appropriée dans ce genre d'entreprise.

La tradition de recherche et le phénomene a I'étude

Lorsque I'on se référe aux questions de recherche de la présente étude, il
devient évident que ce travail vise a comprendre ce qui se passe dans la
formation des enseignants, notamment la maniere dont les formateurs
envisagent l'apprentissage et l'exercice de la profession enseignante. Il
s'agit d'une étude de terrain qui prend appui sur des entretiens avec les
acteurs de cette formation. Cette recherche aborde la question de la for-
mation initiale et continue des enseignants non pas dans le but d'en
mesurer la performance en vue de la quantifier et d'établir d'éventuelles
corrélations avec des facteurs du milieu, mais plutot dans une tentative de
saisir la réalité de ce phénomene telle qu'elle est vécue par les formateurs
dans leurs processus de l'apprentissage a l'enseignement. Cette étude am-
bitionne de parvenir a des connaissances objectives, réelles et
satisfaisantes sur le processus d'acquisition des compétences tant par les
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futurs enseignants que par les novices qui sont déja en exercice sur le
terrain. Il s'agit de chercher a comprendre le phénomene de la formation
des enseignants selon une perspective interne, en collant de pres aux don-
nées fournies par les formateurs d’enseignants eux-mémes ; une telle
introspection est susceptible non seulement de permettre de saisir d'une
facon plus valable la réalité de la formation des enseignants, mais aussi
de développer des schémes explicatifs plus précis et mieux articulés sur
leur réalité professionnelle quotidienne. Dans un tel contexte, la tradition
qualitative se préte mieux a ce processus exploratoire.

3.1.2 Le paradigme de la recherche : une posture constructiviste

Apres avoir décidé que la présente étude allait étre menée selon la tradi-
tion qualitative, I'étape suivante a été celle du choix du paradigme de la
recherche. A cet effet, I'option a été celle d'une posture constructiviste.

Le paradigme constructiviste

Le paradigme dit constructiviste est un des modeles théoriques du fonc-
tionnement humain qui représente une vision d’ensemble de la réalité.
Selon Paillé et Muchielli (2021), en méme temps qu’il se démarque des
approche béhavioriste, cognitiviste, humaniste, phénoménologique, psy-
chanalytique et transpersonnel, ce paradigme ne releve pas du
fonctionnement social (fonctionnaliste, structuraliste, interactionniste,
ethnométhodologique) ou de la dynamique culturelle (évolutionniste, re-
lativiste, matérialiste, ritualiste) (Paillé & Mucchielli, 2021). La
signification de la terminologie constructiviste est multiple, malgré son
apparente simplicité (Fetters et al., 2013). Pour ce qui est de la présente
étude, il est admis que l'image que les formateurs d'enseignants vont don-
ner de la réalité de leurs activités ne sera pas le reflet exact de ce qui se
passe ; cette réalité va étre modifiée par leur esprit de maniere a ce que les
formateurs d'enseignants vont avoir des significations différentes pour
faire émerger le sens du phénomene face auquel ils sont confrontés. A
partir de l'interprétation de cette diversité, la perspective constructiviste
est celle qui semble étre la mieux indiquée pour permettre de faire émer-
ger le sens de ces significations dans leur contexte précis en prenant en
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compte la subjectivité et I'objectivité des expériences ainsi que des idées
de ces formateurs.

Justification du choix du paradigme constructiviste

Le choix porté sur le paradigme constructiviste se justifie par le fait que la
présente recherche revét un caractére social et s'inscrit dans une perspec-
tive compréhensive. En effet, dans cette étude, les participants vont
s'appuyer sur leurs expériences personnelles pour parler de la maniére
dont ils procedent pour former les enseignants en formation initiale ou
en formation continue. A partir de cette description, il va se construire
une certaine diversité dans les significations que les formateurs donnent
du processus de la formation des enseignants.

3.1.3 Le rapport entre les choix méthodologiques et le phénomene a
I'étude

La recherche qualitative est une occasion pour les chercheurs de s'intéres-
ser a des phénomenes divers et variés qui peuvent étre des attitudes, des
perspectives ou des cultures (relatives a des individus ou a des groupes),
des structures (organisationnelles, sociales ou linguistiques), des proces-
sus (en termes d'actions et d’événements), ou des concepts (Savin-Baden
& Howell Major, 2012). Le phénomeéne auquel la recherche qualitative
dont il est question dans cette étude a choisi de s'intéresser s'inscrit dans
le cadre d'un processus : celui de la formation initiale et continue des en-
seignants du secondaire général au Cameroun. La formation est comprise
ici dans le sens théorique de la socialisation telle que systématisée par Sa-
vin-Baden & Major (2013, p. 92) : "un processus par lequel les individus
acquiérent des habitudes, des croyances et des connaissances accumulées
de la société a travers l'éducation et la formation pour devenir membre
d'un groupe ou d'une organisation" (traduction libre). A cet effet, étant
donné que la visée de ce travail est relative a la compréhension de 'un des
axes sur lequel se fonde 1'amélioration de la qualité de I'enseignement,
mon étude a été conceptualisée comme une recherche empirique qui
cadre parfaitement aussi bien avec la tradition qualitative qu'avec le para-
digme constructiviste.
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La revue de la littérature établie au chapitre précédent a montré que
dans le contexte camerounais, trés peu de travaux de recherche qualitative
ont porté sur la thématique des pratiques enseignantes dans la formation
des pré-enseignants et des enseignants novices, raison pour laquelle les
connaissances dans ce domaine font défaut jusqu'a présent. Dans une
telle situation, l'approche de recherche que j’ai adoptée a été celle qui soit
en mesure de combler ce gap : une étude qualitative fondée sur des don-
nées empiriques collectées au travers des entretiens individuels avec des
formateurs d’enseignants. Il s’agit d’'une approche méthodologique a vi-
sée heuristique dont le but est de permettre de décrire les pratiques
enseignantes des formateurs d’enseignants en vue de les comprendre et
de les expliquer (voir 2.2).

La présente étude ne vise ni a évaluer les pratiques enseignantes pour
en identifier les plus efficaces et dénoncer les moins performantes
(comme c’est le cas dans une approche a visée prescriptive), ni a les trans-
former pour les améliorer (comme c’est le cas dans une approche a visée
pratique). L’objectif de ma recherche est plutét de décrire la variété des
pratiques enseignantes des formateurs d’enseignants en vue de les com-
prendre et les expliquer : c’est la raison pour laquelle j’ai opté pour
I'approche méthodologique a visée heuristique. Pour ce faire, la sélection
des participant se fera selon les principes de I’échantillonnage théorique
et je procéderai a la collecte des données a travers des entretiens semi-
structurés. Les données ainsi recueillies seront traitées selon les mé-
thodes de I’analyse de contenu.

3.2  Lla collecte des données

La collecte des données est 1'ensemble des opérations qui m’ont permis
de recueillir 'information dont j’avais besoin pour répondre a mes ques-
tions opérationnelles de recherche. Elle a été faite a travers des entretiens
individuels. En science, les entretiens individuels représentent l'une des
stratégies de collecte de données qualitatives les plus courantes et consti-
tuent une excellente approche lorsque I'on a besoin de recueillir des
informations hautement personnalisées. Il s’agit des entretiens conversa-
tionnels que I'on réalise en posant des questions ouvertes qui permettent
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a I'enquéteur d’obtenir un contexte riche et détaillé, et aux participants de
répondre de maniére narrative, librement et longuement, plutot que de
choisir parmi un nombre défini de réponses.

Dans cette section, apres avoir décrit la maniere dont les participants
ont été sélectionnés (3.2.1) ainsi que la stratégie de collecte des données y
compris les moments et les lieux de collecte (3.2.2), j’explique le processus
d’élaboration de I'instrument de collecte a partir de sa conception jusqu'a
la transparence du matériel collecté en passant par l'interaction avec les
personnes impliquées (3.2.3). Je vais terminer en précisant les aspects
éthiques de cette opération (3.2.4).

3.2.1 La sélection des participants : 1'échantillonnage théorique

Pour que la démarche compréhensive de I'étude que j’ai entreprise sur les
pratiques enseignantes déclarées par les formateurs soit effective, il m’est
apparu indispensable de cerner rigoureusement le champ de l'investiga-
tion empirique afin de pouvoir mettre en ceuvre l'approche qualitative
choisie (Gentles et al., 2015). Ceci allait me permettre d’engager une dé-
marche interprétative des données verbales collectées. A cet effet, afin de
rendre possible la description des aspects sociaux de la réalité telle que
vécue par les formateurs d'enseignants, je me propose dans cette section,
de préciser les bases théoriques des méthodes et des techniques de recueil
des données selon la tradition qualitative que j’ai adoptée. Pour ce faire,
je commence par présenter la stratégie de |’échantillonnage que j’ai mise
sur pied avant de décrire les caractéristiques des participants a I'étude.

La stratégie de 1'échantillonnage : la Grounded theory

Pour comprendre comment les formateurs d'enseignants percoivent la
formation des éléves-professeurs ou des enseignants novices a la profes-
sion enseignante, j'ai procédé a la constitution d’'un échantillon (voir
Annexe 1) : pour cela, j’ai sélectionné parmi les formateurs d'enseignants
exercant dans les institutions du Cameroun, ceux qui pouvaient accepter
de décrire leurs pratiques enseignantes en parlant notamment de leurs
stratégies en ce qui concerne la préparation (avant la formation propre-
ment dite), la présentation (les caractéristiques des tiches auxquelles ils
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soumettent les personnes en formation), I'organisation (le déroulement
des séquences de formation) et I'encadrement (les difficultés rencon-
trées). La technique d'échantillonnage que j’ai adoptée a été celle de la
théorisation ancrée : la théorisation ancrée est la traduction francaise de
ce que les auteurs anglo-saxons désignent sous l'appellation de Grounded
theory. Cette approche méthodologique mise au point en 1967 par Glaser
et Strauss (Dunne, 2011 ; Paillé, 2011), a ensuite été revue et enrichie par
les mémes auteurs, tantét de maniere collaborative (Glaser et al., 2009),
tantot séparément (Corbin & Strauss, 2009 ; Méliani, 2013).

J’ai porté le choix sur cette stratégie en m’appuyant sur le fait que se-
lon la littérature, lorsqu'une recherche qui est fondée sur un paradigme
qualitatif envisage de faire en sorte que la collecte des données et leur
analyse soient menées simultanément, la méthode par théorisation an-
crée est la plus appropriée. L’échantillonnage théorique est un processus
de collecte des données qui vise a produire une théorie. Pour cela, les don-
nées sont constamment analysées dans le but de savoir o conduira la
prochaine question théorique. La saturation théorique est atteinte lorsque
les nouveaux entretiens renseignent des faits déja observés. L’atteinte de
cette saturation se fait A travers des caractéristiques théoriquement inté-
ressantes de I’échantillon, ce qui lui confere des qualités maximales
(Hlady-Rispal, 2015).

Fondé sur cette stratégie dite de la Grounded theory, le dispositif théo-
rique de sélection des participants a évolué selon deux modalités
successives : d'abord un échantillonnage délibéré au début du processus
de collecte des données, et ensuite un échantillonnage théorique tout au
long de I'étude. L'échantillonnage initial a permis de choisir délibérément
au départ un groupe de sept enseignants a qui des entretiens individuels
ont été administrés. Ainsi, les sept premieres interviews ont été accordées
a six hommes et une femme. Dans la suite du processus de la collecte des
données, les participants ont été choisis selon le principe de l'échantillon-
nage théorique (Anadon & Guillemette, 2007 ; Gentles et al., 2015 ; Glaser
et al., 1968 ; Méliani, 2013) : sélectionner des cas ou des groupes de cas
selon des criteres spécifiques concernant leur contenu au lieu d'utiliser
des criteres méthodologiques abstraits. A cet effet, ce sont les résultats de
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I'analyse des données précédemment collectées qui ont déterminé chaque
fois le choix des participants suivants, jusqu'a ce que la saturation soit
atteinte, c'est-a-dire lorsque l'analyse des nouvelles données collectées
n'apportera plus d'informations supplémentaires (Dunne, 2011).

Chaque interview enregistrée au préalable, a été transcrite par la suite,
puis traduite de 1'Anglais au Frangais le cas échéant. Tout au long de la
collecte des données, l'intention était de recréer le sens que les formateurs
donnent a l'acquisition des compétences a travers leurs pratiques d'ensei-
gnement-apprentissage, la posture de recherche ayant donné tout le
pouvoir aux participants (Corbin & Strauss, 2009 ; Giordano & Jolibert,
2012).

Les caractéristiques des participants

Le premier critere de sélection des acteurs sociaux devant étre interviewés
dans le cadre de cette étude était leur implication dans la formation a 'en-
seignement, que ce soit dans la formation initiale ou dans la formation
continue. Il s’est agi spécifiquement des formateurs en poste dans les
Ecoles Normales Supérieures, les Facultés des Sciences de I’Education,
les Inspections Régionales de Pédagogie pour l'enseignement secondaire
général, et certains programmes de formation intervenant dans les insti-
tutions gouvernementales ou privées. En effet, conformément a la
question principale formulée dans le cadre de la présente étude, il était
important que les participants a cette recherche soient des personnes in-
tervenant soit comme formateurs des éleves-professeurs en formation
initiale, soit comme formateurs des enseignants novices en formation
continue.

Apres avoir posé cette base, le double souci qui a prioritairement
guidé la sélection des formateurs a été celui de la comparaison et de la
recherche permanente de similitude. A cet effet, pour que les interviewés
puissent parler du méme point de vue afin que plus tard la comparaison
de leurs propos soit possible, deux perspectives analogiques communes
ont été posées : le type de personnes a former et la spécificité des forma-
teurs.
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Concernant le type de personnes d former, les formateurs retenus pour
étre interviewés ont été ceux ayant la charge de former des enseignants
du secondaire. Cette précision a permis d'éviter d'avoir a interviewer des
formateurs dédiés a la formation des enseignants des Ecoles Normales
des Instituteurs de I'Enseignement Général ou des Conseillers d'orienta-
tion (qui sont eux aussi formés dans les Ecoles Normales Supérieures).

Concernant la spécificité des formateurs, les criteres retenus ont été les
suivants : le genre, l'institution d'attache, l'ancienneté dans la profession,
'expérience dans l'enseignement, le type d'enseignement dispensé (soit
des enseignements de spécialité telles que le Francais, ’Anglais, les Ma-
thématiques, I'Histoire, la Géographie et 'Education a la citoyenneté, soit
des enseignements professionnels tels que la Pédagogie, la Didactique et
la Psychologie).

En résumé, les 13 caractéristiques des interviewés se présentent
comme suit :

Le genre : trois femmes et 19 hommes ;

La fonction : 12 participants sont des formateurs d’éléves-professeurs,
neuf des formateurs d’enseignants novices, un intervenant dans les
deux types de formation ;

Le statut professionnel : 19 formateurs sont en activité et trois a la re-
traite ;

La langue de formation : 18 participants utilisent le Francais et quatre
I'’Anglais ;

La langue pratiquée dans la Région d’activité : 20 formateurs provien-
nent des Régions francophones et deux des Régions anglophones ;
Le cycle déja enseigné : deux participants ont exercé dans le Primaire,
quatre dans le Secondaire, 16 cumulativement dans le Secondaire et
le Supérieur ;

L’ancienneté dans le métier d’enseignant : un seul des formateurs a une
ancienneté de zéro a cinq et 21, une ancienneté de plus de cinq ans
L’ancienneté dans la formation initiale : sept formateurs ont une an-
cienneté comprise entre zéro a cinq ans et sept, une ancienneté de
plus de cing ans ;

L’ancienneté dans la formation continue : personne n’a une ancienneté
de moins de 5 ans ; dix ont une ancienneté de plus de cinq ans ;
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La qualification professionnelle : les participants sont titulaires des di-
plomes comme suit : un pour le DIPES 1, 18 pour le DIPES 2, un
pour le DIPEN, et un pour le CAPIEMP ;
La qualification académique : quatre formateurs sont titulaires du Mas-
ter, et 11 du Doctorat
Le grade universitaire : il y a sept Assistants, cinq Chargés de cours,
trois Maitre de Conférence, et un Professeur
La profession du/de la conjoint (e) : neuf conjoints sont des enseignants
et onze exercent une profession non enseignante.

Pour ce qui est des caractéristiques liées a 1'Institution d'attache des in-

terviewés, les trois critéres qui ont été retenus sont les suivants : la nature
de I'institution d‘attache, sa spécialité et son offre de formation.
La nature de Vinstitution d‘attache : cinq formateurs proviennent des
Ecoles Normales Supérieures d'Etat, un de I’Ecole Normale des Insti-
tuteurs d'Etat, quatre des Facultés d'une Université d'Etat, huit des
Inspections Régionales de Pédagogie, deux des Instituts Privés d’En-
seignement Supérieur, et deux des Instituts Privés non Universitaire
La spécialité de 1'Institution d’attache : 17 participants proviennent des
institutions qui sont spécialisés dans la formation professionnelle,
quatre dans la formation académique et un, dans les deux spécialités
L'offre de formation de l'Institution d’attache : 12 participants provien-
nent des institutions qui offrent la formation initiale ; six font la
formation continue et quatre pratiquent les deux offres de formation.
Il convient de noter que pour éviter le biais lié au phénomene de la "dési-
rabilité sociale" qui est le risque de voir les participants donner les réponse
qu'ils pensent adéquates en fonction des attentes du chercheur (De Saint-
André et al., 2013), il a été envisagé que les enseignants exercant dans
l'institution a laquelle j’appartiens soient interviewés par un autre cher-
cheur membre de la Communauté Doctorale d'Apprentissage mise sur
pied par la Chaire des Fondations de I'Education a 1'Université de Bam-
berg dans le cadre de la présente recherche doctorale, le collaborateur
impliqué étant lui-aussi un doctorant engagé dans le méme programme
de recherche
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Concernant les cours de spécialité dispensés en formation initiale, la
présente étude a impliqué des enseignants universitaires dont quatre
pour I'Histoire : Géographie : ECM, deux pour les Mathématiques, deux
pour I’Anglais et un pour le Francais. Trois formateurs dispensant des
enseignements professionnels en formation initiale ont également été in-
terviewés.

Quant 2 la formation continue, les interviews ont été menées aupres
de neuf Inspecteurs Pédagogiques Régionaux (dont quatre en Histoire :
Géographie : ECM, quatre en Maths et un en Francais) et un multiplica-
teur en service dans un institut privé non universitaire.

Le second souci méthodologique dans le présent travail a été de se
rassurer que la maniere dont les interviewés étaient stimulés a parler per-
mettait chaque fois d'établir une relation d’interdépendance avec le
probléme a l'étude a savoir, comprendre en quoi consiste la formation
initiale et continue des enseignants et sa contribution au développement
des compétences professionnelles.

Pour ce qui est des aspects éthiques, apres avoir présenté 1'objet de
l'entretien aux participants, l'intention d'enregistrer 1'entretien leur a été
clairement exprimée, de méme que la garantie de la confidentialité et de
I'anonymat de leurs propos (Scheunpflug et al., 2016). Ensuite, en ce qui
concerne la validité des réponses, les participants ont été informés au pré-
alable qu'il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, mais qu'il s'agit
simplement de collecter le maximum d'informations sur leur expérience
en tant que formateurs d'enseignants. Les répondants ayant été prévenus
que la longueur des entretiens allait dépendre d'eux, il a été noté que la
durée moyenne d'un entretien était d'environ 45 minutes. Le protocole
détaillé des entretiens se trouve en annexe 1 du présent travail.

Dans la sélection des participants j’ai scrupuleusement veillé a ce que
toutes les qualités identifiées dans le travail d'échantillonnage précédent
soient testées. Au fil de la collecte des données 2 travers les interviews, le
phénomene des pratiques enseignantes mis a I’étude a été progressive-
ment cerné. A partir du 12€ tour codage, je me suis rendu compte que les
interviews supplémentaires n’apportaient plus d’informations nouvelles
et pertinentes, que ce soit pour la description des pratiques enseignantes
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des concernés, de leur conception de la professionnalisation du métier
d’enseignant ou des enjeux du processus de la formation des enseignants.
J’ai alors considéré que la saturation avait été atteinte.

3.2.2 Lastratégie de collecte des données : I'interview semi-structurée

L’entrevue se pose comme la stratégie la plus appropriée pour procéder a
la collecte des données lorsqu’une recherche vise a "obtenir des informa-
tions sures [...] les opinions [...] des individus, a partir de leur cadre
personnel de référence et par rapport a des situations" (Van der Maren,
1996, p. 313). Etant donné que l'objet de la présente étude est de com-
prendre la perception que les formateurs d’enseignants ont de la
formation initiale ou continue, la collecte des données a été congue pour
étre menée a travers l'une des stratégies les plus utilisées dans les re-
cherches qualitatives en sciences de I'éducation (Baribeau & Royer,
2013b) : I'entrevue semi-structurée. Dans cette stratégie de collecte des
données, les questions posées ont davantage été considérées comme des
stimuli pour permettre d’engager un dialogue profond entre le chercheur
et le participant sur le terrain ; ceci donne la possibilité a 1'expert sur le
terrain de développer ses propres idées ainsi que ses expériences. Afin de
permettre d'affiner davantage les arguments qui militent en faveur du
choix de l'interview semistructurée, trois critéres ont été retenus : la na-
ture de l'information a collecter, le type de questions a poser aux
participants et le genre de réponses attendues.

En fonction de la nature de l'information a recueillir, 'on considére
théoriquement que les données peuvent avoir un caractére public ou privé
; dans le cadre de la présente étude, les principales informations a collec-
ter relévent non pas de l'intimité des participants mais du domaine des
avis publics : il s'agit de la compréhension professionnelle que les forma-
teurs ont de leur travail. Pour ce qui est du type de questions a poser aux
participants, celles que j’ai adressées aux formateurs ont été formulées de
maniére a étre suffisamment ouvertes pour les stimuler a exprimer libre-
ment leur pensée. De plus, ces questions étaient congues dans le but de
les amener a donner des réponses qui leur étaient spécifiques : cette dis-
position écartait ainsi l'éventualité d'envisager des entrevues de groupe
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car les réponses attendues devaient avoir un attribut individuel. Le carac-
tere public des données a collecter, la liberté d’expression dont jouissaient
les participants pour répondre aux questions ainsi que la spécificité de
leurs réponses m’ont amené a porter mon choix sur une technique parti-
culiere : l'interview individuelle semi-structurée.

Les données informatives ont été collectées sur une période d’environ
deux ans allant de mai 2017 & mai 2019. Au total, pour chaque participant,
les informations suivantes ont été consignées : la date a laquelle 'entre-
tien a été mené, le pseudonyme de l'interviewé, son genre, le type de
formation dans laquelle le formateur était engagé, et la qualité du cher-
cheur qui a procédé a la collecte : en plus du chercheur principal, deux co-
chercheurs ont contribué a mener les entretiens (voir Annexe 3).

3.2.3 L'instrumentation : élaboration du guide d'entretien

Pour atteindre I'objectif général de cette étude qui était de mettre en
lumiére (3 partir du discours des formateurs d'enseignants) les pratiques
enseignantes qui sont associées a I'acquisition des compétences profes-
sionnelles par les élevesprofesseurs et les enseignants novices, un guide
d’entrevue bilingue (Frangais/Anglais) a été construit (Baribeau & Royer,
2013) autour des huit items de base suivants : la nature du travail de for-
mateur, le déroulement des séquences des formation, les activités
d’apprentissage proposées aux personnes en formation, l'implication de
ces personnes dans les activités de formation, la préparation des cours et
des sessions de formation, les difficultés et les contraintes auxquelles les
formateurs font face, l'interférence des activités extraprofessionnelles
dans la vie professionnelle des formateurs, et le rapport que les forma-
teurs établissent entre ’APC et la maniére dont se déroulent la formation.

Le guide d'entretien bilingue a été élaboré autour des principales fa-
milles de stimulations suivantes : (1) une question introductive pour
amorcer 'entretien, (2) des questions de relance focalisées sur les proces-
sus d'apprentissage et les méthodes utilisés par les formateurs, (3) des
questions d'approfondissement pour permettre d’aller dans les détails des
propos des interviewés sur les activités menées et I'implication des per-
sonnes en formation, (4) des questions explicites destinées a recadrer les
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interviewés le cas échéant et aborder les aspects qui n’auraient pas été
envisagés jusque-13, et (5) des questions de cléture pour mettre fin a I'en-
tretien apres avoir donné la possibilité a l'interviewé d’aborder d’éventuels
aspects de son choix qui n’auraient pas été évoqués tout au long de I'en-
tretien. Pour terminer, une rubrique portant sur les informations
générales devait permettre de collecter les données personnelles concer-
nant l'interviewé telles que le genre, le numéro de téléphone, la ville de
résidence, la qualification académique et/ou professionnelle, le grade,
'ancienneté, 'expérience dans la formation des enseignants, les disci-
plines enseignées, les autres institutions dans lesquelles le formateur
intervient, la profession du/de la conjoint(e). Ces infirmations ont été con-
signées dans un tableau dont le modele est représenté pat le Tableau 9 de
I’Annexe 1.

En fonction de la langue de formation utilisée par les participants, les
interviews se sont déroulées en Anglais ou en Frangais, conformément
aux questions de recherche (déclinées au chapitre 1.3) et en veillant a la
pertinence, a la validité et a la fiabilité des informations a recueillir (voir
Annexe 2 : Guide d’entretien bilingue).

3.3  L'analyse des données

Chaque tradition de recherche qualitative peut étre mise en ceuvre selon
plusieurs procédés méthodologiques (Unger, 2005). La démarche d'ana-
lyse des données qualitatives est un processus tres varié dans lequel le
chercheur s'évertue a donner un sens a l'information (Creswell, 2013 ;
Mihas, 2019). Parmi les multiples formes d'analyse qualitative, j’ai opté
pour la présente étude, de gérer les données collectées selon le principe
de l'analyse de contenu (Mayring, 2014). Pour ce faire, les interviews ont
été soumises a la transcription avant d’étre préparées pour le codage et
I’abduction. La figure ci-aprés indique les étapes méthodologiques for-
melles de cette analyse abductive.
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Figure 2 : Modele de I'analyse abductive
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Source : Adapté de Timmermans & Tavory et Zelinsky (Timmermans & Tavory,
2012 ; Zelinsky, 2019)

D’apres ce modele, le choix porté sur I'analyse de contenu se justifie par
le fait que la procédure de codage est basée fondamentalement sur une
modalité de passage alternatif de la déduction a I'induction. Dans cette
section, pour décrire le processus de I'analyse de contenu, je me propose
de commencer par l'opération de transcription (3.3.1) avant d’aborder la
préparation du codage (3.3.2) ol1 j'envisage de présenter tour a tour (a)
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I'outil que j’ai choisi pour réaliser ce travail ainsi que la justification de ce
choix, (b) I'élaboration du manuel de codes, et (c) la détermination des
unités d’analyse ; apres cela, je présente la procédure de codage propre-
ment dit comme une alternance itérative entre la déduction et I'induction
(3.3.3). Pour terminer, je décris 'abduction comme la phase de I'analyse
de contenu qui permet de générer un certain nombre de critéres a partir
desquels j’allais dégager les différents types de compréhension que les
formateurs d’enseignants ont de la formation (3.3.4).

3.3.1 La transcription des interviews

La transcription d’une interview est I'action de dactylographier un texte a
partir d'un enregistrement audio (Flick, 2014). En effet, des entretiens ou-
verts ont été menés aupres des enseignants (des ENS et des FSE), des
Inspecteurs Régionaux de Pédagogie et des formateurs exercant dans
d'autres institutions de formation des enseignants, dans le but de com-
prendre la maniére dont sont formés les élévesprofesseurs et les
enseignants novices du secondaire général au Cameroun. Toutes ces en-
trevues ont été enregistrées a 'aide d’'un dictaphone. Dans la présente
section, je décris la maniere dont ces interviews ont été transcrites inté-
gralement. La transcription des entretiens est la phase préparatoire des
données en vue de leur analyse ultérieure : elle a consisté a transformer
chaque enregistrement audio en un texte écrit.

Pour le présent travail, 'opération de transcription a obéi a des régles
précises correspondant a un protocole de type verbatim pur (Bailey, 2008)
qui assure I'exactitude des propos recueillis : pour cela, toutes les déclara-
tions des interviewés ont été reproduites mot 3 mot, sans aucune
modification, ni suppression ou reformulation ; au cours de la transcrip-
tion, j’ai pris en compte les divers tics de langage des interviewés, leurs
hésitations et leurs silences (Scheunpflug et al., 2016), les répétitions des
mots, les erreurs de prononciation, les mots inachevés ainsi que les indi-
cations non verbales comme le rire, le soupir et le souffle. Pour transcrire
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chaque interview, j’ai utilisé le logiciel MAXQDA? qui offre entre autres,
la possibilité de contréler la fidélité du travail effectué (Gizzi & Ridiker,
2021).

Le premier acte de I'opération de transcription a consisté a importer
I'enregistrement audio de I'interview dans le logiciel. Dés que I'opération
d’importation est terminée, MAXQDA affiche automatiquement un navi-
gateur Multimédia a partir duquel I'enregistrement peut étre réécouté. Ce
navigateur offre par ailleurs, la possibilité de procéder a tous les réglages
qui permettent d’écouter I'audio a la vitesse voulue en saisissant simulta-
nément le texte correspondant dans la fenétre ouverte 2 cet effet.

A la fin de la saisie, il en résulte un document au format Word cons-
titué de plusieurs paragraphes : ce document est le récit écrit qui
correspond a la reproduction intégrale des propos prononcés par l'inter-
vieweur et le formateur au cours de l'entretien. Le dernier acte de la
transcription a été celui de la numérotation (Leray, 2008) : c'est I'opération
qui a consisté a convertir le document constitué de plusieurs paragraphes,
en un texte numéroté par ligne (Freitag et al., 2018 ; Halcomb & Davidson,
2006 ; Rioufreyt, 2016). Pour ce faire, le logiciel MAXQDA offre la possi-
bilité d’affecter automatiquement un numéro a chaque ligne du texte
transcrit. L’Annexe 5 présente 'exemple de l'interview numéroté du for-
mateur nommé Mbam (ot I11 représente la question de I'Intervieweur et
R11, la réponse de l'interviewé). Le document ainsi préparé est prét a étre
codé.

Par ailleurs, il convient de préciser que les interviews qui ont été me-
nées en Anglais ont été traduites en Francais avant d’étre transcrites. De
plus, toutes les transcriptions se trouvent enregistrées sur un CD que j’ai
soumis en méme temps que la présente dissertation.

2 MAXQDA est un logiciel d'analyse qualitative des données qui permet aux utilisa-
teurs d'organiser, d'évaluer et d'interpréter systématiquement des données textuelles et
multimédias a 1'aide de nombreuses fonctionnalités innovantes. Au début de ce travail,
c'estla Version MAXQDA 12 que j’ai d'abord utilisée, puis elle a été successivement rem-
placée par des versions de plus en plus récentes : MAXQDA 18, MAXQDA 20, et
MAXQDA 22.
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3.3.2 La préparation du codage des interviews

Chaque interview transcrite est destinée a étre codée. Dans cette section,
je décris tour a tour le processus d’anonymisation, l'outil de codage (en
expliquant son choix et la justification de ce choix), le manuel de codage,
les unités d'analyse, et la démarche de codage. Pour terminer, je fais un
récapitulatif de toutes les actions de codage.

L’anonymisation : une question éthique

Sur la base du guide d’entretien dont la description a été faite a la section
3.2.3, les interviews ont pu étre administrées aux participants apres avoir
obtenu leur accord pour I'enregistrement audio des entretiens ainsi que
la garantie de la confidentialité et la confirmation de la fidélité de la trans-
cription de leurs propos. Le fichier audio de chaque entretien a été
renommeé en tenant compte des enjeux a la fois éthiques et scientifiques
tels que I'anonymat des répondants, le numéro et la date de l'interview.
Grice a un processus de double anonymisation formelle et factuelle,
toutes les interviews ont été rendues déguisées : j’ai ainsi modifié tous les
identifiants directs (noms et adresses) et indirects (lieux et institutions)
susceptibles de permettre de reconnaitre un participant. A propos des
identifiants directs, j’ai choisi de remplacer les noms des interviewés par
ceux des pays d’appartenance de toutes les personnes qui ont été en lien
avec ce travail a travers I'Université de Bamberg. C’est en utilisant ces
pseudonymes que j’ai procédé a la description des portraits des interviews
(voir chapitre 4, section 4.1).

L'outil de codage : choix et justification

La littérature rapporte que jusque vers la fin des années 1989, I'analyse de
données qualitatives se faisait quasiment de facon manuelle. Puis, au dé-
but des années 90, des logiciels d’aide a I’analyse de données qualitatives
ont été mis sur pied (Roy & Garon, 2013, p. 155). Depuis lors, de plus en
plus de chercheurs pensent que pour un codage str et fiable il est préfé-
rable d’utiliser un logiciel spécialisé. Aujourd’hui, I'usage de ces logiciels
fait désormais partie des pratiques en recherche qualitative. La présente
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étude n'a pas dérogé a cette reégle : a cet effet, j’ai utilisé le logiciel
MAXQDA pour procéder au codage. MAXQDA appartient a la catégorie
des logiciels qui sont dits d’analyse manuelle : dans le langage du traite-
ment informatique des données de recherche, il s'agit d'un type d'analyse
qui se rapproche le plus des méthodes traditionnelles d’analyse (Roy &
Garon, 2013, p. 169) : le logiciel MAXQDA fournit ainsi un espace struc-
turé qui m’a permis d'organiser mes idées et de les échanger avec d'autres
chercheurs dans un cadre plus formel qu’offrait le Groupe de validation
communicative des résultats® mis sur pied par la Chaire des Fondations
de 'Education a I'Université de Bamberg.

Plusieurs raisons justifient le choix de ce logiciel. En effet, selon la
littérature actuelle (Lejeune, 2017), MAXQDA aide au codage des unités
de sens, facilite la classification des données et fournit une assistance pré-
cieuse lors de 'analyse et de la gestion des rapports (Roy & Garon, 2013,
p- 156) ; selon le principe dit d’étiquetage (Lejeune, 2016), MAXQDA offre
la possibilité de procéder a un codage systématique et contradictoire en
permettant de placer des mots ou des expressions dans la marge des textes
des transcriptions d’entretiens. MAXQDA est un logiciel dont la puis-
sance d’analyse est la plus élevée (Roy & Garon, 2013, p. 156), avec une
grande diversité des analyses (rapports texte, tableaux, graphiques, outils
de visualisation) et de nombreuses possibilités d’exportation : MAXQDA
est un "logiciel d’étiquetage réflexif" qui propose des fonctionnalités per-
mettant d’éditer des diagrammes et d’organiser graphiquement les
étiquettes (Lejeune, 2017, p. 218). Le logiciel MAXQDA 18 ainsi que les
versions successives supportent le format des textes avancés tel que Mi-
crosoft Word (.docx). Or, étant donné que c'est selon ce format que les
interviews ont été transcrites, la prise en charge de ces fichiers s'en est
trouvée ainsi facilitée. Pour terminer, la fonction qui permet au logiciel

3 Ce Groupe de validation communicative des résultats était composé des personnes sui-
vantes que je tiens a remercier sincérement du fond du cceur. 1l s’agit de : Dr. Emmanuel
Niyibizi, Dr. Charles Gahutu, Dr. Etienne Uwajyiwabo, Mathilde Umuraza, Dr. Jean Ka-
sereka, Dr. Semerita Kamundu, Dr. Bulaya Jumapili, Dr. Emrah Ulker, Dr. Hassun Hishyar,
Dr. Abraham Tangwe, Dr. Christine Nyiramana, Dr. Onjatina Raharijaona, Dr. Frederick
Njobati et Pasteur Samuel Mutabazi.
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MAXQDA de procéder a la transcription des fichiers de type audio confere
a l'utilisateur la possibilité d'affiner le codage : pendant le processus de
codage, j’avais la possibilité d’écouter le texte en méme temps que je le
lisais. Cette fonctionnalité a davantage renforcé la fiabilité du codage.

Le manuel de codage (codebook)

La création du codebook est |'étape au cours de laquelle j’ai préparé des
labels destinés a étre affectés a des segments du texte issu de la transcrip-
tion des interviews en vue de leur marquage. Ces labels sont encore
appelés codes : ce sont "des étiquettes qui désignent des unités de signifi-
cation pour l'information descriptive ou inférentielle compilée" ; un code
est donc considéré comme "une production textuelle se présentant sous
forme d’une bréve expression et permettant de dénommer un phéno-
meéne perceptible a travers une lecture conceptuelle d’'un matériau de
recherche" (Blais & Martineau, 2006). Lorsque les codes sont préparés, ils
sont destinés a étre attachés a des "segments” de taille variable, pouvant
étre des mots, des locutions, des phrases ou des paragraphes entiers. Dans
cette section, je précise comment j’ai procédé pour définir les codes.

Bien qu’il y ait une tradition trés répandue dans la recherche qualitative
qui consiste a développer des codes directement a partir des interviews en
utilisant les phrases et les termes employés par les participants eux-
mémes, j’ai préféré partir des idées et des compréhensions préalables
d’un vocabulaire théorique tiré de la littérature préexistante sur les pra-
tiques enseignantes mises en ceuvre dans la formation des enseignants
(voir chapitre 2, section 2.4). En effet, les concepts invoqués dans mon
étude ayant déja fait 1'objet de recherches antérieures pertinentes, j’ai pro-
cédé a la mise sur pied des catégories de maniére déductive (Mayring,
2014) : les catégories ont été définies a priori c'est-a-dire avant le codage
effectif des données. Je me suis appuyé sur mes questions opérationnelles
de recherche et sur la littérature (AllardPoesi, 2003) pour dresser une liste
initiale de catégories déductives que j’ai considérées comme essentielles :
celles-ci devaient servir de squelette sur lequel mon analyse allait étre
construite. Les catégories déductives initiales que j’ai identifiées sont les
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suivantes : (1) les stratégies et les méthodes mises en ceuvre dans la for-
mation initiale et la formation continue, (2) la nature des tiches et des
activités auxquelles les formateurs soumettent les personnes en forma-
tion, (3) les modalités de préparation et de déroulement des séquences
d'enseignement et des sessions de formation, (4) les facteurs influencant
la formation, et les (6) informations d’ordre divers.

Par la suite, cette liste a été progressivement révisée tout au long de
l'opération de codage : elle s’est enrichie avec des catégories inductives
issues des données textuelles a partir du verbatim. En effet, sur la base de
la littérature a propos de la théorie ancrée, je ne me suis pas seulement
limité a des catégories déductives préconcues, mais j’en ai fait émerger
d’autres de maniere inductive a partir de I'examen des significations dans
les interviews : (1) les attitudes des formateurs pendant les séquences de
cours et les sessions de formation, (2) les facteurs influencant les activités
d'enseignement et de formation. Au total, les cinq catégories que j’ai iden-
tifiées sont dites nominales parce qu'elles ont été définies de manieére
indépendante, sans aucun caractere hiérarchique entre elles (Lacy & Riffe,
1996). Elles correspondent en fait aux différentes dimensions que je me
propose d’étudier (voir tableau ci-apres). Chacune de ces catégories a été
par la suite subdivisée en plusieurs démembrements que j’ai appelés des
sous-catégories.

C’est sur la base de ces sous-catégories que j’ai défini les codes ini-
tiaux que j’ai décliné par la suite en codes de niveau 1, 2, 4, 4, 5 ou 6 (voir
tableaux 10 a 34 des Annexes). Ces codes sont qualifiés de déductifs
lorsqu’ils découlent de la littérature ; s’ils sont générés a partir du matériel
textuel a analyser, ils sont dits inductifs.

L'élaboration du systeme de codes a souscrit a quatre exigences a sa-
voir : l'exhaustivité, |'exclusivité, l'objectivité et la pertinence (Lejeune,
2017). En effet, l'attribution des subdivisions des sous-catégories que Hu-
berman et Miles appellent "codes" (Miles & Huberman, 1984) a pris en
compte le fait que qu’aucune portion du texte a coder ne devait étre mise
de c6té : de cette maniére, le caractére exhaustif des catégories a été pré-
servé. De plus, pour qu'elles soient exclusives, les catégories ont été
définies de maniere a ce que les unités d'enregistrement se chevauchent
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le moins possible, c’est-a-dire qu’elles ne puissent pas comporter plu-
sieurs idées diftérentes. L'attribution des catégories ayant été faite selon
une procédure déductive, celles-ci ont été définies de maniere claire,
transparente et sans ambivalence, ce qui a assuré leur objectivité. Pour
vérifier la pertinence de cette opération de catégorisation, je me suis en
permanence rassuré que les catégories identifiées ainsi que leurs défini-
tions convergeaient de maniére a permettre de comprendre comment les
formateurs d'enseignants préparent les éléves-professeurs et les ensei-
gnants novices a acquérir les compétences nécessaires dans la profession
enseignante.

Pour déterminer les propriétés ou les dimensions d'une catégorie
(c'est-a-dire les sous-catégories qui la constituent), il est alors apparu im-
portant de spécifier le niveau d'inférence c'est-a-dire le degré de similarité
entre les catégories. Pour cette raison, j’ai opté pour une catégorisation
uniquement descriptive. C’est ainsi que j’ai considéré la préparation de la
formation proprement dite, suivie de son déroulement et de I’évaluation ;
les stratégies et les méthodes de formation référent a 'enseignement in-
teractif, l'enseignement direct, l’étude indépendante, le micro-
enseignement, I'apprentissage expérientiel, '’APC, et I’Approche Par Ob-
jectifs (Altet, 2019b ; Charlier, Milstein, Boxus, & Biémar, 2015a ; Paquay,
2012). La description des tiches et des activités de formation vise a faire
leur présentation en dégageant leurs caractéristiques (Merrill, 2002).
Quant aux attitudes des formateurs, elles peuvent étre envisagées a travers
le suivi des activités, le climat d'apprentissage et la maniere dont l'activa-
tion cognitive est menée par les formateurs le cas échéant. Pour ce qui est
des facteurs influencant la formation, la littérature considere qu’ils peu-
vent étre intrinséques ou extrinséques au formateur.

Les unités d'analyse

C'est I'opération qui m’a permis de clarifier toutes les régles devant con-
duire a la segmentation des textes issus de la transcription de chaque
interview. La littérature rapporte que trois types d'unités peuvent étre
identifiés : I'unité d'enregistrement, 1'unité de contexte et 1'unité de clas-
sification (Mayring, 2014). L'unité d'enregistrement est entendue comme
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la plus petite composante du matériel qui peut étre évaluée ; pour la pré-
sente étude j’ai considéré que 1'unité d'enregistrement est la "phrase" :
dans ce contexte, il ne s'agit pas de la phrase au sens grammatical du
terme, mais plutét d'une "unité de parole compléte et relativement indé-
pendante en ce qui concerne la grammaire, le contenu et l'intonation"
(Mayring, 2014, p. 32) (traduction libre). L'unité de contexte quant 2 elle,
est comprise comme la plus grande composante de texte qui peut entrer
dans une catégorie ; pour ce travail, chaque segment correspondant a une
réponse donnée par un participant a été considéré comme une unité de
contexte. Pour ce qui est de l'unité de classification, il s'agit de la portion
de texte qui est confrontée a un systeme de catégories. Dans le cadre de
cette étude, chaque entretien a été considéré comme une unité de classi-
fication. Partant de ces différentes perspectives, 1'unité d'analyse se pose
d'une part comme la plus petite unité d'information ayant un sens, et
d'autre part comme la possibilité d'une meilleure compréhension de la
formation des enseignants en tant que phénomene a 1'étude.

Pour ce travail, le codage a consisté a affecter un code a chaque
"phrase" du texte transcrit ; la "phrase" (telle que définie précédemment)
étant considérée comme l'unité de codage, chaque code lui-méme est
censé étre relié a une catégorie précise. En effet, étant donné que 1'étude
qui est menée dans le cadre de ce travail cherche a comprendre le sens
que portent les données collectées (Allard-Poesi, 2003), I'unité d'analyse a
pris un caractére relativement complexe en renvoyant non pas a la forme
ou au mode d'expression des participants, mais plutot a une phrase ou un
ensemble de phrases qui se rapportent aux pratiques enseignantes mises
en ceuvre dans la formation (initiale ou continue) des enseignants (Hu-
berman & Miles, 1991, pp. 108109). Tout au long de cette recherche,
l'unité d'analyse a été alors considérée comme un segment de texte cor-
respondant a une phrase ou un paragraphe de la transcription (Miles &
Huberman, 1984).

Afin de déterminer la stratégie de codage la plus appropriée pour ma
recherche, je me suis référé a la nature de la question de recherche (Sal-
dafia, 2014) ; il s'agit d'une question ouverte qui vise a permettre de saisir
les réalités vécues par les participants dans leur expérience de la formation
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des enseignants : une étude qui a une telle visée est dite de type ontolo-
gique (Saldafa, 2014) et justifie le caractére exploratoire de la recherche.
Ainsi, le présent travail se positionne comme une recherche qualitative
exploratoire de type ontologique qui vise & comprendre la perception que
les formateurs d'enseignants ont de la formation. Dans une cette perspec-
tive, la stratégie la plus appropriée pour mener une telle étude consiste a
procéder par le codage narratif (Saldafia, 2014) : il s'agit d'une opération
de codage de l'histoire des participants en prenant en compte leur inte-
raction avec les autres.

Le tableau ci-aprés montre comment les questions de recherche sont
articulées aux unités d'analyse a travers les dimensions choisies pour étre

étudiées.

Tableau 3 : Relation entre les questions de recherche et les unités d’analyse

Questions de recherche

Question prin- Questions secon-

cipale daires

Dimensions a
étudier

Unités d’analyse

Commentles | (1) Comment les for-

formateurs mateurs décrivent-ils
concoivent-ils

la formation

leurs pratiques en-
seignantes ?
initiale et conti-
nue des
enseignants ?

1. Les stratégies
de formation :
ensemble des
méthodes dé-
ployées dans le
but de faire faire
des apprentis-
sages

L'ensemble des phrases ou
des paragraphes de la
transcription portant sur la
fagon d’organiser une acti-
vité pédagogique :
créativité, interaction, es-
prit critique.

2. Les processus
de déroulement
des séquences
de cours : les ap-
proches
didactiques et
pédagogiques

L'ensemble des phrases ou
des paragraphes de la
transcription portant sur la
préparation des legons, le
role de l'enseignant pen-
dant le déroulement,
I'Approche par compé-
tences.

(2) Quelle concep-
tion les formateurs
ont-ils de la profes-
sionnalisation du

métier d’enseignant
>

3. Les tiches, ac-
tivités et
exercices aux-
quels les
personnes en

L'ensemble des phrases ou
des paragraphes de la
transcription portant sur
les caractéristiques des
tiches proposées aux per-
sonnes en formation :
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Questions de recherche

Question prin-
cipale

Questions secon-
daires

Dimensions a
étudier

Unités d’analyse

formation sont
soumises

pertinence, temporalité, ni-
veau de compétence.

4. Les exemples
qui viennent il-
lustrer la pensée
des personnes
en formation

Le plus petit segment de la
transcription qui se pose
comme un exemple de
tiches, de compétences et
de méthodes impliquées
dans la formation.

(3) Quels sont les
enjeux du processus
de la formation des
enseignants dans le
contexte
Camerounais ?

5. Les chal-
lenges : les défis
qui se posent
aux formateurs

L'ensemble des phrases ou
des paragraphes de la
transcription portant sur
les difficultés rencontrées
par les formateurs aux
plans structurel, institu-
tionnel, professionnel, des
ressources financiéres et
humaines.

6. Les influences
: les facteurs in-
trinseques et
extrinseques aux
formateurs

L'ensemble des phrases ou
des paragraphes de la
transcription

portant sur les facteurs in-
fluencant la formation en
rapport avec les formateurs
ou leurs milieux.

Source : inédit (données de recherche)

Sur la base du tableau précédent, des codes déductifs ont pu étre identifiés
a partir de la littérature. Le tableau suivant met en relation ces codes avec
les unités d’analyse en fonction des dimensions a étudier.
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Tableau 4 : Relation entre les codes déductifs et les unités d’analyse

Codes issus de la
littérature

Dimensions a étudier

Unités d’analyse

Stratégies et mé-
thodes en
formation initiale
et en formation
continue (Bour-
doncle &
Lessard, 2002)

1. Evocation des stra-
tégies/méthodes

Le plus petit segment de texte qui se rap-
porte a une méthode relative a 1'une des
stratégies suivantes : micro-enseigne-
ment, enseignement interactif,
Approche Par Objectifs, Approche Par
les Compétences, étude indépendante,
enseignement direct, enseignement indi-
rect, apprentissage expérientiel, travail
individuel.

2. Description de la
mise en ceuvre con-
crete des
stratégies/méthodes

Tout segment de texte (phrase ou bloc de
phrases) qui décrit la mise en ceuvre
concrete d'une méthode relative a l'une
des stratégies citées précédemment.

3. Explication théo-
rique des
stratégies/méthodes

Tout segment de texte (phrase ou bloc de
phrases) qui explique de maniére théo-
rique, une méthode relative a 1'une des
stratégies citées plus haut.

Nature des tiches
et des activités aux-
quelles les
formateurs sou-
mettent les
personnes en for-
mation initiale et
en formation conti-
nue (Beckers, 2004
; Veyrac & Bouillie-
rOudot, 2011)

4. Evocation des
taches/ activités

Le plus petit segment de texte qui se rap-
porte a une tiche/ activité a laquelle les
personnes en formation sont soumises.

5. Description de la
mise en ceuvre con-
crete des tiches/
activités

Tout segment de texte (phrase ou bloc de
phrases) qui décrit les caractéristiques
d'une tache/ activité mise en ceuvre par
le formateur.

6. Explication théo-
rique des tiches/
activités

Tout segment de texte (phrase ou bloc de
phrases) qui explique de maniere théo-
rique, une tiche/ activité.

Attitudes des for-
mateurs pendant
les séquences de
cours et les ses-
sions de formation
(Pishva, 2010 ;
Tardif, 2015)

7. Description des at-
titudes des
formateurs

Tout segment de texte (phrase ou bloc de
phrases) qui décrit les attitudes des for-
mateurs face au suivi des activités, au
climat d'apprentissage et a l'activation
cognitive

8. Explication théo-
rique des attitudes
des formateurs

Tout segment de texte (phrase ou bloc
de phrases) qui explique de maniere
théorique, comment les formateurs de-

vraient se comporter.
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Codes issus de la Dimensions a étudier | Unités d’analyse

littérature

Modalités de pré- | 9. Evocation des sé- Le plus petit segment de texte qui se rap-
paration et quences porte aux informations générales sur la
déroulement des d'enseignement et préparation et le déroulement des sé-
séquences d'ensei- | des sessions de for- quences d'enseignement et des sessions
gnement et des mation de formation

sessions de forma- | 10, Description dela | Tout segment de texte (phrase ou bloc
tion préparation et du dé- | de phrases) qui décrit la préparation des
(Giglio & Per- roulement des séquences d'enseignement et des ses-
retClermont, 2012 | szquences d'ensei- sions de formation

; gnement et des

Graca & Pereira, Tout segment de texte (phrase ou bloc de

sessions de formation phrases) qui décrit le déroulement des

2009 ; Mathé, . ' :
séquences d'enseignement et des ses-
2010) _ ]
sions de formation
11. Evocation de 1'éva- | Le plus petit segment de texte qui se rap-
luation en formation | porte a la question de 1'évaluation
12. Description de Tout segment de texte (phrase ou bloc de
I'évaluation en forma- | phrases) qui décrit le processus de 1'éva-
tion luation pendant la formation
Facteurs influen- 13. Evocation des fac- | Le plus petit segment de texte qui se rap-
cant les activités teurs influencant la porte aux facteurs influencant la
d'enseignement et | formation formation
de formation (Ki- | 14, Description des Tout segment de texte (phrase ou bloc de
net etal,, 2010 ; facteurs influencant | phrases) qui décrit les facteurs intrin-
Villeneuve et al., la formation séques aux formateurs

2013
) Tout segment de texte (phrase ou bloc de

phrases) qui décrit les facteurs extrin-
séques aux formateurs

Source : adapté de Allard-Poesi (2003, p. 245)

A l'observation du tableau ci-dessus, il devient évident que le codage nar-
ratif est la stratégie de traitement des données qui est la plus appropriée
pour saisir les réalités que les formateurs vivent pendant la formation des
éleves-professeurs et des enseignants en fonction. La procédure de codage
proprement dit a suivi les deux étapes ci-apres : la préparation du systéme
de codage et la familiarisation (Timmermans & Tavory, 2012 ; Zelinsky,
2019).
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La préparation du systéme de codage est I’opération qui consiste a in-
troduire la liste des codes définis de fagon déductive dans le logiciel
MAQXDA. Les catégories des codes qui ont été identifiées a partir de la
littérature comme étant en lien avec pratiques enseignantes des forma-
teurs sont au nombre de six et sont désignées comme suit : (1) Stratégies
et méthodes de formation, (2) Tiches et activités de formation, (3) Atti-
tudes des formateurs, (4) Préparation et déroulement de la formation, (5)
Facteurs influengant la formation, et (6) Autres informations.

Selon le cas, les catégories ont été subdivisées en démembrements
allant de 1 a 7 : ces sous-catégories ont été désignées codes inductifs de
niveau 1, 2, 3, 4, 5, 6 ou 7. Une couleur spécifique a été attribuée automa-
tiquement a chacun de ces codes par le logiciel MAXQDA. Les codes et

les sous codes se déclinent tel que le montre le tableau ci-apres.
Tableau 5 : Codes et sous-codes.

Codes Sous-codes

Stratégies et méthodes de | Enseignement interactif

formation Approche Par les Compétences

Enseignement direct

Etude indépendante

Micro-enseignement

Apprentissage expérientiel

Approche Par Objectifs

Téaches et activités de for- | Présentation des tiches/activités

mation Caractéristiques des tiches/activités

Attitudes des formateurs | Attitude face au suivi des activités

Attitude face au climat d'apprentissage

Attitude face a l'activation cognitive

Préparation et déroule- Informations générales

ment de la formation Préparation de la formation

Déroulement de la formation

Evaluation en formation

Facteurs influengant la Facteurs intrinséques au formateur

formation Facteurs extrinséques au formateur

Solutions aux difficultés
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Codes Sous-codes

Autres informations Conditions pour une éducation de qualité

Recrutement des personnes a former

Activités extraprofessionnelles

Responsabilités additionnelles du formateur

Organisation de I'Institution de formation

Evaluation du formateur

Source : inédit (données de recherche)

L’étape qui a suivi Iélaboration du systéme de codage a été celle de la fa-
miliarisation : pour cela, grice au logiciel MAXQDA, cette phase a
consisté a lire ligne apres ligne et a plusieurs reprises, la transcription du
texte a coder, en écoutant parallelement l'enregistrement audio (a 'aide
des timbres de temps). Cette opération a permis de sélectionner chaque
unité d'analyse identifiée puis de I'affecter au code correspondant qui a
été au préalable défini selon le principe de codage déductif et inductif.
L’annexe 3 donne explicitement les détails du systeme de codage.

3.3.3 La démarche de codage : une alternance entre la déduction et
I'induction

Le but de cette opération est d'assigner des codes précis a des fragments
du matériel textuel issu de la transcription. Etant donné que mon étude
se situe dans la perspective d'une recherche qualitative dont les données
sont destinées a étre traitées selon la méthode de l'analyse de contenu,
l'affectation des codes est une étape méthodologique trés importante
(Mayring, 2014). Pour cette opération, je me suis fondé sur le paradigme
constructiviste out la théorie autorise un codage alternativement déductif
et inductif (Blais & Martineau, 2006). Il s’est agi d'un codage de type ou-
vert selon la terminologie de Strauss & Corbin (Corbin & Strauss, 1990)
ou descriptif selon la terminologie de Huberman & Miles (Miles & Hu-
berman, 1984) qui s’est effectué en deux tours successifs dont le premier
correspond a l'affectation des codes au verbatim par le chercheur princi-
pal, et le second, a la méme opération par d’autres chercheurs (Saldafia,
2014).
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Le premier tour de codage

Les sept premiers entretiens ont impliqué une femme et six hommes tous
en activité dans la Région francophone du pays. Selon les informations
obtenues a partir de I’échantillonnage, tous ces répondants ont une an-
cienneté de plus de cinq ans dans la profession, mais seuls trois
interviennent dans la formation initiale depuis plus de cing ans. Parmi
eux, un seul utilise ’Anglais comme langue de formation. Ce sont des
enseignants ayant le grade d’Assistants et de Chargés de cours dont les
conjoints de trois d’entre eux exercent également la profession ensei-
gnante. Les enregistrements obtenus au terme de ces sept premiers
entretiens ont été pris en charge par le logiciel MAXQDA en vue de leur
transcription. Ce programme a également servi a vérifier la fidélité de la
transcription.

L'inter-codage : une stratégie d’amélioration de la qualité du codage

Le principe d'intersubjectivité qui sous-tend la compréhension des don-
nées de toute étude qualitative impose que dans la procédure de
traitement, 1'on envisage la possibilité d'un inter-codage (Allard-Poesi,
2003) : pour cela, le matériel collecté doit faire 1'objet d'un codage multiple
pendant le processus de sa préparation. Selon Ayache et Dumez, la perti-
nence du double codage ne se justifie que si "les catégories sont données
par la théorie" (Ayache & Dumez, 2012), l'intérét devant étre centré sur le
non-recouvrement des deux codages. Pour cette étude, il a été procédé a
deux codages, le premier par moi-méme en tant que chercheur principal,
et le second par les membres de la Communauté doctorale d’interpréta-
tion mise sur pied par la Chaire des Fondations de I'Education a
['Université de Bamberg. Pour que l'intervention du deuxiéme codeur ne
soit pas biaisée, il a fallu que je définisse avec précision les catégories et
les codes contenus dans le codebook d'une part, et les unités d'analyse
d'autre part. A terme, chaque interview a été codée a deux reprises*;

4 Je remercie trés sincerement les membres de la Communauté doctorale d’interprétation
qui se sont donné la peine de procéder a I'intercodage de mes interviews : Dr. Frederick
Njobati, Dr. Emmanuel Niyibizi et Dr. Etienne Uwajyiwabo.
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lorsqu’il y avait un désaccord de codage, une séance de discussion était

organisée avec l'intercodeur pour aplanir I'incompréhension. Cette ap-

proche a permis de garantir la fidélité du codage.

Apres le premier tour de codage, j’ai amorcé la réflexion qui devait

déboucher sur l'examen des relations entre les codes, la fréquence d'ap-

parition des codes et la compréhension de la signification sous-jacente

aux codes (Saldafia, 2014). Le tableau 6 récapitule I'ensemble des actions

menées a partir de Iélaboration de la premiere version du manuel de

codes jusqu’a la fin du codage en passant par les différents ajustements

des codes.
Tableau 6 : Actions menées jusqu'c la saturation

N° | Actions menées Sources / Données | Résultats Observations
/ Matériels
1 Elaboration du ma- | Littérature / Ques- | Manuel de codes | Codes déductifs
nuel de codes tions de recherche | Version 1 élaboré | définis
2 | 1* tour de codage Interviews N°13 7 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 1
3 1¢ ajustement du Manuel de codes Manuel de codes | Codes déductifs et
manuel de codes Version 1 Version 2 élaboré | inductifs définis
4 | 2¢tour de codage Interviews N°13 7 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 2
5 | 2° ajustement du ma- | Manuel de codes Manuel de codes
nuel de codes Version 2 Version 3 élaboré
6 | 3°tour de codage Interviews N°13 7 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 3
7 | 4° tour de codage Interviews N°8 a 14 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 3
8 | 3°ajustement du ma- | Manuel de codes Manuel de codes
nuel de codes Version 3 Version 4 élaboré
9 | 5¢tour de codage Interviews N°1 a7 Codage effectué a

partir du Manuel
de codes Version 4
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N° | Actions menées Sources / Données | Résultats Observations
/ Matériels
10 | 6° tour de codage Interviews N°8 a 14 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 4
11 | 4° ajustement du ma- | Manuel de codes Manuel de codes
nuel de codes Version 4 Version 5 élaboré
12 | 7¢ tour de codage Interviews N°1a 7 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 5
13 | 8% tour de codage Interviews N°8 a 14 "
14 | 9¢ tour de codage Interviews N°15 a !
20
15 | 5¢ ajustement du ma- | Manuel de codes Manuel de codes
nuel de codes Version 5 Version 6 élaboré
16 | 10° tour de codage Interviews N°1a 7 Codage effectué a
partir du Manuel
de codes Version 6
17 | 11¢ tour de codage Interviews N°8 3 14 "
18 | 12¢ tour de codage Interviews N°15 a "
20
19 | 13¢tour de codage Interviews N°21 a "

22

Source : inédit (données de recherche)

Le tableau ci-dessus montre la nature récursive (itérative) de 1'analyse du

matériel que j’ai collecté (Timmermans & Tavory, 2012). En effet, les deux

premiers tours de codage des interview 1 a 7 ont conduit a des ajuste-

ments du manuel des codes. Au terme de ces processus, j'ai obtenu une

3¢ version du manuel de codes. Le 3¢ tour de codage n’ayant plus donné

la possibilité de réajuster le codebook, j’ai procédé a une nouvelle collecte

de données qui a consisté a mener sept nouveaux entretiens (N°8 a 14).

Le 4¢ tour de codage qui a porté sur ces nouvelles interviews m’a permis

de réajuster le manuel de codes. C’est sur la base de cette 4¢ version du

manuel de codes que le 5¢ tour de codage a été effectué en impliquant de
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nouveau les interviews N°1 3 7. Le 4° réajustement du codebook est inter-
venu au terme du 6° tour de codage. En guise de vérification, je me suis
servi de la 5¢ version du manuel de code pour procéder au 7¢ tour de co-
dage des interviews 1 a 7 puis au 8° tour de codage des interviews 8 a 14.
N’ayant plus eu la possibilité de réajuster le codebook, j’ai procédé a une
nouvelle collecte de données qui a consisté a mener six nouveaux entre-
tiens (N°15 a 20). Le codage de ces nouvelles interviews m’a permis
d’obtenir la 6° version du manuel de codes que j’ai utilisée non seulement
pour vérifier le codage des interviews N°1 a 7 (10¢ tour de codage), puis
du N°8a 14 (11°€ tour de codage), mais aussi pour coder les entretiens N°15
a 20 (12¢ tour de codage). La méme version a été utilisée pour coder les
entretiens supplémentaires N°21 et 22. J'ai considéré que la saturation
avait été atteinte lorsqu’a partir du 12€ tour codage, les deux dernieres in-
terviews n’ont plus apporté d’informations supplémentaires.

Au total, c'est en procédant a ces tours successifs de codage avec ajus-
tement régulier du codebook que je suis parvenu a passer des données
éparses collectées, a un cadre plus concis avec des idées et des concepts
organisés. Le codage a été de ce fait la premiere étape de I'analyse de mes
données qualitatives : il a consisté en un ensemble d'opérations dont le
but était de "classer des unités dans des catégories, pour in fine, faire sens,
sens qui s'entend au regard des questions" (Allard-Poesi, 2003) que je me
suis posées dans le cadre du présent travail. Toutes ces opérations déduc-
tives et inductives m’ont amené tour a tour a : (1) morceler le texte issu de
la transcription en des fragments appelés unités d'analyse, (2) déterminer
les catégories dans lesquelles ces unités allaient étre placées et, (3) regrou-
per ces unités dans les catégories définies (Allard-Poesi, 2003). C’est au
terme de ce travail préliminaire que j’ai pu envisager de passer a I’étape
de I’abduction.

3.3.4 L’abduction

Selon Timmermans et Tavory (2012), 'abduction peut étre comprise
comme un processus d’analyse méthodologique soigneusement menée
sur des données empiriques. "L’abduction n’est pas indépendante de la
déduction et de I'induction. Le processus de compréhension qui méne a
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la connaissance les associe en fait étroitement : 'abduction fournit a la
déduction sa prémisse ou son hypotheése, la déduction en tire les consé-
quences certaines, I'induction vérifie empiriquement la validité d’une
regle possible” (Catellin, 2004, p. 184). L’abduction s’est faite a travers les
mécanismes de revisitation, de défamiliarisation et de mise en forme al-
ternative. C’est en procédant de cette maniere que j’allais partir des
données empiriques pour arriver a construire une théorie sur le phéno-
meéne de la formation des enseignants mis a I'étude. Etant donné qu'une
telle démarche montre clairement la relation entre les données collectées
et la théorie générée, 'abduction se pose comme étant au centre de la
Théorie ancrée qui est devenue une approche dominante de l'analyse des
données qualitatives collectées de maniére empirique (Clarke, 2021). Par-
tant du codage, les étapes méthodologiques de l'abduction ont été
théorisées comme suit : la familiarisation, la revisitation, la défamiliarisa-
tion et la mise en forme alternative (Timmermans & Tavory, 2012).

La familiarisation est la phase préliminaire de I'abduction que j’ai
mise en ceuvre pendant le codage : il s’est agi d’'une immersion dans les
données (Zelinsky, 2019). En effet, aprés la prise de notes que jai effec-
tuée sur le terrain et 1'échantillonnage théorique, je me suis familiarisé
avec les interviews a travers les différentes interactions que le codage a
créées selon les dimensions déductives et inductives (Charmaz, 2006).

L’étape suivante du processus d’abduction a été celle de la revisitation.
C’est la phase au cours de laquelle j’ai procédé a un réexamen de toutes
les interviews (Kilpinen, 2009) en réévaluant et en réfléchissant a la for-
mation des enseignants a partir des notes détaillées que j’ai prises
pendant les interviews, des transcriptions, du codage et de la rédaction de
mémos.

La troisiéme étape de ’abduction est celle de la défamiliarisation : il
s’est agi d'un processus qui "a pris un objet ayant pratiquement cessé
d'offrir une résistance et problématise sa signification, le transformant en
un probléme qui exige une solution créative" (Tavory & Timmermans,
2014) (traduction libre). Pour me défamiliariser de mes données, j’ai en-
gagé une relecture détaillée de mes interviews en prenant
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méticuleusement des notes (Zelinsky, 2019) et en réfléchissant de nou-
veau a des aspects que je tenais déja pour acquis.

Au cours de la phase de I'abduction qui consiste a faire la mise en
forme alternative, j’ai sélectionné un extrait de mes interviews que j’ai
étudié en profondeur pour dégager le plus grand nombre possible de fa-
cons de comprendre la formation des enseignants. La derniére étape de
I’abduction est la généralisation : c’est elle qui m’a permis d’envisager un
ensemble de criteres et de types de compréhension de la formation qui
semblaient prendre en compte le cadre global de mon codage. C’est cet
ensemble d’informations que j’ai porté a 'appréciation du Groupe de va-
lidation communicative des résultats pour que le processus d’abduction
soit parachevé et validé de fagon collégiale.

3.4  Lesindicateurs de la qualité de ma recherche

Une exigence incontournable de tout travail de recherche est qu’il doit
présenter un certain nombre d’'indicateurs qui sont susceptibles de garan-
tir sa qualité scientifique (Reid et al., 2018 ; Tracy, 2010). Dans le cadre du
présent travail, la qualité a été assurée respectivement par deux considé-
rations : les normes éthiques (3.4.1) et les aspects méthodologiques
(3.4.2).

3.4.1 Les considérations d’ordre éthique : 'anonymisation et la
confidentialité

Afin de protéger les personnes qui interviennent dans tout processus re-
cherche, des dispositions éthiques doivent étre prises (Reid et al., 2018).
Pour ce qui est spécifiquement de la recherche qualitative, la question des
considérations éthiques revét un caractere particulier car dans ce proces-
sus, il s’agit de faire des entretiens directs (Arifin, 2017). Dans la présente
étude qui visait a comprendre la maniere dont les formateurs d’ensei-
gnants percoivent la formation, j’ai appliqué les principes éthiques
appropriés aux directives qui s'imposent a des niveaux différents de la dé-
marche de recherche. De ce fait, l'anonymat et la confidentialité des
participants ont été préservés tout au long du processus de la présente
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étude. Ainsi, les noms des répondants et leur identité sont restés ano-
nymes a partir de la collecte des données (3.2) jusqu’a l'analyse (3.3) et la
communication des résultats de la recherche (4.3). Le texte issu de la
transcription ne donnant aucune information permettant d'identifier les
participants, les rapports que j’ai présentés sous forme de portraits dans
le cadre des résultats de |'étude désignaient les répondants par leurs pseu-
donymes (4.1). Il en est de méme des segments du verbatim que j’ai
utilisés comme citations pour soutenir les résultats de ma recherche (4.3).
De méme, le cadre qui a servi a chaque entretien ainsi que "ambiance des
enregistrements ne peuvent pas permettre de remonter a la vie privée des
participants : je suis donc la seule personne qui soit en mesure de faire
correspondre l'identité des interviewés aux enregistrements audios qui
ont été transcrits plus tard et dont certains extraits ont été cités pour illus-
trer les résultats.

3.4.2 Les considérations d’ordre méthodologique : la fiabilité, la
viabilité et la pertinence

Pour ce qui est des aspects de la qualité liés a la méthodologie, j’ai parti-
culierement veillé a la fiabilité (a travers l'implication des autres
chercheurs), la validité (par le déroulement des entretiens ainsi que le
Groupe de validation communicative du codage), et la pertinence (au re-
gard du traitement des données et de leur diffusion). Dans ce qui suit,
j'indique comment chacune de ces dimensions a été prise en compte.

A propos de la fiabilité, les données de ma recherche relévent unique-
ment des déclarations des participants et les résultats qui en découlent
ont fait ’objet des discussions au sein du Groupe de validation commu-
nicative des résultats (Unger, 2005b ; Valéau & Gardody, 2016). De plus,
chaque répondant m’a donné son consentement a prendre librement part
a l'entretien. Par ailleurs, apres que des explications aient été données sur
I'objectif et le processus de la recherche, chaque participant et moi avons
ensemble convenu que I'entretien allait étre enregistré a 'aide d’un dicta-
phone (3.3.1) qui pouvait directement étre connecté sur le port USB d’'un
ordinateur pour permettre le transfert de 'enregistrement. Les interviews
transcrites ont fait 'objet d’un partage par courrier électronique a deux
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moments de ma recherche : d’abord, avec un chercheur qualitatif du
Groupe d'interprétation de I'Université de Bamberg a qui j’avais demandé
d'effectuer des vérifications croisées en procédant au codage de quelques
interviews (3.3.3), et ensuite avec 'ensemble des membres de ce Groupe
qui se sont mobilisés pour prendre part aux séances de 'opération d’ab-
duction dont I'objectif était de réfléchir et discuter sur la cohérence des
criteres et des types que j’avais identifiés au préalable et soumis 2 leur
analyse (3.3.4).

Pour ce qui est de la validité, en plus de 'hétérogénéité de mes sources,
jai pris des mesures pour que ce que je voulais comprendre a travers mon
étude transparaisse dans le déroulement des entretiens (Baribeau &
Royer, 2013c ; Mayring, 2014). De plus, des dispositions ont été prises
pour que chaque interview soit menée individuellement dans un lieu
calme, a I'abri des risques d’interruption par la présence intempestive
d’éventuelles personnes étrangeres. La description de ce cadre est indi-
quée en détail dans la présentation des portraits des interviews (4.1). Pour
la méme raison de respect de la tranquillité pendant le déroulement de
I'interview, lorsqu’un répondant possédait un téléphone portable, il était
prié de le mettre en mode silencieux. Les mémes précautions ont été
prises lorsqu’il a fallu que les interviews soient menées par un autre cher-
cheur du Groupe de validation communicative des résultats de
I'Université de Bamberg : ceci a été le cas lorsque les répondants étaient
des formateurs en poste dans la méme institution que moi, dans le but
d’éviter que leurs propos ne soient biaisés.

En ce qui concerne la pertinence de mon travail, j’ai fait asseoir 'analyse
de mes données et la diffusion des résultats sur un cadre méthodologique
et conceptuel approprié (Crahay et al., 2006) comme le montre la figure 2
de la section 3.3. Au plan méthodologique, 1'analyse des interviews a été
menée simultanément a la collecte des données (3.3.3). C’est la raison
pour laquelle je procédais a la transcription des entretiens au fur et a me-
sure que les interviews étaient menées en préservant l'identité des
participants par la suppression de leurs noms et de tout aspect significatif
susceptible de permettre de remonter jusqu’a eux. Au plan conceptuel, le
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probléme que mon étude pose, a savoir la compréhension que les forma-
teurs ont de la formation des enseignants est d'une pertinence indéniable
a un double titre : dans un premier temps, 1'état actuel de la science
montre qu'il s’agit d'une recherche dont1'approche est innovante car c’est
la premiere fois qu’au Cameroun, la parole est donnée aux formateurs
d’enseignants pour qu’ils parlent eux-mémes de leurs pratiques ensei-
gnantes dans le cadre d’'une étude qualitative ; ensuite, les hypotheses
générées par ce travail pourraient constituer une base théorique suscep-
tible de contribuer a I'amélioration de la qualité de la formation des
enseignants en Afrique subsaharienne.

3.5 Les problémes rencontrés

Dans cette section, je présente le probléme majeur auquel la présente
étude a fait face : il s’agit de la difficulté a collecter les données. Au départ
j’avais envisagé pour la présente étude, d’impliquer les formateurs des
Ecoles Normales Supérieures de toutes les Régions du Cameroun, tant
dans la zone francophone que dans la partie anglophone. Malheureuse-
ment, du fait de la situation d’insécurité dans la partie septentrionale, a
I'Est, au Nord-Ouest et au Sud-Ouest du pays (voir chapitre 1, section
1.1.3), je n’ai pas pu accéder a ces lieux ; il n’a pas été aisé non plus de
faire déplacer des formateurs de ces régions pour les rencontrer dans des
lieux plus sécurisés. Par ailleurs, j’ai noté une certaine réticence des en-
seignants du supérieur a accepter de parler de leurs pratiques
enseignantes. Ceci pourrait se justifier par le fait que dans le contexte ca-
merounais, les enseignants d’'université ne semblent pas comprendre
pourquoi, alors qu’ils sont censés jouir de la liberté académique, des per-
sonnes de leur niveau académique devraient avoir a rendre compte de
leurs activités. En conséquence, pour cette méme raison, au plan théo-
rique, j’ai eu de la peine a trouver une littérature consistante ayant déja
traité de ma thématique dans le contexte du Cameroun.

Pour terminer, le présent chapitre a permis de décrire le cadre mé-
thodologique de mon étude en précisant qu'il s’agit d'une recherche
qualitative sur la formation des enseignants menée selon un paradigme
constructiviste. A partir des interviews des formateurs sélectionnés sur la
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base de I’échantillonnage théorique et de la théorie ancrée, les données
collectées ont été traitées selon les principes de I’analyse de contenu : pour
ce faire, j’ai développé un processus alternatif de codages déductifs et in-
ductifs suivi d’un traitement abductif qui a été validé par le Groupe de
validation communicative des résultats mis sur pied a cet effet. Au terme
de ce développement méthodologique, il est apparu évident que les résul-
tats obtenus (en termes de théories sur la compréhension de la formation
par les formateurs d’enseignants) allaient étre enracinés aux données em-
piriques collectées.
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4 Résultats de I’étude : typologie de la compréhension de la formation
par les formateurs d’enseignants camerounais

Le présent chapitre décrit les résultats de I'étude que j’ai menée sur les
pratiques déclarées des formateurs d’enseignants. Comme détaillée au
chapitre précédent, cette recherche a été conduite selon une approche
qualitative (voir section 3.1) basée sur des interviews individuelles semi-
structurées menées aupres de 22 formateurs d’enseignants (voir section
3.2) intervenant en formation initiale (pour les enseignants universitaires)
et en formation continue (pour les inspecteurs pédagogiques régionaux et
les autres catégories de formateurs). Pour conduire ce travail, les propos
de chaque personne interviewée ont été transcrits puis labellisés selon un
systéme de codes déductifs définis au préalable a partir de la littérature,
puis enrichis avec des codes inductifs issus des données textuelles (voir
section 3.3). Par la suite, des regroupements effectués en fonction des dif-
férentes catégories identifiées grice au codage ont permis de condenser
et de consolider les résultats qui sont décrits dans le présent chapitre.

A l'entame de ce chapitre, le portrait de chacune des interviews me-
nées est présenté a la section 4.1 sur la base du dispositif méthodologique
rappelé ci-dessus. Ensuite, la section 4.2 décrit 'inférence abductive qui a
conduit a la structuration des résultats obtenus en précisant d'une part le
principe selon lequel les critéres qui caractérisent la formation des ensei-
gnants ont été Dbatis, et d’autre part, en spécifiant la typologie de la
compréhension de la formation par les formateurs. Dans la section 4.3
qui suit, une description détaillée de chaque type est faite au regard des
critéres ayant émergé du matériel textuel. Pour terminer, un récapitulatif
des résultats est donné en guise de conclusion dans le dernier segment
de ce chapitre a la section 4.4.

41  Présentation des portraits des interviews

Dans la présente section, il est question de faire une description som-
maire de chaque interview des 22 formateurs d’enseignants qui ont
participé a I’étude, puis de récapituler les grandes lignes de leurs déclara-
tions. Pour ce faire, le type de formation (initiale ou continue) dans
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laquelle chaque interviewé est engagé est précisé ainsi que la nature de la
discipline qu’il enseigne et son ancienneté comme formateur. La période,
le cadre et la durée de chaque interview sont également indiqués, de
méme que la position de l'intervieweur par rapport a la présente re-
cherche. Dans le souci de respecter les normes éthiques que préconise
toute recherche scientifique, les indications relatives a I'identité des parti-
cipants ont été rendues anonymes : les noms des participants ont été
remplacés par ceux des pays d’appartenance de toutes les personnes qui
sont en lien avec ce travail a travers I'Université de Bamberg (voir chapitre
3, section 3.3.2).

Pour ce qui est de sa structure, la présentation du portrait de chaque
interview s’articule principalement autour des aspects suivants : la prépa-
ration des cours (pour les enseignants universitaires) ou des descentes sur
le terrain (pour les Inspecteurs Régionaux de Pédagogie et les autre caté-
gories de formateurs), le déroulement des activités avec les stratégies
déployées par le formateur, les tiches auxquelles sont soumis les éléves-
professeurs (cas de la formation initiale) ou les enseignants de terrain (cas
de la formation continue). Pour permettre de cerner le phénomeéne qui
fait ’'objet de la présente recherche a savoir la compréhension de la for-
mation a partir des pratiques déclarées par les formateurs (enseignants
universitaires, Inspecteurs Pédagogiques Régionaux et autres formateurs
au Cameroun), des indicateurs additionnels de la description sont ajoutés
le cas échéant. Ce sont : l'attitude des formateurs, les facteurs qu’ils évo-
quent comme pouvant entraver la formation, et les difficultés rencontrées
dans 'exercice de leur profession. Les portraits sont présentés dans I'ordre
chronologique des interviews.

Congo

Congo dispense un enseignement professionnel dans le cadre de la for-
mation initiale des enseignants. Apres avoir commencé sa carrieére dans
le primaire, Congo était dans l'enseignement supérieur au moment de
I'interview. L'entretien accordé au chercheur s’est déroulé dans un bureau
aménagé dans I'enceinte d’'une institution de formation. Ce cadre a été
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choisi pour son calme et le fait qu’il n’y avait aucun risque d’étre inter-
rompu. L'interview a duré environ 50 minutes. De cet entretien, il ressort
ce qui suit.

Parlant de la préparation de ses cours, Congo déclare que celle-ci se
déroule en deux phases : une phase de préparation lointaine (au cours de
laquelle il procede a la collecte des documents et a ’élaboration des sup-
ports) et une phase de préparation immeédiate (pendant laquelle il congoit
les activités, esquisse la constitution des groupes de travail et effectue la
scénarisation mentale du cours qu’il a au préalable organisé en sous-
thémes).

Congo déclare que ses cours se déroulent sous forme de débat, ce qui
fait que les contributions individuelles permettent la construction colla-
borative du savoir. Les étudiants sont impliqués dans 1’élaboration du
résumeé.

Les principales stratégies de formation mises en ceuvre par Congo
sont les suivantes : le brainstorming, le débat, la co-construction et le
travail de groupe. Les étudiants sont engagés dans des échanges sur le
"pour" et le "contre", puis ils procédent a des syntheses (en notant leurs
idées au tableau) pour parvenir a un résumé aprés une mise en commun.
Deux modalités de travail de groupe sont mises en ceuvre : le travail de
groupe de type continu (ou une tiche identique est donnée a tout le
monde) et le travail de groupe de type parallele (ou plusieurs groupes
ayant une méme tendance travaillent sur des themes différents et mettent
en commun les résultats de leurs échanges). Ensuite, pour faire la resti-
tution, le résultat du travail de chaque groupe est présenté par le
rapporteur sous forme d'un exposé qui est discuté et validé en vue d’étre
intégré dans le cours.

Parlant de 'APC, Congo juge qu’elle est importante car il s’agit d'une
des méthodes actives qui permet de rendre I'enseignement le plus concret
possible.

Les tiches congues par Congo pour étre soumises aux étudiants ont
un niveau de réflexivité profond. Elles sont en lien avec la vie réelle et
permettent de mettre en ceuvre l'activation cognitive.
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En fonction des difficultés auxquelles il fait face, Congo déclare qu’il
a recours a une variété de méthodes pour conduire ses legons.

Selon Congo, la formation des enseignants fait face a plusieurs défis
: I'insuffisance des ressources documentaires et le fait que ces ressources
ne soient pas mises a jour, le manque d’expérience que confere I'ancien-
neté due au nombre d'années passées dans la profession, la diversité des
enseignants et des approches pédagogiques, et 'absence de motivation
chez le formateur.

Cameroun

Ce participant est un ancien enseignant du secondaire qui, au moment de
I'interview, dispensait un cours de spécialité dans une institution de for-
mation initiale des enseignants. L'entretien a été mené par un membre
de 1'équipe de recherche pendant a peu pres 45 minutes dans un bureau
calme aménagé a cet effet. Le traitement du corpus de l'interview au re-
gard des questions de recherche et du codage permet de noter ce qui suit.

Cameroun pense qu’il est important pour le formateur de collecter
des informations sur les étudiants et de leur en fournir en retour. Dans le
processus de la préparation de ses cours, Cameroun implique les étu-
diants dans ’élaboration des supports didactiques. Il prend également en
compte leurs pré-acquis ainsi que leurs prérequis et formule des objectifs
d'apprentissage sur la base de leurs attentes. Une synthese des ressources
documentaires leur est remise ainsi qu'une bibliographie sélective. Les
grandes articulations de la lecon (plan, lexique, questionnaire, recueil de
textes) sont préalablement portées a la connaissance des étudiants sous
forme syllabus. Selon Cameroun, il est important que les étudiants puis-
sent procéder a l'exploitation des supports de cours au préalable.

Au début de chaque séquence de cours, Cameroun commence par la
présentation des objectifs. Ensuite, pendant le déroulement de la lecon, il
exploite le syllabus pour faire exécuter des exercices en salle de classe en
s’appuyant sur des exemples connus tirés de la vie réelle. Le processus de
la construction collaborative du savoir se fait a partir des contributions
individuelles des étudiants et de I’exécution des exercices. Pendant ses en-
seignements, Cameroun utilise les TIC (diapositives, enregistrements
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audio et vidéo, réseaux sociaux) et d’autres matériels didactiques préparés
par lui-méme ou par les étudiants. A la fin de la séquence, un résumé est
élaboré avec 'implication des étudiants.

Selon Cameroun, la construction collaborative de la lecon se fait a par-
tir de l'exploitation collective du matériel didactique au travers des
contributions des étudiants dans les échanges et les débats. La priorité est
accordée a la prise de parole de maniére ordonnée par les étudiants, ce
qui exclut la pratique de I'exposé magistral. Jouant le role de guide, il cor-
rige les défaillances des étudiants. Les regles de gestion sont clairement
établies telles que chacun connait les limites a ne pas franchir. Cameroun
proceéde également par des descentes sur le terrain quoique cela ne soit
pas toujours facile a organiser.

Parlant de ’'APC, Cameroun est favorable a son introduction dans
I'enseignement supérieur. Il reléve son importance dans I'apprentissage
de la résolution des problemes de la vie réelle.

Les taches décrites par Cameroun sont de nature tangible, en lien avec
la vie réelle, et graduellement réflexive.

Pour Cameroun, en plus de la diversité des approches pédagogiques,
les facteurs qui peuvent influencer la formation sont intrinséques au for-
mateur et sont liés a son expérience. Il s’agit notamment de : la
connaissance des sous-systemes d'éducation, la diversité des activités me-
nées et des disciplines dispensées, le fait d’enseigner dans plusieurs
institutions ou d’avoir exercé au préalable la profession enseignante, et le
nombre d'années passées dans la profession.

Rwanda

Rwanda dispense un cours de spécialité a temps partiel a des éléves-pro-
fesseurs. Son ancienneté dans la profession est d’environ dix ans, sa
carriére ayant commencé dans le secondaire. Dans le cadre de cette étude,
Rwanda a accordé un entretien d’une vingtaine de minutes a un membre
de l'équipe de recherche. Le lieu choisi pour cette entrevue était un bu-
reau calme d’une institution de formation des enseignants. L’exploitation
des déclarations de Rwanda permet de dégager ce qui suit.
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Rwanda prépare des supports de cours ainsi que le matériel didac-
tique qu’il remet a I’avance aux étudiants. Ces supports sont congus en
fonction du niveau des étudiants. Selon Rwanda, le fait de distribuer les
supports au préalable permet d’une part aux étudiants de ne plus avoir a
recopier les définitions et les énoncés, et d’autre part au formateur de ne
plus avoir a écrire au tableau.

Pendant la dispensation du cours, Rwanda commence par mettre a la
disposition des étudiants, tous les supports de formation. Ensuite, le
cours est présenté sous forme d’un exposé magistral dialogué au cours
duquel Rwanda prend des exemples consignés dans le support de cours ;
Rwanda fait des démonstrations et des commentaires de ses activités. De
temps en temps, des exercices d’application sont donnés pour vérifier les
acquis. Apres un temps de réflexion individuelle, un étudiant est désigné
au hasard pour aller faire la correction au tableau. C’est au cours de la
correction de ces exercices que les éventuelles erreurs commises par cer-
tains étudiants sont corrigées a travers les contributions des autres
étudiants sous la supervision du formateur. Pour ce faire, méme
lorsqu’une réponse a une question est fausse, les parties correctes de cette
réponse erronée sont exploitées a bon escient. Pour terminer, des exer-
cices de consolidation sont donnés aux étudiants pour étre faits a
domicile.

Selon Rwanda, les facteurs qui influencent la formation sont liés ou
non au formateur. Les facteurs d’ordre extrinséque au formateur sont : les
caractéristiques des candidats a la formation, le manque de documenta-
tion, la spécificité de la matiére 3 enseigner qui impose par exemple
I'obligation d'écrire le cours au tableau. Les facteurs d’ordre intrinseque
sont : les responsabilités familiales qui rendent Rwanda indisponible pen-
dant les week-ends.

Ghana

Ayant anciennement enseigné dans le secondaire, au moment de I'inter-
view, Ghana dispense depuis plus de 20 ans, deux disciplines de spécialité
dans des institutions de formation des enseignants. C’est dans un bureau
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de I'une des institutions dans laquelle Ghana dispense des cours que I'in-
terview a été accordée au chercheur. Le calme du cadre choisi a permis
que l'entrevue ne soit pas perturbée pendant les 60 minutes qu’elle a
duré. L’analyse de l'interview transcrite au regard des questions de re-
cherche permet de dresser le portrait suivant.

Ghana prépare ses lecons sous la forme de dossiers comprenant des
objectifs pédagogiques, un questionnaire et un lexique. Les exemples qui
sont pris dans les cours sont en lien direct avec la vie réelle et sont fondés
sur des faits factuels.

Pendant le déroulement de ses lecons, Ghana s’appuie au maximum
sur les exemples tirés de la vie réelle. A partir de ses déclarations et de la
description des activités qui sont menées pendant les séquences de cours,
il apparait que Ghana pratique principalement ’exposé magistral tradi-
tionnel ou la prise de parole est prioritairement centrée sur sa personne :
c’est Ghana qui définit les notions a étudier, explicite 'ensemble de la
lecon, donne les orientations pour la résolution des problémes et les élé-
ments de réponse, exécute les tiches lorsque les étudiants sont butés. En
termes de conseils, Ghana exhorte ses étudiants, en tant que futurs ensei-
gnants, a comprendre I'importance de I’élaboration du résumé au terme
de chaque cours : ce résumé doit étre écrit au tableau. Selon Ghana, ceci
est une contribution au manque de manuel scolaire que I’on observe chez
la plupart des jeunes apprenants. De plus, Ghana leur donne des recom-
mandations sur ce qui est la base du professionnalisme : comment
enseigner et se comporter en classe.

Les tiches auxquelles Ghana soumet les étudiants sont en lien avec la
vie réelle et présentent un niveau de difficulté variable.

Pour Ghana, les facteurs qui influencent la formation sont de deux
ordres : (1) les facteurs extrinseques au formateur tels que les caractéris-
tiques des personnes a former (manque de vocation chez prés de 80% des
étudiants ceci étant dti au fait que la promotion est automatique caril n’y
a pas de redoublement, absentéisme notoire a certains cours, déficit de
background théorique chez les étudiants), la collaboration entre ensei-
gnants de la méme discipline (dans le but de mettre sur pied une
méthodologie commune de travail), la documentation (bibliotheques non
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informatisées et non fournies, ressources non mises a jour), et (2) les fac-
teurs intrinseques au formateur que sont les approches d'enseignement
déployées, le manque d'activités de recherche et de publication, le
manque d’expérience, 'absence de motivation et d’engagement.

Ghana indique que 'enseignant doit se remettre constamment en
question et note que les formateurs universitaires qui ont la charge de la
formation initiale n’ont pas recu eux-mémes une formation suffisante a
I’APC. Ceci pose le probleme du besoin de la formation des formateurs a
I'APC. Ghana releve par ailleurs que le méme déficit s’observe également
au niveau de la formation continue a I'Inspection de Pédagogie.

Tanzanie

Tanzanie a d’abord enseigné dans le secondaire et, au moment de 'inter-
view, dispensait un cours de spécialité dans plusieurs institutions de
formation initiale des enseignants. L'entretien a été mené par un membre
de I'équipe de recherche et a duré environ 35 minutes. Cet entretien a eu
lieu dans un bureau apprété au préalable par le chercheur qui avait en
outre pris le soin d’en garantir le calme. Apres avoir codé et analysé cet
entretien au vu des questions de recherche, 1'on peut retenir ce qui suit.

Tanzanie déclare que ses lecons sont préparées selon une approche
centrée sur l'apprenant : pour cela, les attentes de ses étudiants sont prises
en compte. Le manuel n’occupe pas une place centrale dans la formation
car Tanzanie a la possibilité d’utiliser les TIC dans ’élaboration des sup-
ports didactiques.

Tanzanie commence ses cours par des formalités de politesse d’'usage
telles que la salutation et la demande d’information sur l'état de santé des
étudiants. Pendant la dispensation de ses lecons, Tanzanie utilise princi-
palement l'enseignement interactif en mettant 'accent sur la motivation.
Pour cela, plusieurs moyens sont mises a contribution pour déclencher la
motivation chez les étudiants : l'utilisation de la musique et de la danse,
I'exécution des exercices avec une variété de méthodes, la résolution des
problémes individuels et privés des étudiants ainsi que l'identification de
leurs attentes. Selon Tanzanie, la motivation est trés importante dans
toute formation, de méme que le rdle du formateur dans cette motivation
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et la prise en compte des pré-acquis des étudiants. Par ailleurs, Tanzanie
met a contribution les TIC tels que les réseaux sociaux (WhatsApp, Face-
book) en faisant usage du téléphone. Le matériel utilisé pendant la
formation est apporté aussi bien par Tanzanie que par les étudiants. Les
activités socioéducatives (comme les excursions et les activités des clubs)
sont intégrées dans la formation pour procéder a I’activation cognitive des
étudiants. Dans tous les cas, la priorité des initiatives est toujours accor-
dée aux étudiants et des exercices a faire a domicile sont donnés au terme
de chaque séquence de formation.

Tanzanie pense que la formation a la profession enseignante est in-
fluencée principalement par les caractéristiques des étudiants (telles que
le manque de motivation et I'insuffisance des pré-acquis) d'une part, et
I’absence de documentation d’autre part.

Madagascar

Madagascar enseigne une discipline de spécialité dans plusieurs institu-
tions de formation des enseignants. Sa carriere a commencé dans le
secondaire. L'entretien a été mené par un membre de 1'équipe de re-
cherche dans un bureau aménagé a cet effet dans 1’enceinte de I'une des
institutions de formation dans laquelle il dispense les cours. Cette entre-
vue a duré environ une demi-heure. Au regard des questions de recherche
et du codage de la transcription, ’on peut noter ce qui suit.

Pour préparer ses lecons, en fonction des objectifs du cours, Mada-
gascar exploite des ressources documentaires et technologiques (internet)
dont une synthése est mise a la disposition des étudiants. A cette synthese,
s’ajoute une bibliographie. Ensuite, Madagascar élabore des fiches de tra-
vaux dirigés en prenant le soin d’y intégrer des exemples tirés de la vie
pratique selon les pré-acquis et les prérequis des étudiants.

Madagascar adapte ainsi les connaissances au niveau des étudiants.

Pendant la dispensation du cours, Madagascar procéde par 1'exposé
magistral : développement des raisonnements, démonstrations, exercices
d'application en indiquant le lien avec la notion enseignée, suivi de la ré-
solution des exercices puis correction des erreurs des étudiants.
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Toutefois, Madagascar pense qu'il est important d'impliquer les étu-
diants a 'exécution des travaux dirigés et que la construction collaborative
du savoir se fait a partir de plusieurs modalités : I'exécution individuelle
des exercices pendant le cours, I'exécution des exercices tableau (apres ré-
flexion individuelle) et leur correction, les contributions individuelles des
étudiants.

Parlant de ’APC, Madagascar estime que sa mise en ceuvre incombe
aux enseignements de didactique. Cette approche devrait étre introduite
formellement dans les programmes de formation initiale des ensei-
gnants.

Madagascar déclare que les connaissances dispensées sont adaptées
de maniére 2 étre utilisables sur le terrain. Le niveau de difficulté varie en
fonction des exercices.

Parlant des facteurs qui sont susceptibles d’influencer la formation,
Madagascar pense qu’il y a le manque de rigueur dans la sélection des
candidats a la formation, le déficit de background théorique, et I'absence
de motivation. Sa suggestion est qu'une des étapes de la sélection porte
sur 'entretien pour déceler le niveau de motivation des candidats.

Allemagne

Allemagne dispense un enseignement professionnel et un enseignement
de spécialité a temps partiel depuis plus de cinq ans dans une institution
de formation initiale des enseignants. L'entretien accordé dans le cadre
de la présente a été mené par un membre de 1'équipe de recherche pen-
dant une trentaine de minutes. Le cadre de cette entrevue était un bureau
choisi par le chercheur en raison de son calme. Au regard des questions
de recherche et du codage de la transcription de l'interview, ’'on peut re-
tenir ce qui suit.

En ce qui concerne la préparation des cours, Allemagne indique qu'il
y a une phase de préparation lointaine (qui consiste a rechercher les res-
sources documentaires) et une phase de préparation immédiate (au cours
de laquelle s’opére le choix des documents, la lecture de ces documents et
la sélection des exercices qui seront donnés aux étudiants). Les ressources
en question peuvent étre soit des textes, soit des enregistrements vidéo.
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Selon Allemagne, la diversité des ressources documentaires est d’une
grande importance dans la préparation des lecons.

Pour ce qui est du déroulement des cours, Allemagne pense qu’il est
important de mener au préalable des activités de découverte de la lecon a
travers des exercices. Ceci permettrait de consolider les contenus et de
vérifier l'aptitude des étudiants au réinvestissement du savoir. Les exer-
cices sont donnés en tenant compte du niveau des étudiants.

Parlant des stratégies, celles qui sont déployées par Allemagne sont
de plusieurs types : 'enseignement interactif, l'enseignement par objec-
tifs, l'approche par les compétences, l'étude indépendante et
I'enseignement direct. A ’entame du cours, Allemagne procede a la pré-
sentation des objectifs de la lecon. Ensuite, il y a diversification des
exercices a exécuter par les étudiants en tenant compte de leurs niveaux.
Des techniques de découverte sont également employées ainsi que les
questions-réponses, le travail de groupe (avec un accent mis sur la ré-
flexion individuelle préalable avant la mise en commun). Tout en
reconnaissant l'importance et les avantages de ’APC, Allemagne consi-
dere que cette derniere est simplement le prolongement de la Pédagogie
Par Objectifs.

En ce qui concerne la pertinence des tiches données aux étudiants,
Allemagne établit le lien entre ces tiches et la vie réelle.

L'attitude de Allemagne face aux étudiants est celle de quelqu'un qui
contréle 'apprentissage a travers le questionnement. Allemagne assure le
suivi des activités en apportant des solutions aux étudiants (par exemple
a travers la lecture des textes et l'explication des mots).

Selon Allemagne, les facteurs extrinséques qui influencent la forma-
tion sont liés aux caractéristiques des étudiants chez qui I'on note une
absence de vocation pour le métier et d'engouement a la lecture, un
manque de concentration et de motivation dans le choix de la profession,
une utilisation inappropriée des TICE. A cela s’ajoute le déficit en res-
sources documentaires. Pour ce qui est des facteurs intrinseques,
Allemagne signale le type d’approche utilisée (inductive ou déductive) par
les formateurs, leur engouement a la lecture et la volonté de se cultiver, la
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spécificité de la discipline et le type d’activités auxquelles les étudiants
sont soumis.

Turquie

Turquie a été en charge de la formation continue des enseignants pendant
une dizaine d’années. Au moment de l'interview, Turquie dispensait les
cours d’une didactique de spécialité a temps partiel dans une institution
de formation initiale des enseignants depuis environ une demi-douzaine
d’années. Avant d’avoir la charge de s’occuper de la formation continue,
Turquie avait travaillé dans le secondaire. L'entretien accordé au cher-
cheur s’est déroulé dans un bureau choisi par ce dernier. Le cadre de cet
entretien présentait 'avantage d’étre a ’abri des bruits. L’interview a duré
pres de 50 minutes. A 'analyse des déclarations de l'interviewé au regard
des questions de recherche, la synthése ci-apres a pu étre dégagée.

Selon Turquie, lorsqu'un responsable en charge de la formation con-
tinue s’engage a faire une descente sur le terrain, I'activité qu’il a 3 mener
peut consister soit en une journée pédagogique (en vue de procéder a une
session de formation des enseignants), soit en une visite (dont le but est
d’observer un enseignant en situation de classe).

Dans le cas d’une session de formation, Turquie déclare que la prépa-
ration commence par le choix du théme de la journée. Ce choix peut étre
motivé par : les observations faites lors des descentes sur le terrain, la
consultation des documents, ou les entretiens avec les parents d’éléves.
Apres cette étape du choix du théme, une équipe est désignée pour la pré-
paration effective. Celle-ci consiste a rechercher et a exploiter les
ressources documentaires et technologiques en fonction des attentes des
enseignants a former. Puis, un exposant est désigné parmi les membres
de I’équipe. L’exposé est bref (20 minutes au maximum) et présenté dans
un style soigné ; puis la parole est donnée aux enseignants en formation
pour quils puissent contribuer autant qu’ils le peuvent a travers des
échanges. La troisieme étape de la session de formation est le travail en
atelier ou les participants sont constitués en petits groupes dans le but de
mener des activités d’expérimentation ou faire des démonstrations. Selon
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Turquie, la répartition des participants en petits groupe crée de I'’émula-
tion. Les tiches auxquelles il soumet les enseignants pendant les sessions
de formation sont de nature réflexive et tangible. Il prend pour cela des
exemples pratiques de la vie quotidienne.

Dans le cas d’une observation de cours, Turquie déclare élaborer au
préalable les critéres d’observation tels que la maitrise du programme, la
maitrise du sujet, 'attitude de ’enseignant, la maniére de s'exprimer, et
la gestion des relations interpersonnelles dans sa salle de classe. Au terme
de l'observation, Turquie indique que le feedback a donner commence
par 'encouragement des points positifs que 'enseignant qui a été observé
a développés, avant d’aborder les points négatifs.

Parlant de 'APC, Turquie releve son importance dans la résolution
des problemes qui font le quotidien de I’apprenant.

D’apres Turquie, les facteurs qui semblent influencer négativement
la formation des enseignants portent essentiellement sur leur indisponi-
bilité ainsi que I’absence de vocation, de motivation et d'éthique que l'on
observe chez eux. A contrario, lorsque les enseignants en formation sont
actifs et engagés au travail, ceci encourage le formateur.

Japon

Japon est en charge de la formation continue des enseignants, avec an-
cienneté d’environ 20 ans dans I'enseignement, dont une dizaine passée
dans le secondaire. Japon a accordé un entretien au chercheur dans un
bureau aménagé par celui-ci au sein d’une des institutions de formation
des enseignants et ott le calme et la sérénité étaient garantis. Cet entretien
a duré environ une heure. L’analyse des déclarations du répondant au re-
gard des questions de recherche permet de noter ce qui suit.

Pour Japon, la préparation d’une descente sur le terrain commence
par le diagnostic : il s’agit de I'identification des lacunes que l'activité vise
a combler. Ensuite, apres toutes les formalités administratives (a partir du
Conseil d’enseignement jusqu’au Délégué Régional en passant par le
Chef d’établissement et I'Inspecteur Coordonnateur), Japon commence a
élaborer les ressources nécessaires : entre autres, un livret d’activités est
produit et remis aux participants a ’avance. Au début de la formation, les
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participants expriment des attentes dont le niveau d’atteinte sera évalué a
la fin de la session. Japon commence la session par la définition des con-
cepts suivie de 'exécution des exercices. Japon pratique d’abord seul ;
ensuite Japon pratique avec l'enseignant en formation et enfin, I'ensei-
gnant en formation pratique seul.

Parlant de I’APC, le répondant reléve son importance surtout si elle
est associée aux TIC.

A propos des difficultés auxquelles la formation fait face, Japon
évoque I'absence de cadre formel de formation des formateurs des forma-
teurs et le temps insuffisant accordé a cette formation le cas échéant. A
cela s’ajoute le surcroit de travail que subissent les formateurs sans com-
pensation financieére.

Ethiopie

Ethiopie est responsable de la formation continue des enseignants depuis
une dizaine d’année. Avant cela, Ethiopie a servi dans '’enseignement se-
condaire pendant environ dix ans. Ethiopie a accordé un entretien de pres
d’une cinquantaine de minutes au chercheur dans le bureau aménagé par
ce dernier dans I'enceinte du lieu de formation, a I’abri des bruits et a huis
clos pour empécher que des visites impromptues ne viennent perturber
les échanges. Au regard des questions de la recherche pour laquelle Ethio-
pie a été interviewé, la synthese de ses déclarations en ce qui concerne la
formation des enseignants permet de retenir ce qui suit.

Dans le cadre de ses activités de formation des enseignants, Ethiopie
indique que les convocations sont adressées aux participants lorsqu’au
préalable, les formalités administratives nécessaires pour une descente
sur le terrain ont été remplies. Ensuite, la préparation de la session de
formation proprement dite commence et se déroule en équipe. Elle dé-
bute par le choix du théme de formation : celui-ci se fait a partir des
observations effectuées sur le terrain, de I’avis des enseignants, ou sur la
demande de la hiérarchie. Les objectifs de la session de formation sont
définis et un plan de formation est adopté. Ensuite, les responsables de
ladite formation se répartissent les tiches et engagent une collaboration
(parfois a distance par internet) pour procéder a I’élaboration des activités.
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Un travail individuel préalable est fait, puis des échanges sont menés, sui-
vis d’'une mise en commun qui conduit a la production consensuelle des
supports de formation. Pour terminer, une mise en scene de la séance
projetée est effectuée. La précaution est prise pour que les exemples invo-
qués dans le cadre de la formation soient tirés de la vie réelle et que les
faits décrits soient factuels.

La session de formation commence par la présentation des objectifs.
Puis les participants sont amenés a formuler leurs attentes. La formation
en tant que telle consiste a faire des exposés théoriques illustrés qui sont
présentés par les responsables de la formation ; des échanges suivent ces
exposés. Ensuite, les travaux en ateliers sont organisés : les participants
sont répartis en petits groupes constitués de la manieére la plus hétérogene
possible. La démarche utilisée pendant la formation est celle de I'APC
avec entrée par les situations de vie : pour ce faire, tous les groupes re¢oi-
vent un travail identique qui consiste a trouver la solution a un probléme
qu’ils rencontrent dans leur vie au quotidien. Pendant que les participants
travaillent, les responsables ont la possibilité de les suivre individuelle-
ment en passant de groupe en groupe. Au terme des échanges au sein des
groupes (qui aboutissent a une construction collaborative du savoir), la
restitution du travail est faite a travers une présentation donnée au tableau
par un membre de chaque groupe et suivie des discussions. Pour termi-
ner, une séance de brainstorming permet aux participants de contribuer
a l'élaboration des résumés. La session s’achéve par une autoévaluation
du niveau d'atteinte des attentes formulées au départ par les participants.

Tout en déplorant 'absence d’un cadre formel de formation des for-
mateurs des formateurs, Ethiopie pense que les autres facteurs qui
influencent la formation reposent principalement sur les caractéristiques
des enseignants : leur background au départ de la formation, leurs
propres préjugés sur leur ancienneté dans la profession, le faible niveau
de professionnalisation dont ils font preuve, et I’absence de motivation.
En plus de ces facteurs qui sont d’ordre extrinseque, Ethiopie mentionne
ceux qui sont liés aux formateurs : les contraintes familiales, financieres,
matérielles et logistiques, le déficit de ressources documentaires, le
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manque d'engagement, et la qualité de la formation regue par les forma-
teurs eux-meémes.

Zambie

Zambie a enseigné a temps partiel une discipline de spécialité au secon-
daire avant de migrer dans l'enseignement supérieur ot le méme
enseignement a continué il y a de cela pres d’une trentaine d’années. De-
puis quelques années, Zambie est responsable de la formation continue
des enseignants dans sa spécialité. L’entrevue accordée au chercheur par
Zambie a eu lieu dans le calme d'un bureau au sein d’une institution de
formation des enseignants pendant une cinquantaine de minutes. Apres
la transcription et le codage de cet entretien, au regard des questions de
recherche de la présente étude, I’on peut retenir ce qui suit.

Dans la cadre de la préparation d’'une session de formation, Zambie
commence par la formulation des objectifs. Ensuite, sur la base de ces
objectifs, il y a le choix et la collecte des ressources documentaires et tech-
nologiques (via I'internet). Ces ressources sont par la suite exploitées et
synthétisées pour permettre la conception des activités et la production
des supports de formation.

Au début de la séance, Zambie procéde au déclenchement de la mo-
tivation chez les participants en faisant le rappel des objectifs de la
formation. Pour Zambie, il s’agit d'une sorte de mise en condition. Puis,
des dispositions sont prises pour que la courbe de cette motivation reste
croissante tout au long de la séance pour ne chuter qu’a la fin. Les parti-
cipants sont ensuite constitués en plusieurs groupes de travail au sein
desquels chacun meéne une réflexion individuelle préalable avant la mise
en commun et les échanges. Du matériel est mis a la disposition des par-
ticipants pour leur permettre de s’impliquer dans la production des
supports didactiques sous forme de planches qui seront affichées sur les
murs de la salle de formation au moment de la restitution. C’est de cette
maniére que les enseignants font de 'apprentissage par la pratique. Les
échanges qui ont lieu au terme de la présentation du travail de chaque
groupe permettent d’entrer dans un processus de construction collabora-
tive du savoir.
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Parlant de ' APC, Zambie en donne les éléments de comparaison avec
la Pédagogie Par Objectifs. Selon lui, il vaut mieux se concentrer sur la
formation que de passer le temps a statuer sur les théories de I'APC.

Zambie déplore l'inexistence d'un cadre formel de formation des for-
mateurs des formateurs. La plupart des formateurs le deviennent
simplement dés 'obtention de leurs doctorats. Par ailleurs, Zambie es-
time que les facteurs qui influencent la formation sont liés aux
caractéristiques des personnes a former, notamment leur background
(faible niveau de professionnalisation), le manque de motivation et la ré-
sistance au changement. D’autres facteurs sont en lien avec le suivi de la
formation. Ce sont : 'indisponibilité des candidats a la formation et le
manque de temps au formateur pour assurer le suivi.

Burundi

Burundi assure la formation continue des enseignants dans une des Ré-
gions anglophones du Cameroun, totalisant prés de 25 années
d’ancienneté dans l'enseignement dont huit passées comme formateur
d’enseignants. A cause de son calme a I'abri des bruits, le cadre choisi
pour cet entretien qui a duré prés de 45 minutes, était 'un des bureaux
d’une institution de formation des enseignants.

Burundi déclare que la préparation d’une séance de formation conti-
nue des enseignants commence par la formulation d’un théme, le choix
de celui-ci étant fonction des observations effectuées sur le terrain, les-
quelles permettent d’identifier un certain nombre de lacunes. Pour
formuler les objectifs de formation autour du theme choisi, trois criteres
sont pris en compte : le niveau des participants, leurs attentes et leur en-
vironnement de vie.

Au début de la formation, une activité préliminaire permet d'intro-
duire le théme. Pendant le déroulement de la séance, Burundi prend les
dispositions pour amener chaque participant a prendre la parole. Dans ce
processus, la gestion des erreurs se fait par l'exploitation des parties
exactes des réponses fausses données par les participants le cas échéant.
Par ailleurs, la construction collaborative du savoir se fait soit a travers des
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contributions individuelles des participants, soit & partir du travail effec-
tué au sein des groupes qui ont été préalablement constitués en tenant
compte des compétences des participants. La priorité de prise de parole et
des initiatives est toujours donnée aux séminaristes. Tout au long de la
séance, Burundi indique qu’il faut en permanence vérifier le niveau d’ac-
quisition chez les participants. De plus, il signale qu’il est important de
faire la supervision du travail au sein des groupes : pour cela, Burundi se
déplace d’un groupe a I'autre pour se rassurer que chaque membre prend
effectivement part au travail. En cas de besoin, Burundi leur apporte du
soutien et les accompagne dans la résolution des problemes. Les tiches
sont en lien avec la vie réelle et sont mises en ceuvre grice a l'activation
cognitive. Dans tous les cas, au terme de chaque séance de formation, un
résumé consensuel est élaboré a partir des contributions des participants.

Parlant de ’APC, Burundi en présente I'importance et les avantages
et pense qu’il y a nécessité de la formation des enseignants a cette ap-
proche.

Burundi observe que le manque de motivation des personnes a for-
mer est une des difficultés qui plombent la formation. De plus, le déficit
d’enseignants ainsi que le manque de spécialisation et de professionnali-
sation font que certains dispensent des cours dans des disciplines pour
lesquelles ils ne sont pas formés. En ce qui concerne les formateurs, les
contraintes financiéres, matérielles et logistiques ne leur permettent pas
de disposer des supports didactiques adéquats.

Soudan

Soudan est de culture anglophone et assure la formation continue des
enseignants depuis environ sept ans dans une des Régions francophones
du pays, avec une ancienneté de pres de 30 ans dans 1'enseignement. Sou-
dan a été interviewé par le chercheur dans un bureau de l'une des
institutions de formation des enseignants du pays. Ce cadre était suffi-
samment calme et propice a 'entrevue. L'entretien a eu lieu en Anglais et
a duré une demi-heure. L’exploitation des déclarations de de Soudan tra-
duites par le chercheur et confrontées aux questions de recherche donne
la synthese qui est consignée ci-apres.
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Dans ses déclarations qui portent essentiellement sur les visites de
classe, Soudan indique qu’avant d’envisager une descente en vue d’obser-
ver un enseignant en situation de classe, les propositions émanant des
enseignants qui sont sur le terrain sont prises en compte, lesquelles font
ressortir les défis auxquels ils sont confrontés. Au cours de la visite, pour
suivre le déroulement des cours, Soudan va de classe en classe en compa-
gnie des enseignants impliqués dans cette activité par ses soins. Apres
avoir parcouru et observé les cours dans les toutes les classes prévues,
Soudan se retrouve avec I'ensemble des enseignants dans le cadre d’'un
carrefour pédagogique : c’est le lieu pour tous ceux qui ont pris part aux
observations ainsi que les enseignants qui ont été observés, de donner
leur feedback. A cette occasion, les participants procedent a un brainstor-
ming suivi des réflexions, des analyses et des critiques. Soudan procéde a
l’activation cognitive pour faire exécuter des tiches a objectifs multiples.
C’est au terme de ces activités que Soudan s’appuie sur les différentes
contributions individuelles pour indiquer ce qui aurait di étre fait.

Soudan reléve que la formation est rendue difficile du fait des ensei-
gnants : (1) certains sont réfractaires au changement ; (2) d’autres
dispensent des cours qu’ils ont préparés depuis des années ; (3) ils sont
trop sollicités parce qu’ils sont peu nombreux dans leurs spécialités ; (4)
certains responsables des établissements ne rendent pas leurs ensei-
gnants disponibles lors des sessions de formation. Pour ce qui est des
formateurs, la formation est rendue difficile a cause des contraintes finan-
cieres qui ne leur permettent pas de faire des descentes régulieres sur le
terrain, s’équiper en ressources documentaires et faire de la recherche.

Liberia

Liberia s’occupe de la formation continue des enseignants depuis huit
ans, avec une vingtaine d’années d'ancienneté dans I'enseignement. L'en-
tretien accordé au chercheur s’est tenu dans un bureau calme aménagé
au sein d’une institution de formation des enseignant. Cette entrevue
s’est déroulée sans perturbation pendant une quarantaine de minutes. Au

terme de I'exploitation des déclarations de I'interviewé en référence aux
questions de recherche, 'on peut noter ce qui suit.
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Selon Liberia, lorsque la descente sur le terrain vise la formation des
enseignants, le choix du théme de formation est motivé par I'exploitation
des documents et les observations faites sur le terrain. Apres cela, la pré-
paration de la journée pédagogique proprement dite est engagée. Elle se
fait en équipe et dure environ un mois : apres des échanges, les méthodes
destinées a étre déployées pendant la formation sont adoptées ; des res-
sources humaines externes sont parfois associées a ce travail d’équipe. Au
terme de ceci, les objectifs de la journée pédagogique sont définis. Le ma-
tériel didactique est préparé a l'avance par le formateur. Pendant le
déroulement de la séance de formation, les participants sont répartis de
maniére aléatoire en groupes de travail ; cela peut se faire grice a la mé-
thode de comptage. Ensuite, ces groupes recoivent des taches identiques
a exécuter. Au sein des groupes, le formateur fait exécuter de fagon parti-
cipative, les activités qu’il a préparées a ’avance. Les tiches auxquelles les
participants sont soumis cessent d’étre rébarbatives : elles ont un lien avec
la vie réelle et présentent un niveau de réflexivité profond. Dans le proces-
sus d’exécution de ces tiches, les enseignants partent de ce qu’ils savent
déja pour parvenir a construire leur savoir de maniere collaborative a par-
tir des contributions individuelles. Le formateur note qu’il est important
que chaque participant puisse exécuter des activités par lui-méme. Au
terme de ce travail mené au sein des groupes, une restitution est faite en
pléniére et les échanges qui suivent conduisent a des résolutions.

Lorsque la descente consiste en une visite en vue d’observer un ensei-
gnant en situation de classe, Liberia peut annoncer son arrivée a I'avance
ou venir par surprise. Dans tous les cas, son arrivée et son installation
dans la salle de classe précédent le déroulement du cours de 'enseignant
suivi en prenant des notes et en évitant de faire des remarques a 'ensei-
gnant. Au terme de l'observation, Liberia se retrouve avec I'enseignant
dans le cadre d’un carrefour pédagogique pour procéder a la critique de la
lecon sur la forme et dans le fond. Liberia estime qu’a cette phase, un
formateur qui a observé une lecon doit toujours tenir compte des aspects
positifs avant de relever ce qui n’a pas marché.
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Parlant de I’APC, Liberia en présente 'origine ainsi que son impor-
tance en lien avec les entreprises. Il déclare étre favorable a sa mise en
ceuvre dans le systéme éducatif.

Selon Liberia, les difficultés auxquelles est confrontée la formation
des enseignants sont les suivantes : (1) les pré-acquis insuffisants des per-
sonnes a former, (2) leur résistance au changement, (3) 'absence de
ressources documentaires ou la non mises a jour des ressources, et (4) les
contraintes financieres (les formateurs utilisant leurs fonds propres pour
financer les descentes sur le terrain), (5) le manque d’outils de suivi de la
formation.

Irak

Irak est en charge de la formation continue des enseignants depuis sept
ans, avec une ancienneté d’une vingtaine d’années dans l'enseignement.
Pour que l'entretien puisse avoir lieu, le chercheur a obtenu un rendez-
vous avec Irak dans un des bureaux d'une institution de formation des
enseignants qui garantissait le calme et la sérénité. L’entrevue a eu lieu
pour une durée d’une trentaine de minutes. Apres analyse de ses déclara-
tions au regard des questions de recherche et du codage de la
transcription de I'entretien avec Irak, il ressort ce qui suit.

La préparation d’'une journée pédagogique commence par le choix du
theme de la formation. Selon Irak, ce choix découle de la synthese des avis
des enseignants de terrain au regard des difficultés qu’ils rencontrent.
Une fois que ce choix est opéré, les chefs d’établissement concernés sont
informés (par téléphone ou par écrit) de la date de la journée pédagogique
qui est planifiée selon un calendrier établi a I'avance. La préparation se
fait au sein d’'une équipe dans laquelle les membres échangent et proce-
dent a des essais. Des supports de formation (appelés "Actes des journées
pédagogiques") sont préparés a I’avance et remis aux participants au dé-
but de la séance. C’est sur ces supports que les participants vont s’appuyer
tout au long de la formation. La séance commence par des exposés (qui
sont contenus dans les supports de formation) avant de se poursuivre en
ateliers au sein des groupes de travail : les groupes sont constitués au ha-
sard ou en fonction des classes tenues par les participants. Les themes des
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activités 3 mener dans les ateliers sont communiqués aux participants
longtemps a l'avance pour leur permettre de se préparer. Au sein des
groupes, la construction collaborative du savoir se fait a partir des contri-
butions individuelles des participants qui ont au préalable mené une
réflexion personnelle. Ensuite, les travaux de chaque groupe sont restitués
a tour de role par les rapporteurs respectifs. Au terme de chaque rapport,
les membres des autres groupes réagissent pour vérifier si 'APC a été
respectée dans la restitution des travaux. Apres discussion, 'on parvient
a un consensus.

Selon Irak, les difficultés rencontrées par les formateurs sont dues au
fait qu’en plus de I'indisponibilité manifestée par les personnes a former,
la plupart d’entre elles n’ont pas re¢u une formation initiale préalable
dans des institutions destinées a cela. Au cours des séances de formation,
certains participants sont désinvoltes, manquent de motivation et restent
volontairement passifs. A c6té de ces difficultés, il y a les contraintes fi-
nanciéres dues au fait que les frais de déplacement des enseignants pour
prendre part aux journées pédagogiques ne leur sont pas remboursés.
Pour terminer, Irak indique que l'effectif des formateurs est faible par
rapport a I'immensité des tiches a accomplir.

Finlande

C’est depuis huit ans que Finlande assure la formation continue des en-
seignants, totalisant prés de 30 ans d'ancienneté dans l'enseignement.
Dans le cadre de la présente étude, 'entretien accordé au chercheur a eu
lieu dans un bureau aménagé dans les locaux d’une institution de forma-
tion des enseignants : un endroit calme, sans risque de perturbation.
L’entrevue a duré une trentaine de minutes. La synthése qui en est sortie
au regard des questions de recherche et du codage de la transcription se
présente comme suit.

Finlande déclare qu’a son arrivée pour une session de formation lors
d’une journée pédagogique, les places sont disposées de maniére a ce
qu’elles puissent constituer des groupes. Les participants occupent ces
places au hasard et ne les changent plus jusqu’a la fin de la session for-
mation. Au sein des groupes ainsi constitués, les participants désignent
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un modérateur et un rapporteur. Ensuite, Finlande procéde a une vidéo
projection au cours de laquelle des questions sont simultanément posées
aux participants. La construction collaborative du savoir se fait soit a partir
de I'interaction entre les participants sur la base des questions posées par
le formateur, soit a partir de l’activation cognitive déclenchée par I'exécu-
tion des tiches dont le niveau de réflexivité est assez élevé. Par ailleurs,
Finlande indique de s’arranger pour toujours établir un lien entre les con-
naissances acquises par les enseignants pendant la formation et
I'implication de ces connaissances dans la résolution des problémes qu’ils
rencontrent dans leur vie quotidienne.

Parlant de ’APC, Finlande reléve son importance et la place prépon-
dérante occupée par l'apprenant et le travail de groupe dans cette
approche.

Pour Finlande, les principaux défis de la formation des enseignants
sont : I'insuffisance du temps accordé aux sessions de formation, la résis-
tance des personnes a former face au changement, ’absence de soutien
logistique pour le suivi de la formation.

Angleterre

Angleterre dispense des enseignements professionnels dans une institu-
tion de formation initiale des enseignants depuis une demi-douzaine
d’années. Pendant plus de 20 ans, Angleterre assure la formation initiale
des instituteurs de 'enseignement général. C’est a la suite d’'un rendez-
vous obtenu par le chercheur que l'entretien a été mené par un membre
de I'équipe de recherche dans le calme d’un des bureaux d’une institution
de formation des enseignants. L'interview a duré plus de 90 minutes. En
exploitant les déclarations de l'interviewé comparativement aux questions
de recherche et a 'appui du codage de la transcription, la synthese ci-apres
a pu étre établie.

Dans le cadre de la préparation de ses enseignements, Angleterre
commence par le choix des ressources documentaires et technologiques.
Ensuite, les ressources sélectionnées sont exploitées en vue d’une syn-
thése qui lui permettra de mettre les supports de formation ainsi que la
bibliographie sélective a la disposition des étudiants a ’avance. Au cours
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de ce processus, Angleterre fait jouer son expérience personnelle. Angle-
terre indique par ailleurs I'importance de la préparation d’'un matériel
didactique approprié (qui peut étre constitué de photos, des interviews,
etc.).

Le cours proprement dit se déroule selon la pratique de ’exposé ma-
gistral dialogué : Angleterre commence par présenter les objectifs du
cours. Puis, la legon est progressivement ajustée au cours de son évolu-
tion. Les étudiants ont la possibilité de prendre la parole pour poser des
questions ou pour répondre 2 celles de 'enseignant. Des séances de tra-
vaux dirigés sont également organisés sous la supervision du formateur.
Pour ce faire, Angleterre les constitue en groupes de travail auxquels sont
données des tiches identiques. Au sein de chaque groupe, les membres
désignent un rapporteur qui aura plus tard la charge de présenter la resti-
tution finale ; puis le travail commence par une réflexion individuelle
avant de se poursuivre par la mise en commun. La restitution des travaux
de chaque groupe se fait par la présentation au tableau suivie d’une dis-
cussion et de 'adoption des idées consensuelles. C’est a partir de ce travail
issu des groupes que les lecons sont construites de maniere collaborative.

Parlant de I'APC, Angleterre en présente l'importance notamment
dans I'établissement du lien entre la connaissance acquise pendant la for-
mation et la résolution des problemes du quotidien. Selon Angleterre, ce
sont les enseignants de Didactique qui devraient mettre I'accent sur
I’APC.

Comme difficultés rencontrées dans la formation des enseignants,
Angleterre évoque 'insuffisance des pré-acquis chez les étudiants et les
contraintes financieres des familles.

Selon Angleterre, ses enseignements sont influencés par la formation
initiale recue.

France

France enseigne une discipline de spécialité dans plusieurs institutions
de formation initiale des enseignants depuis environ 20 ans, apres avoir
exercé dans le secondaire pendant plus de 15 ans avant de rejoindre I'en-
seignement supérieur. Apres un rendezvous obtenu par le chercheur,
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France a accepté d’accorder un entretien 3 un membre de 1'équipe de re-
cherche dans son bureau. Malgré les bruits venant de I'extérieur dus aux
clameurs des étudiants, 'entretien a pu étre conduit pendant environ une
demie heure. Le texte obtenu au terme de la transcription a été examiné
au regard des questions de recherche et du codage. La synthése qui en est
sortie est la suivante.

France déclare que pour assurer une préparation des cours de fagon
dynamique, la procédure consiste a 'exploitation des ressources docu-
mentaires qui sont lues et synthétisés sous forme de notes. Les ressources
ainsi synthétisées sont remises aux étudiants pour étre photocopiées. Le
cours préparé n’est pas rédigé, mais il est constitué d'un ensemble de
notes qui renvoient a des références précises que le formateur met a la
disposition des étudiants au moment opportun.

Au début de la séquence de formation, France commence par des for-
malités telles que le contréle de présence des étudiants, la vérification de
leur tenue vestimentaire et de la propreté des locaux. Ensuite, la lecon est
entamée en faisant un rappel de la session précédente. Puis, a I'appui des
pré-acquis et des prérequis des étudiants le cours est conduit a travers un
processus d’activation cognitive. A 'opposé de I’exposé magistral, France
parvient dans un jeu de question-réponses, a construire le savoir de ma-
niére collaborative en exploitant des exemples tirés de la vie réelle. Dans
une approche participative, interactive et de résolution des problémes,
France prend en compte les sens divers des étudiants. Tout au long de ce
processus, France veille 2 ce que les étudiants prennent des notes de
cours.

Parlant de 'APC, France déclare ne pas étre favorable a la manieére
dont elle est introduite au Cameroun.

Parlant des difficultés rencontrées dans la formation, France évoque
d’abord 'insuffisance des pré-acquis chez les étudiants et leur manque de
motivation. Ensuite, il y a le déficit de ressources documentaires. Au plan
des infrastructures, France note la mauvaise configuration spatiale du
mobilier et des salles de classe (le caractére statique des tables qui ne fa-
cilite pas le travail de groupe). Pour terminer, France pose le probléme du
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manque de professionnalisation dans la formation (le stage pratique ne
se déroulant qu’en année de fin de cycle).

Sénégal

Sénégal dispense un enseignement de spécialité dans une institution de
formation initiale des enseignants depuis trois ans apres avoir enseigné
au secondaire pendant un certain temps avant de migrer dans le supé-
rieur. C’est par le truchement d‘un de ses collegues que le rendez-vous a
été obtenu pour l'entrevue. L'entretien s’est déroulé dans une salle de
classe de son institution. Quoique que le cadre n’était pas parfaitement
calme, l'interview a pu étre menée par le chercheur pendant une trentaine
de minutes. Les déclarations de Sénégal ont été analysées au regard des
questions de recherche et sur la base du codage du texte transcrit. Il en
ressort ce qui suit.

La préparation du cours de Sénégal est fondée sur I'exploitation des
ressources documentaires.

A l'entame de la dispensation du cours, Sénégal présente les buts
poursuivis par 'enseignement de la discipline ainsi que son utilité. En-
suite, la lecon commence avec la présentation des éléments suivants : le
titre, le plan, les objectifs, et les stratégies de dispensation. Le cours pro-
prement dit se fait par un exposé magistral participatif : les étudiants
interagissent en échangeant avec I’enseignante. Puis les travaux dirigés
sont programmeés pour étre faits par la méme enseignante. Au cours de
cette phase, les étudiants sont constitués en groupe de quatre ou cinq au
sein desquels ils ménent des activités qui vont étre restituées par la suite.

Sénégal indique que I’étudiant a de 'engouement lorsqu’il se sent im-
pliqué dans la construction de la lecon ou dans I’élaboration du résumé.

Parlant de ’APC, tout en reconnaissant qu’elle a des retombées posi-
tives (telle que le réveil de I'intelligence de 'apprenant), Sénégal pense
qu’il n’est pas possible d’appliquer toutes ses articulations dans I'ensei-
gnement supérieur. Toutefois, il est important que les futurs enseignants
soient formés a cette approche.

Les difficultés évoquées par Sénégal sont les suivantes : 'absence de
vocation et de motivation chez les futurs enseignants, 'absentéisme aux
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cours, 'absence d’une bibliothéque fournie avec des documents mis a
jour.

Roumanie

Roumanie enseigne une discipline de spécialité dans plusieurs institu-
tions de formation initiale des enseignants depuis une vingtaine d’années
apres avoir exercé au secondaire pendant prés de 17 ans. L'entretien ac-
cordé & un membre de I'équipe de recherche a eu lieu dans le calme de
son bureau logé dans l'une des institutions dans laquelle il enseigne.
Cette entrevue a duré plus de 80 minutes. Apres avoir analysé les propos
de ce répondant au regard des questions de recherche et du codage du
document transcrit, ce qui suit a pu étre retenu.

Selon Roumanie, la préparation d'un cours reléeve d'un domaine
propre a chaque enseignant car il n'y a pas un format de préparation
comme c’est le cas dans I'enseignement secondaire. Toutefois, pour ce
qui concerne Roumanie, tous les enseignements dispensés se fondent sur
le descriptif des cours qu’il prend soin de toujours remettre aux étudiants
au début de chaque année académique. Les supports didactiques préparés
au préalable sont mis a la disposition des étudiants quelques jours aupa-
ravant pour qu'ils en prennent connaissance en vue de préparer la lecon
de maniére a ce que le jour dit, le cours puisse consister en une séance de
discussion sur lesdits supports : un exposé magistral dialogué qui est dif-
férent de I'exposé magistral traditionnel que la plupart des formateurs
d’enseignants universitaires pratiquent. Roumanie déplore par ailleurs le
non usage du micro-enseignement dans le dispositif de formation des en-
seignants : un cadre ou 'on enseigne réellement a une classe et ou les
étudiants voient concrétement comment cela se passe. Au début de
chaque séance de cours, Roumanie procede au contréle de présence.

Parlant de 'APC, Roumanie note qu’il n’y a pas une implication des
professeurs d'université dans les forums de discussion animés par des
Inspecteurs pédagogiques. L'implémentation de I'APC n’est pas effective
dans le supérieur. Il indique également que I’APC est difficile a implé-
menter dans les classes a effectifs pléthoriques.
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Selon Roumanie, les difficultés de la formation des enseignants sont
liées aux étudiants d’une part : manque de motivation et d’engagement
au travail (absence d'engouement a la lecture), absentéisme aux cours.
D’autre part, il y a le manque de professionnalisation dii au déficit de pra-
tique sur le terrain. La qualité de la formation des formateurs est
également mise en cause : Roumanie estime que la formation initiale des
formateurs est non adaptée et que ceux-ci sont insuffisamment formés.
Par ailleurs les pressions sociales et administratives font que quel que soit
le niveau des étudiants, il n’y a pas de redoublement dans le processus de
leur formation. Pour terminer, Roumanie pense que pour améliorer la
professionnalisation, des stages pratiques devraient étre organisés en 4e
et 5e année. De plus, les rencontres pédagogiques au cours desquelles des
professeurs de pédagogie présentent un cours sur la pédagogie devraient
étre pérennisées.

Nigeria

Nigeria enseigne une discipline de spécialité dans plusieurs institutions
de formation initiale des enseignants depuis une vingtaine d’années,
apres avoir exercé au secondaire pendant pres de 30 ans. Nigeria a accordé
une entrevue 3 un membre de I'équipe de recherche dans un restaurant
choisi par lui-méme au cours d’un appel téléphonique avec le chercheur.
L'entretien a duré plus de 90 minutes. L’analyse de ses déclarations par
rapport aux questions de recherche et au codage du verbatim transcrit a
permis de noter ce qui suit.

D’entrée de jeu, Nigeria signale ses enseignements s’appuient princi-
palement sur les TICE. La préparation de ses cours consiste a élaborer des
diapositives qui seront projetées aux étudiants pendant la séance en pré-
sentiel. Chaque diapositive est débattue par les étudiants et lorsque
Nigeria a le sentiment qu'ils se sont appropriés le contenu, la diapositive
suivante est lancée. Nigeria pratique I'exposé magistral participatif : le
cours magistral est alterné avec les travaux dirigés qui sont menés par lui-
méme. Lorsque le cours est destiné a étre fait en ligne, toutes les res-
sources documentaires et le cours préparé sont postés aux étudiants sur
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la plateforme (WhatsApp) qui a été créé au préalable. Au début de la dis-
pensation de la lecon, aprés les formalités de politesse, le cours
commence par l'enregistrement des participants a tour de role. Ensuite,
le formateur poste chaque fois un fragment de cours sur la plateforme et
laisse le temps aux étudiants d’en prendre connaissance avant de passer
au fragment suivant. C’est de cette manieére que les étudiants parviennent
a lire 'ensemble du cours de I'enseignant. Lorsque cette phase d’appro-
priation est terminée, Nigeria engage le débat avec les étudiants a travers
des messages échangés par écrit.

En ce qui concerne I’APC, Nigeria déclare qu’il s’agit d'un prolonge-
ment de la Pédagogie Par Objectifs. Son militantisme en faveur de cette
approche ne fait pas de doute.

Selon Nigeria, les principales difficultés qui entravent la formation
des enseignants sont le contrdle de 'assiduité des étudiants d'une part, et
les contraintes liées a 'honnéteté du formateur d’autre part, celui-ci étant
tenu de fournir toutes ses ressources documentaires aux étudiants ainsi
que leurs références.

Belgique

Belgique est responsable du suivi de la pédagogie dans un établissement
secondaire de 'une des Régions anglophones du Cameroun. Par ailleurs,
il lui revient la charge de la formation continue des enseignants depuis
plus d’'une dizaine d’années. Belgique a accordé une entrevue a un
membre de 1'équipe de recherche dans un bureau aménagé par ce dernier
dans son institution d’attache. Le rendez-vous avait été pris au préalable
par le chercheur. L'interview a duré environ 45 minutes. Les déclarations
de Belgique ayant été analysées au regard des questions de recherche et
du codage de la transcription, ’on a pu retenir ce qui suit.

Lorsque la descente sur le terrain a pour but de procéder a une séance
de formation des enseignants, la préparation se fait en équipe. Elle com-
mence par l'analyse des défis auxquels les enseignants font face sur le
terrain. Ensuite, il y a la formulation des objectifs. Puis, les ressources
documentaires sont collectées et synthétisées en fonction des objectifs de
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la formation. Cette étape est suivie par la conception des activités qui se-
ront menées au cours de la descente. Pendant la formation, les
participants sont constitués en petits groupes pour mener les activités
prévues en fonction des disciplines enseignées et sur la base des con-
signes préalablement recues. Au sein des groupes, tout commence par la
répartition des responsabilités. Ensuite, face aux activités, chaque partici-
pant meéne d’abord une réflexion individuelle. Puis, il y a discussion et
harmonisation des points de vue. Belgique fait utiliser le brainstorming,
le visionnage de vidéo et le jeu de rdle au sein des groupes. Les travaux
sont restitués tour a tour pour étre partagés et validés. Belgique encourage
les enseignants a élaborer les résumés au terme des lecons dispensées.

Lorsque la descente sur le terrain vise I'observation d’'un enseignant
en situation de classe, celui-ci est informé de I'objet de la visite qui peut
étre le partage d’expérience sur la maniére dont I’enseignant procede pour
développer un bon climat d'apprentissage et suivre les étapes de la lecon
de maniére a ce que les éléves soient activement impliqués dans la lecon.
Au terme de l'observation, une séance de feedback est organisée : a cette
occasion, la parole est d’abord donnée a I'enseignant observé ; puis Bel-
gique intervient pour relever d’abord le bon c6té de ce qui a été observé
avant de revenir sur les points négatifs. Une attention particuliére est ac-
cordée au climat d’apprentissage. Belgique déclare prodiguer des conseils
aux enseignants novices (sur les orientations de base a donner a une le-
con) et leur apporte du soutien (lorsque le climat professionnel est
délétere). Belgique les motive et les encourage a pratiquer une pédagogie
centrée sur l'apprenant.

Tout en reconnaissant I'importance de 'APC, Belgique remet en
question la procédure de formation des formateurs mise sur pied par les
ministeres de 'éducation de base et des enseignements secondaires.

Selon Belgique, les difficultés rencontrées dans la formation sont
principalement liées aux enseignants. Il s’agit notamment de : la résis-
tance au changement, le déficit d’'une formation initiale préalable, le
surcroit de travail, et 'absence de motivation lorsque le leadership est de
mauvaise qualité.
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Apres avoir présenté le portrait de toutes les interviews dans ce qui
précede, la section qui suit décrit la structure des résultats obtenus au
terme de la mise en commun des expériences vécues par les différents
participants a I’étude.

4.2 Structure des résultats de I’étude

Cette partie montre comment les différents résultats obtenus au terme de
la présente étude s’articulent a partir du traitement abductif des données
collectées. Dans un premier temps, il est question de décrire le principe
qui a été a la base de '’émergence des criteres d’abduction (4.2.1). Ensuite,
la nature des différents types qui ont été identifiés a partir des interviews
des participants va étre présentée (4.2.2). Pour terminer, un tableau d’ab-
duction récapitule 'ensemble des résultats (4.2.3) en mettant en relation
les critéres et les types que le raisonnement abductif de I’étude a permis
de générer.

4.2.1 Emergence des criteéres d’abduction

En procédant a des regroupements selon le sens des propos tenus par les
formateurs (voir chapitre 3, section 3.3.4), la revisitation des différents
éléments du corpus final montre que chaque déclaration des interviewés
(formateurs en formation initiale ou continue, qu’il s’agisse des disci-
plines professionnelles ou des disciplines de spécialité) ne peut s’inscrire
que soit dans une dimension actionnelle (relative aux actes observables),
soit dans une dimension intentionnelle (relative a 'activité mentale qui
guide et accompagne ’activité observable).

Une déclaration releve de la dimension actionnelle lorsque le forma-
teur décrit ce qu’il fait concrétement, c’est-a-dire sa pratique propre, la
maniére dont il met en ceuvre les protocoles ; c’est par exemple le cas
lorsqu’un interviewé déclare :

"Je leur donne soit volontairement ou autoritairement entre guillemets la parole ... C'est-

a-dire que ... c'est vraiment des questionnements, c'est vraiment des questionnements que

.. on travaille sur la base des questionnements en relation avec les questions qu'on

aborde. Bon ... il y a ... Moi je suis en Histoire ... nous avons des questions qui sont
incontournables ... euh ... Quand ? Pourquoi ? Comment ? Qui ? Donc il y a tout un
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tas de questions ... Pour quels résultats ? Pour quelles conséquences ? Donc ... nous avons
en Histoire un certain nombre de questions sur la base desquelles on peut poser des ques-
tions. Donc, la plupart des questionnements sont orientés vers ces éléments-la en fonction
de ce qu'on veut obtenir comme éléments de réponse. Donc, on élabore donc des questions
par rapport a ¢a" (France, 84-94).

En revanche, une déclaration reléve de la dimension intentionnelle lors-
que le propos tenu par le formateur est beaucoup plus celui de la
démonstration et de l'explication que de l'action ; il s’agit des intentions
déclarées : dans ce cas, le formateur exprime une perception subjective ;
il dit ce qui pourrait étre fait (ce qu’il pense) plutdt que ce qui est fait (ce qu’il
déclare mettre en ceuvre). A titre d’exemple, un interviewé déclare :

"La stratégie avec laquelle nous la menons. Parce que c'est cette stratégie que nous vou-
lons qu'ils fassent en salle de classe. Vous savez, on dit toujours "Quand on voit, on
oublie. Quand on attend ... entend, on peut se rappeler. Mais quand on manipule, ¢ca
reste et ... indéfiniment”. Donc nous voulons qu'ils congoivent des activités pour que
l'enfant manipule. Parce que sinon on va voir ... aprés il va oublier. On va parler, patler,
parler il va écouter mais apres, il va ... c'est parti. Donc il faut qu'il manipule. Parce
qu'en manipulant, on congoit ... ¢a permet de faire ... il faut qu'ils congoivent des acti-
vités, des activités on l'enfant doit manipuler. Avec des bouchons, c'est ¢a dans nos cours
... dans nos cours de Maths, on va voir tout. C'est un peu comme le systéme batonnets
revenait c'est-a-dire nous ... pour apprendre d compter, on venait avec les bitonnets. 1
batonnet, 2 batonnets, 3 bat... Comme ¢a, l'enfant il apprend, il ... on vient avec les
bouchons, peut-étre comment il calcule son intégrale, on vient avec des surfaces ainsi de
suite. Donc, tout ¢a la, l'enfant manipule. Aujourd'hui l'enseignant n'est plus celui qui
va aller tracer le triangle, non. L'enfant trace le triangle dans son cahier ou sur son
brouillon avant de le faire sur le cahier, découpe le triangle. On dit "Plie comme ¢a", il
plie ou "Plie comme ¢a", il plie, ... est-ce que ¢a a couvert... est-ce que ¢a te fait la surface
... ou bon, "Plie comme ¢a", ¢a fait que l'angle-la est ici, l'angle-la. Il voit et parce qu'il
manipule, ¢a reste” (Zambie, 180-200).

Dans une perspective réflexive, une déclaration peut étre une aspiration
ou un souhait ; ainsi, le discours tenu par le formateur fait davantage ré-
férence a ce qu'il convient de faire et non pas a ce qui est effectivement
fait. L’aspiration (ou le souhait) est alors considérée comme une variante
de la réflexion.

Pour chacune des deux catégories de déclarations identifiées précé-
demment (2 savoir I'action et la réflexion) comme encadrant tous les
propos qui décrivent la formation continue et la formation initiale des en-
seignants, les quatre critéres suivants ont émergé du matériel textuel : (a)
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la conception et les pratiques de la formation, (b) la perception de la pro-
fessionnalisation du métier d’enseignant, (c) les souhaits par rapport au
développement des compétences professionnelles, et (d) les défis de la
formation des enseignants. Dans ce qui suit, j’explique en quoi consiste
chacun de ces criteres.

La conception et les pratiques de la formation

Ce premier critére se rapporte a la maniére dont les formateurs envisa-
gent et exécutent les activités de formation des enseignants, qu’il s’agisse
des éleves-professeurs ou des enseignants déja en exercice sur le terrain.
A partir du traitement de toutes les interviews, les cinq sous-critéres sui-
vants ont été mis en évidence dans ce groupe : les objectifs, les themes,
les ressources, les stratégies/méthodes, et les tiches.

Les objectifs constituent le sous-critére qui permet d’explorer les dé-
terminants qui sont a la base de leur formulation dans le processus de la
formation.

Les thémes de formation représentent un sous-critere qui n’est appli-
cable qu’a la formation continue : il a été identifié a partir de la description
des modalités selon lesquelles les formateurs parviennent a sélectionner
les idées qui sous-tendent et justifient les sessions de formation qu’ils pla-
nifient d’organiser sur le terrain.

En ce qui concerne les ressources, ces sont les expédients sur lesquels
les formateurs s’appuient pour exécuter leurs activités de formation.

Les stratégies et les méthodes quant a elles, caractérisent la maniére
spécifique dont les formateurs procedent a formation des enseignants : il
s’agit de la mise en ceuvre de leurs pratiques enseignantes.

Les tiches de formation sont un sous-critére qui décrit la nature ainsi
que la maniere dont ces tiches sont exécutées. Elles sont identifiées
comme étant d’autres attributs spécifiques a la conception et aux pra-
tiques de la formation des enseignants.

La perception de la professionnalisation du métier d’enseignant

Ce deuxieme critere émerge de ce que les formateurs d’enseignants lais-
sent transparaitre dans leurs propos en ce qui concerne la maniére dont
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ils pensent que la professionnalisation du métier d’enseignant prend
place pendant le processus de la formation. Ce critére permet d’explorer
I'entendement des formateurs par rapport a cette question, la représenta-
tion qu’ils se font de de la professionnalisation de I'enseignement.

Les souhaits par rapport au développement des compétences professionnelles

Ce troisieme critere représente une variante des réflexions que les forma-
teurs se font sur leurs aspirations en matiére d’acquisition des
compétences professionnelles par les éléves-professeurs ou les ensei-
gnants de terrain lorsqu’ils sont en formation.

Les défis de la formation des enseignants

Dans ce quatriéme critére, je regroupe les facteurs que les interviewés
mentionnent dans leurs propos comme étant susceptibles de constituer
des obstacles dans le processus de la formation des enseignants.

4.2.2 Typologie des formes de compréhension de la formation des
enseignants par les formateurs

La présente étude ayant pour objectif de partir de la description que les
formateurs font de leurs pratiques enseignantes pour expliquer la ma-
niere dont ils comprennent et se représentent la formation des éléves-
professeurs et des enseignants novices, 'analyse de leurs propos a conduit
a faire émerger trois familles de discours correspondant a trois types de
compréhension qu’ils ont de la formation. En effet, I’exploitation abduc-
tive de tous les 22 entretiens menés aupreés des formateurs a permis
d’établir que selon les interviewés, la formation initiale ou continue des
enseignants est basée soit sur le curriculum, soit sur les participants, soit
sur le climat d’apprentissage et la communication.

Selon la compréhension de la formation comme étant basée sur le
curriculum, dans I’exercice de sa fonction, le formateur est exclusivement
administratif et s’en tient strictement aux programmes de formation. En
revanche, dans le cas ol1 la formation est comprise comme étant basée sur
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les participants, le formateur s’appuie sur la professionnalité des partici-
pants, ceux-ci étant soit des éléves-professeurs (cas de la formation
initiale), soit des enseignants déja sur le terrain (cas de la formation con-
tinue). Enfin, pour ce qui est de la compréhension de la formation comme
étant basée sur le climat d'apprentissage, le formateur doit afficher des
performances communicationnelles avérées pour maintenir un bon cli-
mat de formation.

Au total, les critéres et les types sont regroupés de maniere a per-
mettre d’avoir une vue synoptique du phénomene a I'étude. C’est ainsi
que le tableau synoptique cidessous montre comment les quatre criteres
(dont certains sont subdivisés en souscriteres) ayant émergé du matériel
exploité et décrit a la section 4.2.1, s’articulent avec les trois types identi-
fiés.
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Tableau 7 : Typologie de la compréhension de la formation par les formateurs

Types Type 1: la for- Type 2:lafor- | Type 3 :la forma-
mation basée sur| mation basée tion basée sur la

le curriculum sur les appre- | communication et
— — nants le climat d’appren-
Criteres Sous-criteres tissage

Conception | Objectifs
et pratiques

de la forma-
tion Thémes

Ressources

Stratégies
/ méthodes

Taches

Perception de la profession-
nalisation du métier
d’enseignant

Souhaits par rapport au dé-
veloppement des
compétences profession-
nelles

Défis de la formation des en-
seignants

Source : inédit (données de recherche)

Ce tableau montre qu’a I'intersection de chaque critére (ou sous-critére le
cas échéant) avec un type, I'on a un ou plusieurs attributs qui ont une
fonction descriptive de ce a quoi se rapporte un extrait du discours consi-
déré. C’est cette description qui fait I'objet de la section suivante.
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4.3  Description des types de compréhension de la formation des
enseignants par les formateurs

Qu’il s’agisse de la formation initiale ou continue des enseignants, les dé-
clarations des formateurs peuvent étre organisées en trois types qui
correspondent aux différentes manieres dont ils comprennent et se repré-
sentent la formation. C’est ainsi que la formation est comprise comme
pouvant étre basée soit sur le curriculum, soit sur les apprenants, soit en-
fin sur le climat d’apprentissage et la communication. Dans la présente
section, je décris chacun de ces types au regard des différents critéres qui
ont été identifiées au terme de la compilation abductive de toutes les in-
terviews (voir tableau 7 ci-dessus). Ces critéres portent tour a tour sur (1)
la conception et les pratiques de la formation, (2) la perception de la pro-
fessionnalisation du métier d’enseignant, (3) les souhaits par rapport au
développement des compétences professionnelles, et (4) les défis de la
formation des enseignants. Le cas échéant, les criteres se déclinent en
plusieurs sous-criteéres qui les renseignent plus en détail. C’est sur la base
de la singularité des critéres ou des sous-critéres que les différents types
sont décrits dans cette section. Pour étayer cette description, des segments
d’interviews récupérés grice au logiciel MAXQDA (décrit au chapitre 3.3)
montrent comment les déclarations des participants ont permis de géné-
rer les types et les criteres identifiés par I'abduction (voir 4.2). Chaque
segment cité précise le pseudonyme de l'interviewé, suivi des numéros
des lignes de la transcription qui correspondent aux propos de l'interview.

4.3.1 Type1: La formation basée sur le curriculum

Selon ce type, la formation des enseignants est décrite comme étant es-
sentiellement basée sur le curriculum. Dans cette section, il s’agit de
présenter la maniére dont ce type de compréhension de la formation est
décrit au regard de chaque critére ou de chaque sous-critére identifié pré-
cédemment au point 4.2.1.
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4.3.1.1 Critére 1 - Conception et pratiques de la formation : le respect du
curriculum

La formation basée sur le curriculum est décrite en relation avec chacun
des cinq sous-critéres qui constituent la conception et les pratiques de la
formation : les objectifs, les themes, les ressources, les stratégies / mé-
thodes, et les tiches.

Sous-critére 1 - Objectifs de la formation : formulés principalement sur la base
des programmes

Selon la compréhension de la formation axée sur le curriculum, 'explo-
ration des propos des formateurs montre que les objectifs de la formation
sont formulés sur la base des programmes. Ainsi, les formateurs pensent
que le curriculum doit étre respecté avec la plus grande rigueur. C’est ce
qui transparait dans la déclaration suivante :

"Le cours doit rester dans les limites de ce qu'on peut appeler le curriculum prescrit c'est-
a-dire dans les limites du programme officiel” (Turquie, 170-172)

A partir de cette compréhension, il apparait que pour une bonne forma-
tion, les objectifs ne peuvent étre formulés en dehors de ce qui est prescrit
dans les programmes. Pour les enseignants universitaires et les Inspec-
teurs régionaux de pédagogie qui pensent que la formation ne doit pas
s’éloigner du curriculum prescrit, le formateur est tenu de rester le plus
administratif possible afin de respecter les régles édictées. Aucun apport
extérieur nouveau ne doit venir se superposer a ce qui est inscrit dans les
programmes officiels. L’enseignant et I'Inspecteur se sentent tenus de
ne rester que dans les limites de ce qui est administrativement prévu.
Cette position est soutenue par les propos des autres interviewés qui dé-
clarent que seuls les objectifs prescrits doivent étre mis en avant. C’est
ainsi que pour Ghana (19-22), les objectifs formulés par I'institution de
formation doivent servir de socle de départ. Il y a donc lieu pour les for-
mateurs de veiller scrupuleusement a ne prendre en compte que le
référentiel des compétences du systeme éducatif. Ceci est également va-
lable pour I'évaluation :
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"on veille également a ... on évalue ... on évalue en méme temps les enseignants et le

systéme éducatif. On évalue les enseignants en essayant de voir quelles sont leur presta-

tion par rapport au référentiel de compétences qui est ... qui est sien ... le leur. Dans ce

sens donc, on ... on les observe en situation d’enseignement, on peut observer leurs acti-

vités de pratiques & travers les cahiers de texte, d travers les cours préparés. On observe

également leurs relations avec leur environnement, avec les éléves, avec leurs collégues,

avec le personnel administratif, leur implication dans la vie de |'établissement. Et on

évalue également ... nous l'avons dit, le systéme éducatif : est-ce que les objectifs prescrits

sont atteints ? est-ce que les résultats reflétent ce que ... on attendait ? est-ce qu'il n'y a

pas de dysfonctionnement ? est-ce qu'il n'y a pas des aspects dans les programmes qu'il

faut nettoyer ? il n'y a pas des ajouts qu'il faut faire ? " (Ethiopie, 36-48)
Selon cette posture, la formulation des objectifs revient exclusivement au
formateur (Ghana, 149-150 ; Cameroun, 222-225 ; Angleterre, 75-76). En
effet, en situation de formation, c’est uniquement au formateur que re-
vient la prérogative de formuler les objectifs auxquels les participants sont
censés parvenir au terme d’une séquence de cours dispensé aux éleves-
professeurs ou d’une session de formation continue organisée au béné-
fice des enseignants de terrain. Les déclarations des interviewés montrent
quil n’y a aucune possibilité pour les participants a la formation, d’étre
impliqués dans la formulation des objectifs.

Sous-critére 2 - Theémes : choisis exclusivement a partir des syllabus

Le choix des thémes de formation est un critére qui s’applique unique-
ment en situation de formation continue des enseignants. En effet, selon
les formateurs qui se représentent une bonne formation continue des en-
seignants comme étant basée sur le curriculum, les themes sont choisis
exclusivement a partir des syllabus définis par la hiérarchie. C’est ce qui
ressort d’un propos comme le suivant :

"Euh ... Comment déja ... est-ce que nous choisissons des éléments sur lesquels nous al-
lons nous appesantir ? Il y a par exemple des éléments qui viennent de la hiérarchie. Par
exemple, il y a eu une modification des programmes ... il y a eu une modification sur la
fagon d'évaluer ... il y a modification dans la fagon de corriger les copies ... il y a ... donc
... cette année ci par exemple, il y a triple changement : le changement de programme,
changement de paradigme, changement d'évaluation. En ce moment-la, nous venons
avec des outils pour faire passer ces trois éléments" (Liberia, 142-149).
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Les thémes sont formulés en fonction de ce que la hiérarchie a prescrit.
Allant dans le méme sens, les propos des participants montrent comment
le respect des instructions de la hiérarchie doit étre scrupuleusement ob-
servé. Il faut veiller a 'application des normes et au respect des textes dont
la hiérarchie est garante au sein de I'institution de formation. Allant plus
loin, cette observation des directives de la hiérarchie s’applique tant au
contenu des programmes et aux méthodes pédagogiques (Irak, 1517),
qu’a l'attribution des coefficients pour chaque matiére, la répartition des
quotas horaires, les regles de docimologie pour ce qui est de la notation
et de la structure des sujets d’évaluation :

"Veiller & l'application des normes. Est-ce que ce qui est dit par les textes... par la hiérar-

chie est respecté ... est suivi ... donc on veille au respect des normes et dans ce sens donc,

on va voir est-ce que c'est le contenu du programme qu'on enseigne ? est-ce que les quotas

horaires sont ... sont respectés ? estce que les coefficients sont respectés ? est-ce que la

répartition des heures d'enseignement dans la semaine est respectée parce qu'il arrive

qu'un enseignant du fait qu'il ne réside pas euh... dans l'environnement méme de l'éta-

blissement, demande qu'on concentre ses 10h de cours en deux jours. Est-ce que c'est le

cas ? Euh ... on intervient pour la remédiation. Donc il faut veiller au respect des normes

méme en matiére d'évaluation et de docimologie, est-ce que l'esprit de séquence est res-

pecté ? est-ce le dosage des épreuves est ce qui est attendu ? Est-ce que ... euh ... le baréme

de notation ... est-ce que les différentes parties ... l'ossature canonique des sujets est res-
pectée ? Donc on veille a l'application de normes" (Ethiopie, 23-36)

Selon cette perspective, un bon formateur des enseignants de terrain est
celui qui se soumet entierement aux consignes de sa hiérarchie et ne s’en
tient qu’a cela.

Sous-critere 3 - Ressources : décrites au préalable dans les syllabus

Ce critére référe principalement aux ressources pédagogiques qui sont
impliquées dans la formation. Lorsque la formation est comprise comme
étant basée sur le curriculum, les ressources utilisées sont celles qui sont
décrites au préalable dans les syllabus. A cet effet, il s’agit simplement
pour le formateur de s’appuyer sur ce qui est déja élaboré pour conduire
les activités préparées a I’avance :

"Tout est écrit et donc dés que vous arrivez d la formation, on vous donne juste un livret.
Activités, recentrons, on recentre, on discute, forum de discussion, résolution, et on
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avance jusqu'a la fin. Donc, il n'y a pas d'exposé stratégique et de ... euh ... non. C'est
l'enseignant qui découvre au fur et a mesure" (Japon, 645-649).

Au travers des propos des enseignants universitaires et des Inspecteurs
pédagogiques, il apparait que la prise en compte du syllabus comme socle
essentiel des ressources pédagogiques se pose comme le principal élé-
ment déterminant pour une bonne formation des enseignants : le
formateur s’appuie exclusivement sur le syllabus dont des extraits sont
d’ailleurs présentés aux participants (Belgique, 134138). Dés I'entame de
la formation, les participants sont informés de ce que les activités a3 mener
seront tirées du syllabus élaboré a I'avance (Cameroun, 125-127 ; 261-262).
De plus, étant donné que les formateurs se considerent comme les inter-
médiaires entre le ministére de I’éducation et les personnes en formation,
ils se sentent I'obligation de veiller strictement a ce que les ressources
contenues dans le syllabus soient celles qui sont exclusivement utilisées
pour la formation (Soudan, 1216).

Sous-critere 4 - Stratégies et méthodes : Exposés magistraux et erreurs comme
motifs de blame

Lorsque la formation est comprise comme basée essentiellement sur le
curriculum, 'exposé magistral traditionnel (Roumanie, 117-119) est pré-
senté comme étant la principale stratégie par laquelle les formateurs
organisent leurs activités de formation. A titre d’exemple, la pratique de
cette stratégie d’enseignement-apprentissages en formation initiale est
décrite comme suit :

"Je leur dis que les politologues c'est-a-dire les spécialistes de la science politique ou du
droit constitutionnel, ont inventé un systéme qu’on appelle le systéme de représentation
proportionnelle. Et la cette transition me permet maintenant de parler du deuxiéme sys-
teme o savoir le systéme de représentation proportionnelle. Qu’est-ce qu’on appelle
systéme de représentation proportionnelle ? Quels sont ses caractéristiques ? Quels sont
... euh ... ses avantages, ses inconvénients ? Je leur dis que 'avantage c’est que, la plupart
des partis peuvent étre représentés. Mais je leur dis que l'inconvénient c’est que ¢a favorise
Vinstabilité du gouvernement, parce que au niveau de l'assemblée, il suffit que les partis
forment une coalition, ils votent une motion de censure le gouvernement qui était en
place, donc je leur dis que pour un pays comme le nétre le meilleur systéme ce serait que
il ait un systéme mixte ot il y a une petite dose de proportionnelle et une dose de systéme
majoritaire et je termine en leur disant que le choix d’un systéme électoral dans un pays
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n’est pas neutre. Et je leur dis que quand vous voyez les batailles qui se passent entre le
SEQD et les autres partis politiques qui sont dits partis de l’'opposition, c’est que les autres
partis la veulent méme d’abord qu’on commence par changer le systéme électoral”
(Ghana, 245-262)

Selon les déclarations de cet interviewé, il apparait que dans la pratique la
stratégie de ’exposé magistral traditionnel, face aux participants, c’est le
formateur qui donne toutes les indications relatives a son enseignement
et répond lui-méme aux questions qu’il pose. La prise de parole est auto-
centrée sur le formateur et les participants ne semblent pas avoir la
possibilité d’agir ou d’interagir. La description de cette approche par I'ex-
posé magistral comme stratégie mise en ceuvre dans la formation initiale
est également percue dans les propos des interviewés tels que Nigeria (13-
14), Roumanie (110-112), France (17-20) et Angleterre (80-89). Ces décla-
rations montrent la place de I'exposé magistral traditionnel dans les
stratégies de formation initiale lorsque celleci est comprise comme étant
basée sur le curriculum. Dans ce type de représentation de la formation,
la stratégie du formateur consiste a accaparer la parole, centrant ainsi tout
sur lui :

"Je commence d’abord par définir qu’est-ce qu’une élection pour que ils sachent | En-

suite, je définis les systémes électoraux. Qu’est-ce qu'un systéme électoral et apres ...euh

... jlessaie de voir ...euh ... et définir les deux grands systémes électoraux c'est-d-dire le

systéme de majoritaire et le systéme de représentation proportionnelle. Donc je montre

également quelles sont les différentes caractéristiques. Quels sont les avantages et les in-

convénients ? Parce que je leur dis que par exemple, si on prend le cas du systéme

majoritaire, c’est un systéme qui a pour avantage de favoriser les grands partis. Qu’est-

ce que j'entends par grand parti ? c'est-a-dire un parti politique qui a une implantation

sur ensemble du territoire" (Ghana, 223-233).
La méme approche par I'exposé magistral traditionnel est décrite en for-
mation continue :

"On passe la parole au premier Inspecteur si on a choisi de commencer par un exposé
théorique. Il délivre son exposé avec des ... des illustrations” (Ethiopie, 181-183).

L’exposé magistral traditionnel se pose comme la stratégie privilégiée des
formateurs des enseignants de terrain qui pensent que la formation doit
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étre axée sur le curriculum. C’est ce qui est observé lors des journées pé-
dagogiques ou les exposés sont utilisés pour introduire les séquences de
formation (Turquie, 147-149).

Par ailleurs, pour les formateurs qui se représentent la formation
comme basée sur le curriculum, il ressort des interviews que ceux-ci uti-
lisent les erreurs pour réprouver les participants :

"Est-ce qu'il y a des erreurs Mathématiques ? Est-ce qu'il y a des erreurs de fond ? Est-ce

qu'il y a des erreurs de structure ? Est-ce qu'il y a des erreurs de forme ? La, on rappelle

s ici tu as fait telle bétise ... ici tu as fait telle autre bétise ... ici tu as mal structuré"

(Liberia, 102-105)

Telles qu’elles sont rappelées aux participants qui les ont commises, les
erreurs semblent contribuer peu au renforcement de l'estime de soi. En
effet, les termes utilisés par les formateurs font davantage I'apologie de
I'ignorance dont font preuve les personnes en formation.

Sous-critere 5 - Tdches : exercices de routine tirés du syllabus

Dans le cas ol la formation est comprise comme étant basée sur le curri-
culum, selon les déclarations des formateurs, les tAiches consistent en des
exercices de routine tirés du syllabus et conduits selon les directives du
formateur :

"Dans la pratique ¢a se passe comme suit : quand vous finissez ... euh ... vous énoncez
un théoréme. Vous avez fini d’énoncer ... euh ... je prends par exemple un théoréme ...
théoréme que vous avez énoncé par exemple en Arithmétique par exemple le ... le ... le
théoréme de ... le ... euh ... je renonce au théoréme, je donne un petit exercice d’applica-
tion. Quand j'ai donné un exercice d’application, alors je leur montre le lien entre le
théoréme et l'exercice. Maintenant, comment est-ce que j 'applique le théoreme ? Je fais
... je résous le probleme Vexercice en question en utilisant le principe de ... de ... euh ...
en fait ce qui se passe c’est quoi ? quand vous avez un exercice, les hypothéses de V'exer-
cice, c’est ¢a qui vous donne le ... le ... euh ... qui vous renseigne sur le type de théoréme
que vous allez utiliser" (Madagascar, 93-103)

Cet extrait montre que pendant le processus de la formation, c’est le for-
mateur lui-méme qui exécute les tiches données aux participants en
pensant qu’il est en train de leur donner simplement des indications pour
parvenir a la solution. Les déclarations de Rwanda (75-76) et Madagascar
(154-155) vont dans le méme sens en montrant que les exercices étant des
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applications directes du cours, le formateur les exécute lui-méme pendant
les séances de cours magistraux. Les propos ci-aprés illustrent cette ap-
proche :

"Je ne vais pas & la 2™ solution immédiatement. Je reformule, je change tout simple-
ment les données chiffrées. C'est-a-dire que si c’était 80 000 je mets 160 000 ou bien 320
000 et, le nombre de partis demeure le méme et tout ¢a, le quotient électoral, bon, je lui
dis que calcule d’abord le quotient électoral ensuite, essaies de repartir les siéges la entre
les différents partis. Il'y a eu les restes la. Essaies d’attribuer ces, les siéges restant ld aux
partis qui ont les plus forts restes. Donc, lui-méme essaie de faire. Parce que générale-
ment, je ne change pas totalement les données chiffrées, je multiplie peut-étre par 2 ou
par 3, pour savoir s’il peut facilement s’en sortir. C’est quand il a terminé cette premiére
étape la que je lui dis que bon, maintenant abordons la solution de la plus forte moyenne.
Jenvoie encore un autre la au tableau. J’essaie de voir, je peux envoyer méme 2 ou trois.
Chacun essaie, bon il n’arrive pas et c’est la ou je leur explique. Je leur dis que sur le
plan théorique nous avons parlé de ¢a quand on a fait le cours, quand vous prenez des
notes la, la solution des plus fortes moyennes, qu’est-ce que c’est ? la solution du fort reste.
Bon voila comment est-ce qu’on fait. Et quand je finis la, je leur dis également que,
J’efface tout, je dis que bon je leur donne un autre exercice, vous-mémes essayez de cal-
culer. Bon, ceux qui ont bien suivi s’en sortent parce que c’est la simple arithmétique. Et
Jje leur dis que vous n’avez pas besoin d’avoir le BAC pour faire ¢a, quand vous avez fait
un bon Cours moyen 2, la simple arithmétique la vous pouvez faire, puisqu’il s’agit des
additions, des soustractions et tout ¢a la. Donc c’est un peu comme ¢a que je fais."
(Ghana, 345-367)

Dans le souci de rendre la tiche suffisamment explicite pour étre exécutée
par le participant, le formateur lui fait perdre tout son caractére complexe.
Le formateur change tout simplement quelques données de la tiche ini-
tiale sans que le niveau de complexité fluctue. Ceci fait que la tiche
secondaire qui en découle devient tellement élémentaire qu’elle n’impose
aucune réflexion de la part du participant.

4.3.1.2 Critere 2 - Perception de la professionnalisation du métier
d’enseignant : un ascendant des décisions administratives sur
les compétences des formés

Selon la compréhension de la formation comme étant basée sur le curri-
culum, la professionnalisation du métier d’enseignant est acquise par
décision administrative, sans qu’il y ait besoin d’un apprentissage. Dans
leur posture, il n’est pas possible pour les formateurs de dénoncer une
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quelconque insuffisance observée chez les étudiants dans le but de les
conduire a affermir leurs compétences en reprenant les tiches non bien
accomplies :
"Je suis incapable de dire tu dois suivre ce cours l'année prochaine ... Je ne peux pas dire
¢a. Sije dis cela, la société réagit immédiatement et nous sommes sous pression a l'uni-
versité. Les parents devraient nous appeler ... l'administration dira Mais il est déja
évident que vous les gardez. Donc, les étudiants prennent cela pour acquis. Ils savent que

peu importe ce qui se passe d la fin de la journée, je ne peux pas échouer ... cela a donc
contribué a la détente de ... la ... la ... rigueur de l'école. " (Roumanie, 466-473)

A travers cette déclaration, Roumanie montre que du fait de la pression
sociale ainsi que de celle de l'institution de formation, le formateur est
dans l'incapacité d’émettre un quelconque avis allant dans le sens de
montrer que I'éleve-professeur dont il a la charge de la formation n’a pas
encore acquis les compétences suffisantes pour exercer le métier d’ensei-
gnant avec professionnalisme. Selon lui, le passage dans une école de
formation des enseignants se pose alors comme une simple formalité : la
société, la structure de formation et les étudiants eux-mémes savent qu’au
terme de la durée prévue pour la formation, tous les éléves-professeurs
sont placés dans les établissements. Il n’est pas important qu’ils aient ac-
quis la professionnalité enseignante. Ce qui compte, c’est qu’ils aient
passé le temps nécessaire dans l'institution de formation. Cette situation
est davantage renforcée par le fait que la plupart de ceux qui ont la charge
de la formation initiale des enseignants n’ont pas eux-mémes recu une
formation professionnelle en enseignement. La seule acquisition d'un
doctorat leur confere I'autorisation d’enseigner dans une institution de
formation des enseignants, sans qu'ils sachent nécessairement enseigner

"Je pense que beaucoup de personnes qui enseignent également ici n'ont pas nécessaire-
ment de formation professionnelle en enseignement. C'est ... c'est clair. Vous devez savoir
ca. Et donc ... Je pense que nous avons également du mal a faire en sorte que certains
collegues enseignent réellement la maniére dont l'enseignement est censé étre fait. Au
moins au niveau de ... vous savez ... donc ... donc la plupart d'entre eux sont venus ici
apres leurs diplomes ... aprés leur doctorat. Cela ne signifie pas nécessairement qu'ils
sachent enseigner. " (Roumanie, 319-326).
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Le méme interviewé souligne le fait qu’il arrive que la professionnalité
enseignante soit absente chez les formateurs eux-mémes, ceux-ci n’ayant
pas recu nécessairement au préalable une formation pour devenir ensei-
gnant. Selon lui, le doctorat ne confére pas a son titulaire le
professionnalisme nécessaire a I'exercice du métier d’enseignant. Cette
autre dimension du manque de professionnalisation est également sou-
tenue par les interviewés qui pensent que I'environnement dans lequel
les enseignants sont formés ne les prépare pas nécessairement 3 mieux
vivre leur vie professionnelle. C’est par exemple le cas de ’APC qui n’est
pas explicitement enseignées dans les Ecoles Normales du Cameroun
alors que les enseignants qui en sortent ont la charge de la mise en ceuvre
de cette approche sur le terrain dans leurs salles de classe respectives. A
cet effet, Japon (352-355) déclare que :
"A I'Ecole Normale, ...euh... l'enseignant ... le futur enseignant ne baigne pas déja dans

un environnement qui le prépare mieux & sa vie professionnelle. Je prends I'APC qui
n'est pas enseignée a I'Ecole Normale" (Japon, 352-355).

La professionnalisation du métier d’enseignant est également mise a mal
du fait de la conception que les éléves-professeurs et les enseignants de
terrain se font de la formation : pour eux, le fait d’avoir déja enseigné au
préalable justifie qu'ils estiment ne plus rien avoir a apprendre dans le
métier. Ce préjugé est exprimé dans les propos qui suivent :
"Parce que étant moi-méme entré a 1'Ecole Normale au second cycle, quand on vient au
second cycle, on vient en connaisseur. On se dit ... bon ... on vient seulement voir qu 'est-
ce qu'on enseigne la ... on vient seulement voir l'université et partir. Beaucoup viennent
alors qu'ils font déja des vacations a gauche & droite et s'appellent méme déja ensei-
gnants. Donc en fait ce qu'ils vont faire la ils ne vont pas apprendre. Conséquence, ils
sortent, ils sont nantis du DIPES II, ils s'appellent professeurs de lycée, alors que sur le
plan des compétences professionnelles, ils ont encore du chemin a faire. Donc, voild la

deuxiéme catégorie. Ce sont ceux qui sortent de I'Ecole Normale, des écoles de formation
professionnelle"” (Ethiopie, 541-551)

A travers cette déclaration, Ethiopie affirme que les institutions de forma-
tion des enseignants sont plutét le lieu d’acquisition des compétences

épistémologiques et non de conquéte de la professionnalisation. L’on de-
vient professionnel de ’enseignement non pas parce que l'on est passé
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par une institution de formation, mais plutot a travers la pratique que 'on
a exercée sur le terrain.

4.3.1.3 Critere 3 - Souhaits par rapport au développement des
compétences professionnelles : un curriculum stable a ne pas
changer

La formation étant comprise comme basée sur le curriculum, les forma-
teurs estiment qu'un programme n’a pas besoin d’étre modifié : a
contrario, il y a plutot une nécessité de le maintenir tel quel. Ceci justifie
la résistance a 'APC que les formateurs mentionnent dans leurs propos :
"Oui ... je voudrai d'abord dire en marge de la question, quelque chose qui me semble
... euh ... quelque chose d'important pour moi. Je voudrai dire qu'il y a un mouvement
au pays qui est hostile ... qui est opposé ... qui est contraire a I'Approche Par les Com-
pétences" (Nigeria, 323-326)
Allant dans le méme sens, Congo estime qu’il aurait été souhaitable que
le curriculum ne subisse pas de changement :
"Moi je ne vois pas s'il fallait encore prescrire absolument (...) ... euh ... (...) la pédagogie

par les compétences pour pouvoir faire ce genre de choses qui se fait déja sinon peut-étre
on devient Monsieur Jourdain qui fait de la prose sans le savoir" (Congo, 331-334)

Selon ces propos, les compétences professionnelles sont d’office ac-
quises. En effet, méme s’ils n’en ont pas conscience, les formateurs font
preuve de compétences dans I'exercice de leur profession.

Pour renforcer I'idée qui milite en faveur du maintien de la stabilité
du curriculum, certains formateurs comme Belgique (159-162) pensent
qu’il faut éviter d’y introduire une nouveauté, a fortiori lorsque celle-ci est
faite selon une approche top-down. D’autres estiment que cela est tout
simplement inopportune (Congo, 331-333), et n’a pas de raison d’étre
(Belgique, 231-233) car en procédant de maniére traditionnelle, des taux
de réussite de 100% sont enregistrés aux examens. La nécessité de stabi-
liser les plans d’actions pédagogiques et administratifs se justifie
également par le fait qu’il est difficile d’implémenter un changement tel
que ’APC dans le contexte des classes a grands effectifs :

"Les gens ne le comprennent pas et méme ceux qui le comprennent pensent que c'est
difficile & mettre en ceuvre dans le contexte des grandes salles de classe. Ca et la un peu
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d’expérimentation, mais c’est ... c’est encore trés loin de tant de gens. Je ne ... je ne pense
pas que nous ... cela est intégré a notre fagon de concevoir les cours ici a 1'Université"
(Roumanie, 599-604)

Par cette déclaration, Roumanie montre qu’au-dela de la question de
la taille des classes qui est un facteur défavorable au changement du cur-
riculum, il y a le probléme de son acceptation par les formateurs. En effet,
l'acquisition des compétences professionnelles résiderait davantage dans
la consolidation des acquis que dans le changement.

4.3.1.4 Critere 4 - Défis de la formation des enseignants : des forces
extérieures influencant le changement des plans d’action
éducatifs

La formation des enseignants est percue comme étant basée sur le curri-
culum, il ressort du matériel exploité dans cette recherche que les défis
auxquels elle fait face résident essentiellement dans le fait du changement
des plans d’actions pédagogiques et administratifs. Les propos ci-apres
traduisent cette position :
"Au début, on nous a parlé ... on commengait d'abord par une situation de vie ... c'est-
a-dire qu'on entre par une situation de vie ... comme APC/ESV ... entrée par les situa-
tions de vie. Or, cela a montré ses limites ... c'est-a-dire ... il y avait une situation de vie
prérequis ... Dés que vous avez posé un probléme aux enfants, les enfants sont assez
attirés mais & l'intérieur il y a un obstacle ... ils ne peuvent pas encore résoudre le pro-
bléme parce qu'il y a des ressources qu'on n'a pas encore installées ... Au moment ot les

enfants cherchent a résoudre, vous abandonnez le probléme pour faire encore des prére-
quis ... entre temps ils sont coupés de ce probléme" (Irak, 196-205)

En méme temps que Irak montre les limites de 'introduction d'un nou-
veau curriculum dans un systéme de formation, sa déclaration présente
un ensemble de tergiversations qui caractérisent cette nouveauté. A titre
d’illustration, il pense que I'obstacle majeur auquel la mise en ceuvre d’'un
nouveau curriculum fait face est I'indisponibilité des ressources dont les
participants ont besoin pour résoudre leurs difficultés. Ceci fait que les
personnes en formation et les formateurs font une navette permanente
entre la recherche des solutions a leurs problemes et I’acquisition des res-
sources nécessaires. A ce principal souci, s’ajoute celui du manque
d’accompagnement des formateurs sur le terrain en ce qui concerne la
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nouvelle approche introduite (Liberia, 211-213). En effet, introduire un
nouveau paradigme de formation impose de nouveaux investissements
afin de permettre le recyclage des formateurs (Burundi, 19-24). Au total,
de tels investissements ne sont pas pertinents lorsque la formation est
comprise comme étant basée sur le curriculum.

4.3.2 Type 2 : La formation basée sur les participants

Dans ce type, une bonne formation des enseignants est comprise comme
étant fondée sur les personnes qui sont en formation. Pour chacun des
critéres et des sous-critéres identifiés précédemment au point 4.2.1, 1a pré-
sente section décrit la maniere dont les formateurs d’enseignants
congoivent et pratiquent la formation ; puis, elle montre comment ils per-
coivent la professionnalisation du métier d’enseignant. Par la suite, elle
rapporte les aspirations qui sont formulées au regard du développement
des compétences professionnelles ainsi que les défis auxquels la forma-
tion basée sur les participants fait face.

4.3.2.1 Critere 1 - Conception et pratiques de la formation : la prise en
compte des formés

En prenant appui sur les extraits des interviews, cette partie montre tour
a tour comment les objectifs sont formulés lorsque la formation est com-
prise comme étant basée sur les participants, la maniére dont sont choisis
les themes de formation ainsi que les ressources impliquées dans la for-
mation. Pour terminer, les méthodes, les stratégies et les tiches exécutées
sont présentées telles que décrites par les interviewés.

Sous-critere 1 - Objectifs : formulés sur la base des pré-acquis et des prérequis

Qu’il s’agisse de la formation initiale ou de la formation continue, I'ex-
ploitation des interviews montre que lorsque la formation est comprise
comme étant axée sur les participants, la formulation des objectifs tient
compte de leurs pré-acquis et de leurs prérequis. Une telle approche favo-
rise la motivation des participants et leur limplication dans la
construction collaborative du savoir. En effet, au cours de la préparation
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des lecons, les objectifs sont formulés sur la base des pré-acquis et des
prérequis des éleves-professeurs comme le déclare 'un des interviewés :
"Parce que vous ne pouvez pas aller faire un cours sans toutefois tenir compte de ceux
qui vous allez appliquer, vous allez faire ce... vous allez dispenser ce cours. Tenir compte
de leur niveau, tenir compte, parce que si Vous prenez, vous faites un cours sans tenir
compte de leur niveau, sans tenir compte des, du background qu’ils ont, bon je vous
assure que au départ c’est nul. Parce qu’ils ne vont rien comprendre. Or, le fait qu’ils

n’aient rien compris, c’est vous-méme, vous n’étes pas, en fin de compte vous ne serez
pas satisfait" (Madagascar, 236-243)

Cette déclaration est appuyée par Cameroun (79-81) qui affirme explicite-
ment que pendant la préparation de ses enseignements en formation
initiale des enseignants, il tient compte des pré-acquis et des prérequis
des personnes en formation. Il en est de méme lorsqu'il s’agit de la for-
mation continue des enseignants déja en service sur le terrain, ce qui fait
dire par I'un des formateurs :

"Il y a méme souvent, nous appelons des enseignants qui viennent du terrain également

... hein ... pour nous assister dans la préparation de ces journées pédagogiques ... Méme

chez vous, on peut venir dire voila ... nous avons tel probléme et ... nous prenons ce qu'on
appelle ressources externes, non ? pour nous permettre d'étre calé" (Liberia, 341-345)

Dans ce propos, Liberia montre comment, dans le cadre de la préparation
d’une session de de formation continue, les enseignants qui vont étre for-
més sont invités a venir donner leurs contributions. Cette approche
participative pour la formulation des objectifs est également décrite par
Belgique (32-36) qui déclare que les Inspecteurs pédagogiques se mettent
ensemble pour définir les objectifs de I'atelier de formation ainsi que les
activités qui permettront de les atteindre.

Parlant de I'importance de cette approche participative du choix des
objectifs de la formation, les formateurs pensent qu’il est essentiel de par-
tir de ce que les personnes en formation savent déja, ces connaissances
ayant été acquises au fil des expériences préalables dans les classes anté-
rieures ou lors des sessions de formation précédentes (Cameroun, 79-81).
Alors que la prise en compte des pré-acquis et des prérequis favorise I'im-
plication des participants dans la construction collaborative du savoir
(Angleterre, 100-106) et I’exécution collégiale des activités (Ethiopie, 379-
380), le fait de ne pas les prendre en compte justifie les blocages observés
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dans la transmission des savoirs ou lors des apprentissages, de méme que
I'insatisfaction des formateurs (Madagascar, 241-243). A contrario, lors-
que le travail des formateurs est fondé sur les objectifs sur lesquels les
participants ont été informés au préalable, le processus d’apprentissage
devient un simple approfondissement (France, 69-72) au cours duquel les
personnes en formation retiennent plus facilement et sont plus motivées
(Zambie, 207-213).

Sous-critere 2 - Thémes : choisis a partir des besoins d’apprentissage

Ce sous-critére ne s’applique que lorsqu’il s’agit de la formation continue.
En effet, lorsque la formation est comprise comme étant basée sur les
participants, 1’exploitation du matériel textuel obtenu a partir du traite-
ment des interviews montre que les thémes peuvent étre choisis a partir
des besoins identifiés au terme de la synthése des observations faites par
les formateurs.

"Une autre facon de choisir les thémes de journée pédagogique ... ca peut étre... vous
pouvez partir de ce que vous avez observé ... des observations que vous avez faites sur des
sujets par exemple d'évaluation que vous avez eu d regarder, vous avez pris ... comment
dire... une épreuve qui vient peut-étre de Bapouantou, une autre qui vient de Malan-
touen, une autre quivient de ... de ... de je ne sais pas o ld ... bon... et aprés avoir observé
un certain nombres de sujets, vous vous rendez compte peut-étre que ... les gens ne mai-
trisent pas tres bien la fagon de poser les questions, ne maitrisent pas trés bien comment
... en fait la fagon d'articuler les difficultés dans une épreuve et faire ¢a peut faire l'objet
donc d'un théme que vous allez aborder pendant votre journée pédagogique. Donc que
vous pouvez partir comme je disais de ... des sujets d'évaluation que vous avez eu a
observer et a partir de certains aspects qui ne vous ont pas semblé tout d fait maitrisés,
vous...vous...vous définissez un théme pour une journée pédagogique ou bien un sémi-
naire" (Turquie, 80-94).

Les observations qui sont faites en vue du théme de formation peuvent
porter sur des sujets divers tels que 'agencement des questions dans les
sujets d’évaluation ou I'articulation du niveau de complexité des taches. Il
peut aussi s’agir des besoins en formation chez les enseignants sur le ter-
rain (Ethiopie, 78-82). La détermination des besoins de formation s’opére
a travers les observations faites par les formateurs. En effet, au cours de
chaque descente sur le terrain, ceux-ci notent la maniére dont les ensei-
gnants se comportent en situation de classe (Turquie, 67-72) ; ensuite,
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I'analyse des différentes observations consignées permet d’identifier les
principales difficultés auxquelles les enseignants sont confrontés. En fai-
sant la synthése des manquements observés, les formateurs parviennent
de proche en proche, a formuler les thémes qui sont susceptibles de faire
I'objet des sessions de formation (Ethiopie, 90-94).

Sous-critére 3 - Ressources : développées par les formateurs et les formés

Dans le cas ou la formation est comprise comme étant basée sur les par-
ticipants, l'exploitation du matériel collecté montre qu’en fonction des
besoins et des objectifs poursuivis, les ressources sont développées con-
comitamment par les différents acteurs : les personnes en formation et
les formateurs. Les participants s’appuient sur le syllabus pour produire
des ressources qui sont utilisées pour soutenir les enseignements et les
apprentissages. L'interviewé nommé Angleterre en donne une illustra-
tion dans l'extrait qui suit :

"Je vais vous donner un exemple. J'étais Directeur de I'ENI de ... pas Directeur ... j'étais
encore professeur & I'ENI de N..., il y avait parmi nos éléves, trois anglophones. Mainte-
nant, nous les avons formés et apreés trois ans, ils devaient présenter l'examen de sortie,
le dipléme de CAPI, on est allé a la pratique ... j'ai vu la différence. Méme comme nous
on donnait les cours en Frangais, ils s'arrangeaient o prendre en Anglais et ld ou c'était
difficile, on allait traduire ensemble ...mais quand d la pratique nous sommes allé sur le
terrain évaluer ... (interjection) ... le fossé était la en faveur de nos trois étudiants Anglo-
phones ... c'est-a-dire ... le rendement ... quand il enseigne ... il entre dans une classe pour
enseigner ... Je prends le cas qui m'a le plus épaté ... c'était une legon de ... le chant ...
parce que tous devaient enseigner une legon de chant ... je dis que la fille la nous épaté
...C'était le ... c'est-d-dire ... un texte ... on devait chanter sur un texte le vent souffle le
soir, les feuilles balancent ... ... quelque chose comme ¢a ... Elle a apporté une branche ...
On n'a pas su pourquoi ... son aide pédagogique ... parmi son aide pédagogique, il y
avait une branche d'arbre qu'elle a coupée, elle a mis dehors. Quand la legon de chant
est venue, elle est allée dehors chercher la branche, elle I'a accrochée d la fenétre comme
ca pendant que le vent soufflait. Et elle dit Maintenant, nous allons voir ... on va chanter
la chanson du vent : Quand le vent souffle, les branches dansent .... Je vois encore comme
elle faisait ... elle fait comme ¢a pour montrer aux enfants de quoi le chant-la parlait ...
il parlait des feuilles qui dansaient et les enfants ont profité pour chanter cela. En 15
minutes, elle a fini son chant ... 15 minutes ... et le chant était bien ... les enfants chan-
taient ... individuellement et collectivement ... c'était bien." (Angleterre, 957-981)
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A travers cette déclaration, il apparait que les formateurs produisent les
ressources appropriées en fonction des objectifs poursuivis et des besoins
de formation. C’est ce qui est exprimé également par Tanzanie (57-62) qui
montre comment le formateur peut partir de la ressource qu’il a identifiée
pour orienter la lecon a dispenser. Pour les participants a cette étude, lors-
que les personnes a former sont davantage impliquées dans la gestion des
ressources, elles deviennent plus autonomes et les apprentissages sont
plus facilités (Congo, 77-79 ; Cameroun, 431-433). Les formateurs accom-
pagnent les participants dans cette implication en leur donnant les
indications visant a les guider dans leurs recherches grice a 'outil inter-
net a travers des moteurs de recherche tels que Google (Angleterre, 595-
601). D’autres formateurs vont plus loin dans la méme idée en déclarant
que l'utilisation de l'internet permet aussi d’une part de limiter les ren-
contres en présentiel entre les différents acteurs, et d’autre part, de gagner
en temps dans le processus de formation (Zambie, 291-294 ; Ethiopie,
427-434). De plus, les ressources sont choisies non seulement pour ré-
pondre aux besoins d’apprentissage des personnes a former, mais aussi
pour leur permettre de préparer les séances de formation a I’avance (Ca-
meroun, 129-131). L'internet permet également de pallier au probleme
d’acces a la documentation : pour cela, les formateurs facilitent 'acquisi-
tion des ressources aux participants en mettant a leur disposition des liens
internet qui leur permettent d’y accéder a partir des outils numériques
courants (Tanzanie, 193-196). C’est ainsi qu’a titre d’exemple, ils parvien-
nent a télécharger des dictionnaires a I'aide des téléphones portables. A
cet effet, les formateurs pensent que lorsque les ressources dont les parti-
cipants ont besoin sont produites par eux-mémes ou sont mises a leur
disposition sans qu’il y ait nécessité d’aller les chercher, ils sont plus con-
centrés a leurs tiches ; ils adhérent mieux et prennent une part active dans
leur formation (Zambie, 215-228).

Sous-critére 4 - Stratégies / méthodes : exploitation des pré-acquis et des erreurs
des formés

Lorsque la formation est comprise comme étant basée sur les participants,
les stratégies et les méthodes déployées par les formateurs s’appuient sur
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I'exploitation des pré-acquis des apprenants, les erreurs commises par
ceux-ci étant de nouvelles opportunités d’apprentissage.

En ce qui concerne les pré-acquis, les formateurs se fondent sur les
connaissances antérieures des personnes en formation pour échafauder
de nouvelles acquisitions. Dans cette stratégie, le formateur ne déploie de
nouvelles connaissances que lorsqu’il se rend compte que les participants
n’en disposent pas :

"Je me base sur ce qu'ils connaissent déja par rapport d la question qu'on a pour voir si

je peux évoluer sur ces pré-acquis, les densifier, corriger ou les réorienter. C'est seulement

¢a la stratégie. Et chaque fois que je me rends compte que ils n'ont pas peut-étre des ...

des connaissances ... des savoirs sur tel ou tel aspect, je suis donc obligé a ce moment-la,
de leur transmettre ces acquis-la" (France, 49-54)

En effet, 3 moins de vouloir développer une certaine insatisfaction ou bien
dispenser une formation au terme de laquelle les participants n’auront
rien compris, les formateurs pensent qu’il n’est pas opportun d’envisager
de faire un cours sans tenir compte de ceux a qui cet enseignement est
destiné, notamment pour ce qui est de leur niveau et de leur background
(Madagascar, 236-243). Dans la mise en ceuvre de cette stratégie, les for-
mateurs privilégient le travail individuel préalable : un exercice étant
donné a I'ensemble des participants, il est demandé a chacun de le traiter
d’abord tout seul avant que le résultat obtenu ne soit confronté avec celui
des autres (Allemagne, 94-100).

Une autre stratégie 3 mettre en ceuvre lorsque la formation est basée
sur les participants consiste a considérer les erreurs commises par ceux-
ci comme étant de nouvelles occasions d’apprendre : dans cette stratégie,
Burundi (373-380) montre qu’il s’agit de partir d’une réponse fausse don-
née par un participant pour identifier des éléments pouvant permettre
d’élaborer la bonne réponse. Rwanda (83-85) pense la méme chose
lorsqu’il déclare que lorsque la réponse donnée par un participant ne s’est
pas trop écartée de ce qui est juste, il est attendu du formateur qu’il la
corrige afin de remettre le participant sur le droit chemin.
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Sous-critére 5 - Tdches : applicables dans la vie réelle

Dans le cas ou la formation est comprise comme étant basée sur les par-
ticipants, les tiches auxquelles ils sont soumis ont des applications dans
la vie réelle : il s’agit des situations réelles qui peuvent étre connues dans
le domaine de la vie quotidienne. A ce sujet, voici ce que l'un des intervie-
wés déclare :

"Prenez une certaine longueur que vous appelez A, une autre longueur que vous appelez
B. C'est vous qui le déterminez. Quel est ...Qu'est-ce qui est A pour vous comme ...
comme longueur ? Qu'est-ce qui est B ? Puis on vous dit ...coupez...taillez dans du pa-
pier un carré de cOté A, un carré de coté B, deux rectangles de cotés A et B. Ca vous fait
déja quatre éléments la. Le carré de coté A, son aire c'est A2 ; le carré de coté B, son aire
c'est B2; chacun des rectangles de cotés A et B c'est ... a pour aire AB ; ce qui fait que ...
si je veux calculer l'aire totale...cette aire totale...c'est A2+ B% + AB + AB ; ¢a fait donc
A? + B? + 2AB. Puis vous dite aux enfants : taillez maintenant...toujours dans le pa-
pier...un carré de coté A + B. Quand l'enfant a bien taillé son carré de coté (A+B), vous
lui dites...vous leur dites...bon...quand les enfants ... enfin ... quand les participants...ou
les enfants ... bon ... quand ils ont fini de ...de tailler, vous dites...bon...quelle est l'aire de
ce carré ? Ils vont vous dire comme le coté est (A+B), l'aire c'est donc (A+B) fois (A+B)
¢a fait donc (A+B)?. Et maintenant vous leur indiquez comment ils peuvent placer au-
dessus de ce carré de coté (A+B), le carré de coté A, le carré de coté B et les deux rectangles
de cotés A et B. Une fois qu'ils vont bien disposer selon les indications que vous leurs
avez données, ils verront que, en fait en disposant convenablement les quatre quadrila-
teres la, ils obtiennent un carré qui est superposable au carré de coté (A+B). Ca veut
donc dire que en faisant la somme A? plus B? plus 2AB, ca donne exactement l'aire
(A+B) le tout au carré. Voila comment de maniére concrete, vous avez fait comprendre
aux enfants que 'identité remarquable (A+B)? = A%+2AB+B?" (Turquie, 220-242).

Dans ces propos, Turquie montre comment il est possible de partir d'un
exemple pris dans le vécu quotidien pour expliquer une théorie qui est
abstraite au départ. L’exploitation des interviews montre en outre que les
formateurs privilégient les tiches concretes et s’investissent pour faire en
sorte que les connaissances relatives a ces tiches soient ancrées dans 'en-
vironnement du participant (Ghana, 322-329). Ainsi, les situations-
probléme cessent d’étre une formulation née de 'imagination du forma-
teur pour devenir une émanation qui est en lien étroit avec
I'environnement du participant (Allemagne, 249-252).
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4.3.2.2 Critere 2 - Perception de la professionnalisation du métier
d’enseignant : nécessité d'une réflexion active sur la profession

Lorsque la formation est comprise comme étant basée sur les participants,
la réflexion que les formateurs meénent sur I'importance de I'apprentis-
sage du métier est au centre de la question de la professionnalisation du
métier d’enseignant. Selon eux, pour devenir professionnel de ’enseigne-
ment, il est indispensable que dans le processus de leur formation, les
participants soient en contact permanent avec les réalités du terrain. C’est
ce qui ressort de la déclaration ci-apres :
"[...] rendre concréte la formation en multipliant des descentes sur le terrain pour étre en
contact avec les réalités sociologiques, les réalités géographiques, les réalités historiques.
Nous on a eu la chance de le faire quand nous on était étudiant ici. On a fait le tour du
Cameroun et l'avantage c'est que jusqu'a présent ... jusqu'a présent ... moi je ... euh ...
je peux enseigner la géographie du Cameroun sans avoir besoin de documents... Puisque
toutes les réalités ... c'est vrai beaucoup de choses ont évolué ... mais je peux parler du
climat du Nord ... j'ai été au Nord ... je peux parler des hauts-Plateaux de 1'Ouest... je
m'en vais souvent a 1'Ouest ... je peux parler de la forét de I'Est parce que je l'ai visité
dans les profondeurs ... je peux parler des grandes plantations du Sud-ouest ... je peux
parler du palais du Gouverneur Allemand a Buea parce que je l'ai vu ... je peux parler
du pont allemand o Edéa, je l'ai vu .... Donc ma formation est nettement plus compléte
que celle de mes étudiants a 1'heure actuelle. Donc mon réve d'année en année est que
quelque chose soit fait pour améliorer la dimension professionnelle” (France, 271-285)

Pour cet interviewé, la professionnalisation est acquise sur le terrain, lors-
que la personne en formation vit ce qui lui est enseigné. En effet, le savoir
contenu dans les ouvrages sort des salles de formation pour étre mis en
observation sur le terrain.

De plus, les éléves-professeurs et les enseignants novices acquierent
la professionnalisation lorsque dans le processus de leur formation, ils
sont pris en main par des enseignants de terrain expérimentés ou par des
Inspecteurs pédagogiques (Burundi, 412-422). Leur formation doit égale-
ment intégrer les observations des lecons (Belgique, 253-254) et la
participation a des rencontres pédagogiques au cours desquelles sont
abordés des themes portant sur la pédagogie, la gestion des apprenants,
la conduite des enseignements, la posture et le comportement des ensei-
gnants (Roumanie, 326-332).
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Sur un autre plan, les formateurs qui comprennent la formation
comme étant basée sur les participants pensent que les éléves-professeurs
dont ils ont la charge de la formation doivent eux-mémes prendre cons-
cience du fait que la formation qu’ils recoivent est davantage
professionnelle et non académique, ce qui marque la différence entre une
école de formation ot 'accent est mis sur la pédagogie et une faculté ou
il est beaucoup plus question des connaissances épistémologiques
(Ghana, 79-84). En effet, 'objectif est qu’au terme d’une formation pro-
fessionnelle, tout participant devienne directement opérationnel sur le
terrain.

4.3.2.3 Critere 3 - Souhaits par rapport au développement des
compétences professionnelles : recyclage des formateurs et
acquisition de I’esprit critique

Les formateurs des éléves-professeurs reconnaissent une certaine insuffi-
sance en ce qui concerne leur propre formation, notamment en ce qui
concerne 'APC :
"Cela n'a jamais fait partie ... cela n'a jamais fait partie de notre espace de discussion
pendant un forum ou pendant la classe ... Quelqu'un peut le dire en classe maisiln'y a
pas de cours du genre ... par exemple ... Approche basée sur les compétences mais Je
pense qu'il y a des cours qui vont dire quelque chose autour de ¢a ... dire quelque chose

qui ... des choses qui ont d voir avec cette approche mais ... en tant qu'approche ... nous
... nous ... cela ne fait pas partie de notre discussion ici a I'ENS" (Roumanie, 604-611)

Roumanie admet que non seulement lui-méme n’a pas été au contact de
I’APC pendant sa formation, mais celle-ci ne figure pas dans le pro-
gramme de formation des éléves-professeurs. Le méme aveu est fait par
France (244-246) qui déclare que depuis pres de 20 ans de service comme
formateur d’enseignants, il n’a recu aucune formation didactique qui
puisse lui permettre de parler de I’APC avec autorité pour pouvoir entre-
prendre de former les futurs enseignants a ce paradigme. Face au constat
de ce déficit, les formateurs pensent qu'un recyclage permanent est né-
cessaire a travers les journées pédagogiques, les séminaires ou les
colloques au cours desquels des lecons sont conduites par des experts se-
lon ce paradigme (Angleterre, 788-796).
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Selon les formateurs qui comprennent la formation comme étant ba-
sée sur les apprenants, le développement des compétences
professionnelles passe par la formation a I'esprit critique et la remise en
question permanente (Cameroun, 233-240).

4.3.2.4 Critére 4 - Défis de la formation des enseignants : formation
insuffisante et absence de soutien financier

Dans le cas ot la formation est comprise comme étant basée sur les par-
ticipants, les interviewés pensent que I'un des défis auxquels ils font face
est celui de I'introduction des approches innovantes comme c’est le cas
de ’'APC. Comme le témoigne la déclaration ci-apres, les formateurs ne
sont pas suffisamment formés :
"On a eu un séminaire, la a I’Université de la Rose qui était organisé par I'Université
de la Rose et un organisme suisse de pédagogie ...euh... Haute Ecole de Pédagogie de
Luzerne ! Donc, ils sont venus pour nous faire un séminaire la sur l'approche par com-
pétence, ils ont associé un certain nombre de collégues dont le Prof B... et d’autres
enseignants la. Donc, ils ont essayé de nous former en 3 jours. Mais en fait, moi quand

J’analyse ¢a avec un peu de recul c’est que ...euh ... ce qui s’est passé dans notre pays c’est
qu’on a mis la charrue avant les beeufs" (Ghana, 382-389).

Au-dela de I'insuffisance de la formation, Ghana reléve ’absence de co-
hérence entre l'initiative de I'introduction de la nouvelle approche et la
maniere dont cela a été implémentée sur le terrain. Ce souci est égale-
ment partagé par France (190-194) qui montre que le cadre
d’implémentation ne semble pas avoir été suffisamment bien préparé
pour accueillir les innovations du fait de 'absence des formateurs de for-
mateurs. C’est ainsi que les éleves-professeurs sont admis en stage dans
les établissements secondaires pour dispenser les cours selon le nouveau
paradigme alors qu’ils n’ont pas recu de formation la-dessus. Ceci montre
qu’en matiere de formation initiale des enseignants, il y a comme une
rupture entre l'université et le secondaire (Roumanie, 650-655).

Dans le cadre de la formation continue, en dehors des difficultés liées
a 'introduction des innovations, il se pose le probleme de ’absence de
soutien financier pour procéder a leur implémentions sur le terrain :
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"Ou est-ce que nous prenons les moyens pour aller sur le terrain ... (rires) ... Les moyens
... les moyens ... le plus souvent sortent de nos poches. Parce que les frais de mission mis
& notre disposition ne permettent pas de faire ce travail. S'il fallait s'en tenir ... on ne
formerait presque pas d'enseignants. Par an on a 5 jours de mission, c'est-a-dire 5 sorties.
Or quand tu as en charge ... euh ... 400 enseignants et qu'on te donne seulement 5 jours
de mission, ¢a devient trés compliqué" (Liberia, 385-392)

Les Inspecteurs pédagogiques puisent dans leurs ressources matérielles
et financieres personnelles pour compléter ce qui est mis a leur disposi-
tion pour aller former les enseignants novices. Japon (108-113) souligne
que cette contrainte limite le nombre de descentes sur le terrain ainsi que
la durée des sessions de formation.

4.3.3 Type 3 : La formation basée le climat d’apprentissage et la
communication

Dans ce type, les formateurs se représentent la formation comme étant
axée sur deux déterminants : le climat d’apprentissage et la communica-
tion. La présente section se propose de confronter cette compréhension
de la formation avec chacun des quatre critéres identifiés précédemment
a savoir : (1) la conception et les pratiques de la formation, (2) la percep-
tion de la professionnalisation du métier d’enseignant, (3) les souhaits par
rapport au développement des compétences professionnelles, et (4) les
défis de la formation des enseignants.

4.3.3.1 Critere 1 - Conception et pratiques de la formation : la prise en
compte du climat d'apprentissage et la communication

Sur la base des interviews menées dans le cadre de la présente recherche,
la conception et les pratiques de la formation seront examinées a la lu-
miére des quatre sous-critéres suivants : les objectifs de la formation, le
Themes, les ressources, les stratégies / méthodes, et les tiches.

Sous-critere 1 - Objectifs : formulés pour faciliter les interactions

Lorsque la formation est comprise comme étant basée le climat d’appren-
tissage et la communication, les objectifs formulés par les formateurs
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visent 2 faciliter les interactions entre les apprenants a travers une ap-
proche participative qu'un interviewé décrit de la maniére suivante :
"On suscite quand méme qu'ils expriment leurs attentes ... Voila le théme de formation,
on vous dit ... lorsque vous avez lu ce théme-la ¢a vous a suggéré quoi ? vous vous atten-
dez a avoir quoi ? vous attendez ... vous sortez de ce séminaire ... oui... on récolte les
attentes, on écrit sur les papiers et on colle, ... les attentes restent ld. A partir de la, on
refixe ... nous nous disons ... voild pourquoi nous sommes ld, voild l'objectif général"
(Ethiopie, 124-129).
Cette déclaration montre que c’est en s’appuyant sur les thémes de for-
mation, que les participants contribuent a la formulation des objectifs a
atteindre. Pour ce faire, toutes les contributions sont inscrites au tableau,
puis discutées pour parvenir a une position consensuelle. Les autres in-
terviewés tels que Belgique (208-209), Soudan (52-53), Ethiopie (250-253)
et Congo (71-74) en donnent les détails de I'exécution en montrant com-
ment les interactions et les échanges sont facilités entre les participants
pour permettre une construction collaborative du savoir.

Sous-critere 2 - Themes : choisis pour stimuler les interactions

Comme cela a déja souligné au niveau des sous-chapitres 4.3.1 et 4.3.2,
sous-critere ne s’applique que lorsqu’il est question de la formation con-
tinue. L’exploitation du matériel textuel collecté dans le cadre de la
présente étude montre que lorsque les formateurs comprennent la forma-
tion comme étant basée sur le climat d’apprentissage et la
communication, ils choisissent des thémes dans le but de stimuler les
interactions entre les participants lors de l'’exécution des travaux de
groupe. Voici ce que dit un interviewé a ce sujet :

"Je peux mettre plusieurs étudiants ... plusieurs groupes d'étudiants sur des thémes dif-

férents qu'ils doivent traiter et qui doivent étre débattus en pléniére. Je mets plusieurs

groupes de méme tendance suivant une question ; ils doivent se mettre ensemble et éla-

borer les résultats de leurs échanges et on se retrouve pour mettre en commun" (Congo,
279-284).

Méme lorsqu’il s’agit des themes différents, le formateur vise a faire en
sorte qu'une stimulation naisse entre les participants qu’il a constitués en
groupes au préalable. Cette stimulation est un déclencheur qui marque le
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point de départ des débats participatifs au terme desquels les personnes
en formation parviennent a un consensus (Zambie, 168-178). Au sein des
groupes institués par les formateurs, les participants émettent des avis qui
sont débattus. Au terme des échanges, le théeme de session s’articule au-
tour de la conclusion qui en a découlé.

Sous-critére 3 - Ressources : choisies pour répondre aux besoins d’interaction

Pour les formateurs qui pensent que la formation doit étre basée sur le
climat d’apprentissage et la communication, lorsqu’il s’agit de la concep-
tion et des pratiques d’enseignement-apprentissage, les ressources sont
choisies pour répondre aux besoins d’interaction. L'un des interviewés ex-
prime cela dans les propos suivants :

"On aurait pu élaborer des ... euh ... des plateformes professionnelles. Mais si on avait

des plateformes professionnelles, cela nous demanderait beaucoup d'argent que nous

n'avons pas et cela demanderait des ressources importantes aux éudiants qui n'ont pas

de bourse, donc qui n'ont pas assez d'argent. Euh ... j'ai donc pensé qu'il fallait ... euh

... explorer ... exploiter méme l'existant ... l'existant, c'est quoi ? c'est que la plupart de

nos jeunes ont un téléphone multimédia ... un smartphone, et la plupart de nos jeunes

sont connectés a des plateformes peu coliteuses comme Viber ... comme Messenger...

comme Imo et en particulier pour la culture camerounaise, nous sommes trés

WhatsApp. Et donc, je me suis dit, il faut partir des réalités locales, donc de l'existant.

Les 4 ou 5 plateformes qui existent dont la plateforme la plus utilisée WhatsApp ... et

donc j'ai décidé de tout batir autour de WhatsApp et ¢a se passe trés bien. Tous mes

cours, les séminaires de Master, les séminaires de Doctorat ... tout se fait & partir de la
plateforme WhatsApp" (Nigeria, 131-145)

Cet interviewé montre qu’en plus du caractére interactif des ressources
que le formateur sélectionne, la facilité de I'accessibilité a certaines plate-
formes numériques d’accés a ces ressources est déterminante dans
l'orientation du choix. Par ailleurs, en plus de la dimension numérique,
d’autres ressources ayant pour réle de répondre aux besoins d’interaction
entre les participants sont constituées des textes et autres documents qui
sont consultés en préparation des lecons et des sessions a venir. De plus,
Cameroun (129-131) et Rwanda (27-29) vont plus loin en relevant I'impor-
tance qu’il y a a mettre les ressources (textes ou autres documents) a la
disposition des participants suffisamment t6t car ceci leur donne du
temps d’échanger entre eux la-dessus.
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Sous-critere 4 - Stratégies / méthodes : exposés magistraux participatifs,
travaux de groupe, utilisation des erreurs pour la stabilité sociale

Lorsque la formation est comprise comme étant axée sur le climat d’ap-
prentissage et la communication, les stratégies et les méthodes mises en
ceuvre par les formateurs s’appuient principalement sur I’exposé magis-
tral participatif. C’est ce qui ressort de l’exploitation des données
textuelles collectées dans le cadre de la présente recherche comme le mon-
trent les propos ci-apres de 'un des interviewés :

"J'évite de faire que du ... du cours magistral ... conc... , quelque chose de théorique et

J'essaie toujours d'associer le cours magistral ... donc le cours théorique et ... euh ... les

travaux pratiques ... les travaux dirigés. Donc, en réalité, la tradition universitaire pro-

céde a une bipartition entre d'une part les cours magistraux et les travausx dirigés. Mais

dans, dans ma pratique personnelle, je fais toujours un mixte et du cours magistral, et

des travaux dirigés. Parce que j'ai la chance d'étre toujours aussi bien @ B... qu'a Y...,
d'étre dans des institutions qui forment des formateurs" (Nigeria, 38-46)

Pour ce formateur, la stratégie de formation consiste "faire conjointe-
ment les travaux dirigés et le cours magistral pour permettre une
participation active des étudiants. Les séances de cours magistraux inte-
grent des exercices d’application orientés (Madagascar, 154-155). Il s’agit
d’un enseignement direct impliquant la participation effective des éléves-
professeurs qui interviennent soit pour répondre aux questions, soit pour
donner leurs avis (Angleterre, 92-97). Dans tous les cas, il se créé un cou-
rant de communication ol le formateur n’est pas le seul a monopoliser la
parole. A travers les questions qu'il pose, le formateur donne la possibilité
aux étudiants de dire ce qu'ils pensent. Ce climat d’échange s’installe dans
des groupes de travail au sein les participants débattent sur des thémes
pour parvenir a fédérer leurs points de vue a partir des positions diffé-
rentes au départ (Congo, 279-284 ; Burundi, 83-84). Le travail de groupe
est structuré de maniére a ce que chaque membre puisse avoir un rdle
précis a jouer : il peut s’agir soit de la modération des discussions, soit de
la prise des notes, ou de la présentation du rapport final (Belgique, 119-
122). Dans cette perspective, lorsqu’il arrive que I'un des participants com-
mette une erreur, celle-ci est plutét utilisée pour assurer le maintien de la
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stabilité sociale au sein du groupe (Rwanda, 85-88). Pour ce faire, le for-
mateur sollicite chaque fois la contribution des autres membres du
groupe pour pouvoir parvenir a construire la bonne réponse attendue.

Sous-critére 5 - Tdches : exercices exécutés au sein des groupes

Dans la perspective ol la formation est comprise comme étant basée sur
le climat d’apprentissage et la communication, le formateur accorde une
importance particuliére a la maniére dont les tiches sont exécutées par les
participants individuellement ou au sein des groupes. A ce sujet, 'un des
formateurs déclare ce qui suit :
"Quand je donne un exercice par exemple, je demande d’abord de le faire seul quelques
temps aprés on peut confronter, on peut travailler ensemble avant une correction pour
tous. Donc, d’abord quand il s’agit d’appliquer je veux vérifier si individuellement on
peut bien appliquer aussi si collectivement on peut appliquer et puis le grand groupe

aussi si on peut appliquer et donc Vexercice individuel c’est pour voir le degré d’implica-
tion personnel dans 'acquisition et le travail" (Allemagne, 94-100)

La procédure d’exécution des tiches préconise absolument un travail per-
sonnel préalable que le formateur prend le soin de contréler. La réflexion
personnelle est donc une étape capitale dans le processus de la réalisation
des activités. Cette précaution permet d'une part, de se rassurer que cha-
cun travaille, et d’autre part, d’éviter que les participants ne s’influencent
mutuellement. C’est seulement apres cette étape qu’il y a une mise en
commun et que les critiques et les observations peuvent étre faites au sein
des groupes constitués avant que les résolutions finales ne soient prises
de maniére consensuelle (Liberia, 373-379).

4.3.3.2 Critere 2 - Perception de la professionnalisation du métier
d’enseignant : nécessité d’une réflexion sur la communication en
formation

Dans le cas ol la formation est comprise comme étant basée sur le climat
d’apprentissage et la communication, les formateurs pensent que la pro-
fessionnalisation du métier d’enseignant passe par I'importance qui est
accordée a la réflexion sur I'aspect communicationnel de I’enseignement.
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Pour ce faire, il faut partir des outils que les participants utilisent déja
assez couramment pour les intégrer dans le processus de la formation :

"On aurait pu élaborer des ... euh ... des plateformes professionnelles. Mais si on avait
des plateformes professionnelles, cela nous demanderait beaucoup d'argent que nous
n'avons pas et cela demanderait des ressources importantes aux éudiants qui n'ont pas
de bourse, donc qui n'ont pas assez d'argent. Euh ... j'ai donc pensé qu'il fallait ... euh
... explorer ... exploiter méme l'existant ... l'existant, c'est quoi ? c'est que la plupart de
nos jeunes ont un téléphone multimédia ... un smartphone, et la plupart de nos jeunes
sont connectés a des plateformes peu coilteuses comme Viber ... comme Messenger...
comme Imo et en particulier pour la culture camerounagise, nous sommes trés
WhatsApp. Et donc, je me suis dit, il faut partir des réalités locales, donc de l'existant.
Les 4 ou 5 plateformes qui existent dont la plateforme la plus utilisée WhatsApp ... et
donc j'ai décidé de tout batir autour de WhatsApp et ¢a se passe trés bien. Tous mes
cours, les séminaires de Master, les séminaires de Doctorat ... tout se fait & partir de la
plateforme WhatsApp" (Nigeria, 131-145).

La professionnalisation du métier d’enseignant passe par l'intégration pé-
dagogique des technologies de l'information et de la communication : le
formateur va vers les participants pour les amener & mettre en usage les
outils de communication qu’ils ont déja a leur disposition : le téléphone
androide et la plateforme WhatsApp.

Par ailleurs, étant donné que la formation initiale des éléves-profes-
seurs se passe a l'université et que celle-ci se modernise, la
professionnalisation n’exige plus de faire venir les étudiants et de les mas-
ser dans les amphithéitres, leur faisant ainsi subir le stress du transport
et de la faim lorsqu’ils sont sur le campus (Nigeria, 87-94) : le formateur
procéde a I'enseignement a distance selon un protocole adopté de ma-
niere consensuelle a travers une charte qui integre les éléments de
discipline et les précisions sur le jour, la date, 'heure, la durée de la sé-
quence de formation.

Par ailleurs, un autre élément essentiel dans la professionnalisation
du métier d’enseignant repose sur I'expérience personnelle :

"Rendre concréte la formation en multipliant des descentes sur le terrain pour étre en

contact avec les réalités sociologiques, les réalités géographiques, les réalités historiques.

Nous on eu la chance de le faire quand nous on était étudiant ici. On a fait le tour du

Cameroun et l'avantage c'est que jusqu'a présent ... jusqu'a présent ... moi je ... euh ...

je peux enseigner la géographie du Cameroun sans avoir besoin de documents.. Puisque
toutes les réalités ... c'est vrai beaucoup de choses ont évolué ... mais je peux parler du
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climat du Nord ... j'ai ét€ au Nord ... je peux parler des hauts-Plateaux de I'Ouest... je
m'en vais souvent & ['Ouest ... je peux parler de la forét de I'Est parce que je l'ai visité
dans les profondeurs ... je peux parler des grandes plantations du Sud-ouest ... je peux
parler du palais du Gouverneur Allemand d Buea parce que je l'ai vu ... je peux parler
du pont allemand o Edéa, je l'ai vu .... Donc ma formation est nettement plus compléte
que celle de mes étudiants a l'heure actuelle. Donc mon réve d'année en année est que
quelque chose soit fait pour améliorer la dimension professionnelle” (France, 271-285).

En effet, d’apres les propos de cet interviewé, il est important que les for-
mateurs fassent des descentes régulieres sur le terrain avec les
participants : ceci rend la formation concréte car les éléves-professeurs
sont ainsi en contact avec les réalités sociologiques, géographiques et his-
toriques. Selon la formation basée le climat d’apprentissage et la
communication, un enseignant professionnel est celui qui a I’avantage de
parler de ce qu’il a vu et touché que de ce qu’il a simplement lu.

43.3.3 Critere 3 - Souhaits par rapport au développement des
compétences professionnelles : mise en place des groupes de
discussion entre les formateurs et développement de I'estime de
soi

Dans le cas ou la formation doit étre basée sur le climat d’apprentissage
et la communication, les formateurs pensent que pour asseoir les compé-
tences professionnelles dans lenseignement, il est souhaitable
d’opérationnaliser le passage entre des savoirs théoriques vers les situa-
tions de la vie au quotidien :

"Au Cameroun, on a donc adopté au niveau du premier cycle, APC/ESV ... ESV la
signifie Entrée par des Situations de Vie. Comme au premier cycle on a supposé que ce
sont encore les enfants et qu’il faut bien leur montrer que tout autour de toi, on peut
prendre telle chose ... voild on applique les Mathématiques la-dessus, telle chose la, voild
comment cela peut se passer autour de l'apprenant. Voila pourquoi on exige au premier
cycle que on doit toujours entrer les legons par des situations de vie, Maintenant comme
cela est en train d'évoluer, on se trouve au niveau du second cycle, on parle maintenant
plutét de I'APC ... il n'y a plus de /ESV. La, on peut entrer maintenant par des situa-
tions-problémes. C'est-a-dire par des situations dites didactiques. Par exemple un
professeur qui se trouve en Terminale ... qui veut peut-étre introduire l'ensemble des
Complexes, il peut partir par exemple d'une équation de ... & résoudre dans R ... x carré
plus 1 égale a 0. La, c'est une situation qui n'est pas une situation de vie ... parce que
dans la situation de vie, l'homme doit intervenir. Quand je dis x carré plus 1 égale a 0,
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I'homme n'intervient pas. Mais c'est une situation ... c'est un probléme ... et ld qui est
plutdt appelé une situation dite didactique. Ce n'est pas une situation de vie, mais c'est
une situation. On a donc pensé qu'au niveau du second cycle, on peut donc mettre en-
semble ces ... ces ... euh ... ces deux types de situations. Un enseignant peut donc, s'il
peut, utiliser des situations de vie ou utiliser des situations didactiques au niveau du
second cycle" (Finlande, 222-243).

Cette déclaration indique comment il est important chaque fois de mon-
trer le lien entre les connaissances acquises et leur implication dans la
résolution d’un probléme de la vie. Pour y parvenir, les interviewés pen-
sent qu’il peut étre mis en place des fora de discussion entre les
enseignants universitaires et les Inspecteurs pédagogiques (Roumanie,
650-655) : un tel organe permettrait de mettre en liaison ce qui est appris
au niveau universitaire avec I'application qui peut en étre faite sur le ter-
rain.

En plus de la question de I'opérationnalisation des connaissances
dans le but de la résolution des situations inédites, les formateurs pensent
que l'estime de soi devrait aussi étre un déterminant important dans le
développement des compétences professionnelles :

"Chacun étant venu avec son petit équipement, il faut bien, pour qu'il ne s'ennuie ...

pour ne pas s'ennuyer quoi..., il faut bien qu 'ils se mettent au travail et...bon n'oublions

pas également que lorsque on se retrouve méme entre collégues et qu'on a une petite

activité de réflexion comme ¢a, chacun essaie de se surpasser (rires), chacun voudrait

méme ... méme se rappeler a soi-méme que quand j'étais moi-méme éleve, je n'étais pas

un dernier, donc il faut quand méme que je montre que je peux encore produire" (Tur-

quie, 292-298).

Les déclarations de cet interviewé montre qu’il est important de créer des
conditions pour donner la possibilité aux enseignants en formation, de ne
pas se sentir inutile.

4.3.3.4 Critere 4 - Défis de la formation des enseignants : Manque
d’opportunités pour les activités sociales

Lorsque la formation est percue comme étant basée sur le climat d’ap-
prentissage et la communication, I'un des défis majeurs auxquels sont
confrontés les formateurs est le manque d’opportunités de mise en ceuvre
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des activités sociales. A cet effet, ils pensent que I'efficacité de I'apprentis-
sage passe également par I’épanouissement des participants au plan des
activités sociales, comme le témoignent les propos ci-apres :

"Avec mes étudiants ... comme je sais qu'ils aiment les choses comme les excursions, je
fais beaucoup d'excursions avec les étudiants. Je peux prendre ... quand mes étudiants
sont motives, je ... je fais ¢a a 1'Université de D.... avec mes étudiants de Lettres Mo-
dernes... Nous allons aussi loin que Limbe. Nous allons d Bamenda ... nous prenons
cent quarante étudiants dans deux bus de soixante-dix places. Avec le soutien des parents
pas avec le soutien de l'école. Une fois que vous le leur dites ... parce qu'il est possible
pour un étudiant d'étudier & D.... sans connaitre B... Oui ! ... ou des étudiants qui vivent
@ B..., viennent a D.... et retourne a D.... ... euh ... a B... sans connaitre B.... Ou ceux
qui quittent B..., viennent @ D...., et ne savent rien de B... ou du sud-ouest. Je vois que
¢a comme n'étant pas un apprentissage efficace. Ce n'est pas l'éducation que nous de-
vrions leur donner. D...ns, nous les sortons , nous avons en général trois destinations. Je
vais d F... avec mes étudiants ou je vais d B..., jusqu'a Bab... , jusqu'c aller & ... d'autres
villages puis B... puis L..., nous tournons et ensuite nous revenons sur le campus. Le
lendemain matin vous les voyez trés heureux. Donc, en dehors de cela, ils ont des clubs,
ils ont des activités de clubs. Ce qui est arrivé maintenant, j'ai décidé aussi, j'ai créé des
groupes WhatsApp avec eux, des pages Facebook. Le plus souvent, nous les suivons ... ils
chatent ... Vous utilisez également, vous envoyez des informations d’apprentissage, des
informations importantes dans les groupes WhatsApp. Nous avons le groupe WhatsApp
au niveau un, au niveau deux, au niveau trois. Nous avons donc créé le groupe
WhatsApp pour la communication et c'est aussi de l'entrainement pour eux. Tu envoies
de la musique, tu envoies un film, tu envoies euh ...! ... des piéces d'informations qui
sont, essentielles d ...essentielles pour eux. Quand vous les voyez ... vous les mettez ... ils
disent que vous ... ils travaillent en sachant que vous les voyez. Quand il font leur
WhatsApp ils viennent toujours et alors vous ... les mettez en garde ce qu'ils ... Je fais ¢a
depuis deux, trois, oui ! Deux ans! C'est la 3e année. Il y a un article de recherche que
Je prépare a ce sujet. Ceux que je ... C'est WhatsApp ... WhatsApp qui les occupe main-
tenant beaucoup. Alors si vous dites : Allons jouer au football et ainsi de suite, non, non
! Le temps passe au téléphone. Et l'enseignant devrait arriver a le faire. Ils devraient étre
avec les enfants ...Ils devraient étre avec les étudiants. Oui | Vous pouvez utiliser les
médias sociaux. Euh... Une fois que vous les avez connectés, il suffit de les connecter en
classe. Connectez-vous avec eux aussi sur les médias sociaux. Quand ils écrivent, au
moment ou ils écrivent pidgin, pidgin, pidgin, ils vont changer en anglais. Vous suivez
leurs conversations, sans les interrompre dans ce qu'ils font, c'est un groupe de chat. Cela
s'avere tres intéressant de garder les gens ensemble ou d'avoir une bonne activité scolaire.
Oui !" (Tanzanie, 245-272).
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A partir de ces propos, le formateur montre I'importance des activités so-
cioéducatives pour les participants a I'instar des excursions, des activités
de clubs et les réseaux sociaux.

4.4  Syntheése des résultats

Le traitement abductif (voir section 4.2) appliqué aux interviews menées
aupres de 22 formateurs d’enseignants (universitaires et inspecteurs pé-
dagogiques) sur la maniére dont ils décrivent leurs pratiques
enseignantes a permis de faire émerger quatre critéres et trois types de
compréhension qu’ils ont de la formation. Pour ce qui est des quatre cri-
téres ayant émergé du matériel textuel, il s’agit de : (1) la conception et les
pratiques de la formation, (2) la perception de la professionnalisation du
métier d’enseignant, (3) les souhaits par rapport au développement des
compétences professionnelles, et (4) les défis de la formation des ensei-
gnants.

La maniére dont les formateurs comprennent et se représentent la
formation des éléves-professeurs et des enseignants de terrains se résume
en trois types : une formation basée sur le curriculum (type 1), une for-
mation basée sur les apprenants (type 2), et une formation basée sur le
climat d'apprentissage et la communication (type 3).

Type 1 : La formation basée sur le curriculum

Dans ce type, les objectifs sont formulés uniquement sur la base des pro-
grammes. Lorsqu’il s’agit de la formation continue, les thémes sont
choisis exclusivement a partir des syllabus définis par la hiérarchie. Les
ressources utilisées sont celles qui sont décrites au préalable dans les syl-
labus. En ce qui concerne les stratégies et les méthodes, I’exposé magistral
traditionnel est privilégié par les formateurs. Ceux-ci utilisent les erreurs
des participants comme motifs de blime pour ces derniers. Pour ce qui
est des tiches, il s’agit des exercices de routine tirés du syllabus. La pro-
fessionnalisation du métier d’enseignant est acquise par décision
administrative, sans qu'il y ait nécessairement besoin d’un apprentissage
particulier. Les formateurs estiment que pour un bon développement des
compétences professionnelles, il y a nécessité de stabiliser le curriculum,
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celui-ci ne devant pas subir de changement. Ce qui menace la formation
des enseignants, c’est I'existence des forces extérieures influencant le
changement des plans d’actions pédagogiques et administratifs.

Type 2 : La formation basée sur les apprenants

Ce type se caractérise par le fait que les objectifs sont formulés sur la base
des pré-acquis et des prérequis des participants. Dans le cadre de la for-
mation continue, les thémes sont choisis a partir des Dbesoins
d’apprentissage exprimés par les enseignants en formation. Les res-
sources sont développées par les formateurs et les participants pour
renforcer 'apprentissage. Les stratégies et les méthodes utilisées s’ap-
puient sur la réflexion basée sur l'exploitation des pré-acquis des
participants, en méme temps que les erreurs commises par ceux-ci sont
utilisées comme opportunités d’apprentissage. Les tiches qui sont propo-
sées aux participants trouvent leurs applications dans la vie réelle. En ce
qui concerne la professionnalisation, une réflexion est menée sur I'impor-
tance de I'apprentissage du métier en méme temps que les participants
font la démonstration du professionnalisme. Les formateurs émettent le
souhait d’'un recyclage permanent et le développement de I’esprit critique,
de la remise en question, et de 'engouement a la lecture. Les principaux
défis de la formation des enseignants résident dans I'insuffisance de 'in-
novation et I’absence de soutien financier aux innovations.

Type 3 : La formation basée sur le climat d'apprentissage et la communication

Dans ce type, les objectifs sont formulés pour faciliter les interactions
entre les participants. Le cas échéant, les thémes sont choisis pour stimu-
ler les interactions. Les ressources sont sélectionnées pour répondre aux
besoins d’interaction. Les stratégies et les méthodes portent essentielle-
ment sur I'exposé magistral participatif et travail de groupe, les erreurs
étant utilisées pour maintenir la stabilité sociale. Les tiches auxquelles
sont soumis les participants mettent en exergue les exercices exécutés au
sein des groupes. Concernant la professionnalisation du métier d’ensei-
gnant, une réflexion est menée par les formateurs sur laspect
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communicationnel de I'enseignement de méme que I'expérience person-
nelle joue un réle prépondérant. En matiére de développement des
compétences professionnelles, les formateurs pensent qu’il est souhai-
table de mettre en place des fora de discussion entre les professeurs
d'université et les Inspecteurs pédagogiques. De plus, il est important de
favoriser le développement de I'estime de soi. Dans ce type, le principal
défi est celui du manque d’opportunités pour les activités sociales.

Au total, le tableau 8 ci-apres récapitule 'ensemble des résultats au
regard des quatre critéres et des trois types qui ont émergé de I'analyse
abductive des données collectées.
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Tableau 8 : Tableau d’abduction : Récapitulatif des résultats de la recherche

F:) Types

Type 1 : La forma-
tion basée sur le

Criteres

Type 2 : La forma-
tion basée sur les

Type 3 : La forma-
tion basée sur le

Conception et
pratiques de la
formation

curriculum participants climat d'apprentis-
Sous-critéres sage et la'
communication
Objectifs Objectifs formulés| Objectifs formulés | Objectifs formulés
principalement | sur la base des pré-| pour faciliter les in-
sur la base des acquis et des prére-| teractions entre les
programmes quis des participants
apprenants
Theémes Thémes choisis | Thémes choisis 2 | Thémes choisis
exclusivement 3 | partir des besoins | pour stimuler les
partir des syllabus | d’apprentissage | interactions
définis par la hié- | des enseignants
rarchie en formation
Ressources Ressources Ressources déve- | Ressources choi-

utilisées décrites
au préalable
dans les syllabus

loppées par les
formateurs et les
formés pour ren-
forcer
I'apprentissage

sies pour répondre
aux besoins d’inte-
raction

Stratégies / mé-
thodes

- Exposé magistral
traditionnel

I Erreurs utilisées
comme motifs de
blame pour les
apprenants

- Réflexion basée
sur I'exploitation
des pré-acquis des
formés

rErreurs utilisées
comme opportu-
nités
d’apprentissage

r Exposé magistral
participatif et tra-
vail de groupe
FErreurs utilisées
pour maintenir la
stabilité sociale

TAches

Exercices de rou-
tine tirés du
syllabus

Taches ayant des
applications dans
la vie réelle

Mise en exergue
des exercices exé-
cutés au sein des
groupes

tion du

Perception de la professionnalisa-

métier d’enseignant

Métier d’ensei-
gnant acquis par
décision adminis-
trative, sans
besoin d’appren-
tissage

- Réflexion sur
I'importance de
I'apprentissage du
métier

r Démonstration du
professionna-
lisme par les

I Réflexion sur 'as-
pect
communicationnel
de I'enseignement

r Expérience person-
nelle

apprenants
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F:) Types

Type 1 : La forma-
tion basée sur le

Type 2 : La forma-
tion basée sur les

Type 3 : La forma-
tion basée sur le

de l'esprit critique,
de la remise en
question, et de
I’engouement a la
lecture

curriculum participants climat d'apprentis-
Criteres Sous-critéres sageetla
communication
Souhaits par rapport au dévelop- | Nécessité de la | Recyclage per- L Mise en place des
pement des compétences stabilisation du | manent des fora de discussion
professionnelles curriculum (pas | formateurs entre professeurs
de changement) L Développement | d'université et Ins-

pecteurs
pédagogiques

F Développement de
’estime de soi

Défis de la formation des ensei-
gnants

Existence des
forces exté-
rieures
influengant le
changement des
plans d’actions
pédagogiques

et administratifs

- Insuffisance de la
formation inno-
vante

- Absence de sou-
tien financier aux
innovations

Mangque d’opportu-
nités pour les
activités sociales

Source : inédit (données de recherche)

Dans le chapitre qui suit, je procede a la discussion des résultats présentés
précédemment pour montrer en quoi la maniére dont la formation des

enseignants est comprise par les formateurs peut étre vue comme étant

en lien avec ’'amélioration de la qualité de 1’éducation.




Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 179

5 Discussion des résultats

La recherche dont les résultats sont discutés dans le présent chapitre a été
menée au Cameroun (voir chapitre 1, section 1.1). Plus précisément, cette
étude a porté sur la formation des enseignants du sous-systéme éducatif
francophone dans lequel 'enseignement secondaire général est engagé
dans un processus de changement de paradigme pédagogique visant a
passer de la Pédagogie par les Objectifs a ’APC (Foaleng, 2014, p. 67) ; le
passage dont il est question a été amorcé depuis I'année 2012 (voir cha-
pitre 1, section 1.1). Dans ce chapitre, je me propose d’abord de présenter
le résumé des résultats auxquels je suis parvenu au terme de ma re-
cherche (5.1). Ensuite, je consacre la deuxieme partie de ce chapitre a la
discussion proprement dite des résultats (5.2).

5.1  Résumé des résultats

Les résultats dont le résumé est rapporté dans cette section s’adossent au
contexte particulier qui a caractérisé ma recherche. A cet égard, je me pro-
pose de rappeler le cadre spécifique de ce travail ainsi que le gap que
I’étude visait a combler, avant de donner un apercu sur 'approche de re-
cherche et la méthodologie qui a conduit aux résultats obtenus.

La description du contexte de cette étude (voir chapitre d’introduction,
section 1.1) a permis de dégager l'une des spécificités de la mutation du
paradigme pédagogique dans lequel le Cameroun s’est progressivement
engagé : il s’agit d’'un changement qui s’opére dans un environnement ot
les enseignants novices qui ont la responsabilité de mettre en ceuvre le
nouveau concept pédagogique au secondaire sont formés par des per-
sonnes dont on ignore la maniére par laquelle leurs pratiques
enseignantes sont menées ; ces formateurs sont d'une part, les ensei-
gnants universitaires (qui assurent la formation initiale des éléves-
professeurs dans les institutions universitaires) et d’autre part, les Inspec-
teurs Pédagogiques Régionaux ainsi que d’autres formateurs du secteur
privé (qui ont la charge de la formation continue des enseignants novices
sur le terrain). En effet, cette absence de connaissance est confirmée par
le fait qu'a 'examen de I’état de la recherche (voir chapitre 2, section 2.1),
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la littérature en sciences de 1’éducation ne mentionne aucune recherche
dans laquelle 'opportunité est explicitement donnée aux formateurs d’en-
seignants au Cameroun, de parler eux-mémes de leurs pratiques
pédagogiques.

C’est pour combler le gap que constitue cette absence de connais-
sance sur la maniere dont les formateurs procédent a la formation, que la
présente recherche a été menée sur les pratiques déclarées des formateurs
d’enseignants au Cameroun et a débouché sur les résultats dont le résumé
va suivre : cette recherche a été entreprise dans le but de comprendre la
qualité de la formation qui est offerte d’'une part aux éléves-professeurs,
et d’autre part aux enseignants novices déja en service sur le terrain. Pour
cette raison, la préoccupation majeure dans le présent travail a été de ten-
ter de répondre a la question principale de recherche suivante : Comment
les formateurs congoivent-ils la formation initiale et continue des enseignants ?
En envisageant la maniére dont cette conception allait étre rapportée par
les formateurs, il est apparu primordial que cette question principale de
recherche soit subdivisée en trois composantes secondaires opération-
nelles que j’ai formulées comme suit : (1) Comment les formateurs
décrivent-ils leurs pratiques enseignantes ? (2) Quelle conception ont-ils de la
professionnalisation du métier d’enseignant ? (3) Quels sont les enjeux du pro-
cessus de la formation des enseignants dans le contexte Camerounais ?

Pour faire face a ces questions, j’ai opté pour une approche de re-
cherche qualitative car celle-ci s’est posée comme la démarche la plus
susceptible de conduire a des résultats probants obtenus a partir d'une
procédure d’analyse scientifiquement valide. En effet, comme je ’ai expli-
qué au troisieme chapitre (voir section 3.1.1), le choix de I'approche
qualitative de recherche a été conceptuellement motivé par le fait que les
auteurs qui font autorité en ce qui concerne I’étude des pratiques ensei-
gnantes (Altet, 2017b ; Bressoux, 2012 ; Bru, 2020 ; Charlier, Milstein,
Boxus, & Biéma, 2015 ; DarlingHammond, 2017 ; Talbot, 2012 ; T. Town-
send & Bates, 2007) sont unanimes pour affirmer que l'approche de
recherche qualitative est celle qui est la mieux indiquée lorsque dans une
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étude a visée essentiellement exploratoire, il s’agit de chercher a com-
prendre un phénomeéne comme celui de la formation des enseignants
dont la description est faite par les formateurs eux-mémes.

Pendant la mise en ceuvre cette approche qualitative, j’ai élaboré un
guide d’interview semi-structurée a partir duquel des entretiens indivi-
duels ont été menés aupres de 22 formateurs regroupés en deux
catégories : des enseignants universitaires d'une part (pour la formation
initiale), et des Inspecteurs Pédagogiques Régionaux et autres formateurs
libres d’autre part (pour la formation continue). Toutes les interviews me-
nées ont été transcrites par la suite, puis traduites (de I’Anglais au
Francais le cas échéant) avant d’étre codées a ’aide du logiciel MAXQDA
(version 2020) dans un processus itératif de déduction et d’induction (voir
chapitre 3, section 3.3.3). Le double codage et I'abduction ont fait 1'objet
d'une validation communicative par un groupe d'interprétation (voir cha-
pitre 3, section 3.3.2). Ensuite, sur la base d’'une argumentation abductive
collégialement menée dans la communauté de recherche doctorale (voir
section 4.2.1 du chapitre 4), une réflexion d’ensemble intégrant toutes les
interviews codées a permis d’identifier un certain nombre de critéres qui
ont conduit 3 une typologie de la compréhension que les formateurs ont
de la formation qu’ils offrent aux éléves-professeurs ou a des enseignants
novices. C’est ainsi que la présente recherche empirique a conduit aux
résultats dont la description a été faite au chapitre précédent.

Dans le cadre de cette section qui est consacrée a la présentation du
résumé des résultats auxquels cette étude menée sur les pratiques décla-
rées des formateurs d’enseignants au Cameroun est parvenue, je présente
d’abord le récapitulatif des principaux résultats de ma recherche (5.1.1).
Ensuite, j’indique de maniére spécifique, les résultats qui répondent pré-
cisément aux questions de recherche (5.1.2).

5.1.1 Les principaux résultats de la recherche

Les principaux résultats de ma recherche portent essentiellement sur six
points : la compréhension que les formateurs d’enseignants ont de la for-
mation, le rapport entre cette compréhension de la formation et la qualité
des enseignants produits, les pratiques enseignantes déclarées selon la
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dimension descriptive et la dimension normative, la place des innovations
dans les pratiques enseignantes des formateurs, la motivation des per-
sonnes en formation, et 'adéquation entre les pratiques enseignantes
dans le supérieur et les plans éducatifs du secondaire.

(1) Les formateurs d’enseignants n’ont pas une compréhension partagée
de la formation

A propos de la maniére dont la formation des enseignants est comprise,
cette étude montre qu’elle n’est pas identique chez tous les formateurs.
En effet, il n’y a pas une unanimité sur la maniere dont les formateurs
d’enseignants comprennent la formation. Leur perception de la formation
n’obéit pas a une régle consensuelle : selon cette étude, les formateurs
d’enseignants peuvent fonder la formation soit exclusivement sur les pro-
grammes (en s’appuyant uniquement sur les syllabus définis au préalable
par la hiérarchie et en placant les savoirs disciplinaires au centre des cur-
ricula académiques), soit prendre en compte les besoins d’apprentissage
des personnes en formation (en intégrant leurs pré-acquis et leurs prére-
quis dans les démarches d’enseignement-apprentissage), soit enfin
concevoir la formation pour qu’elle puisse faciliter les interactions entre
les participants (a travers des activités de co-construction).

(2) La formation des enseignants de qualité n’est pas garantie par tous les
types de compréhension de la formation

La présente recherche est parvenue a regrouper la diversité de compré-
hension en trois types-idéaux : la formation basée sur le curriculum (type-
idéal 1), la formation centrée sur les participants (type-idéal 2), et la for-
mation axée sur le climat d’apprentissage et la communication (type-idéal
3). En rapportant ces types idéaux a la question de la qualité en éducation,
I'on note ce qui suit : le premier type référe a une posture statique qui
privilégie le mode transmissif des connaissances disciplinaires ; ce type
de compréhension de la formation ne semble pas militer en faveur de la
qualité de I'éducation visée par la loi d’orientation édictée par les pouvoirs
publics au Cameroun. Pour réaliser une formation des enseignants qui
soit de qualité, ce sont les types types 2 et 3 qui semblent les plus indiqués
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: ces deux types mettent I'accent sur 'implication des participants dans
leur formation, et le développement des interactions positive entre les per-
sonnes en formation, ce qui crée un bon climat d’apprentissage.

(3) Les déclarations des formateurs a propos de leurs pratiques
enseignantes sont plus normatives que descriptives

Mon étude a montré que les formateurs d’enseignants ne sont pas tou-
jours en mesure d'exprimer aisément et avec clarté ce qu'ils font dans le
cadre de la formation des enseignants. En effet, ils n’ont pas un schéma
de présentation fluide et cohérent de leurs actions, les propos qu’ils tien-
nent ne se rapportant pas toujours aux actions réelles qu’ils déclarent
poser de facon effective dans le cadre de leurs pratiques : leurs déclara-
tions portent davantage sur des croyances subjectives qu’ils n’arrivent pas
a faire correspondre a des actes concrets et précis en situation de forma-
tion. Il est devenu évident que leurs propos constituent un discours sur la
pratique et non la pratique elle-méme. A travers leurs déclarations, I'on
note que les pratiques enseighantes qu'’ils présentent comme stratégies et
méthodes, ne sont pas nécessairement celles qu’ils mettent en ceuvre de
facon en situation de classe ou de formation : a I'analyse, il s’agit beaucoup
plus des intentions et des jugements qui ne correspondent que tres peu a
la maniére dont ils procédent réellement a la formation, la relation entre
les savoirs académiques et les pratiques professionnelles des formateurs
n’étant pas explicitement rendue fonctionnelle.

(4)  Les formateurs d’enseignants déplorent I’absence de motivation chez les
personnes en formation

Selon les formateurs, les personnes en formation manquent de détermi-
nation et n’expriment pas un engouement particulier en ce qui concerne
la recherche de la professionnalité enseignante. Particuliérement en for-
mation initiale, les élévesprofesseurs des institutions publiques sont
conscients de ce que le dispositif administratif et social privilégie le di-
pléme par rapport a la compétence : ainsi, le fait d’étre inscrit dans une
structure de formation a I'enseignement est suffisant pour garantir le suc-
ces a la sortie. Dans les institutions publiques de formation des
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enseignants au Cameroun, I’échec et le redoublement sont exceptionnels
: selon les formateurs, il n’y a pas une exigence académique rigoureuse
visant a vérifier et valider formellement les compétences professionnelles
exprimées par les éleves-professeurs avant leur déploiement sur le ter-
rain.

(5) Dans le supérieur, les formateurs d’enseignants intégrent difficilement
les innovations dans leurs pratiques enseignantes

Dans le contexte de mon étude, la question de I'innovation représente I'un
des défis auxquels la formation des enseignants est confrontée. En effet,
étant donné qu'’il n’existe pas un cadre formel d’échanges et de recyclage
des formateurs universitaires, ceux-ci ont de la peine a prendre en compte
les innovations et a les intégrer dans leurs pratiques enseignantes. Ceci
semble étre l'une des raisons pour lesquelles le changement de para-
digme pédagogique dans les programmes d'études du secondaire
(passage de la Pédagogie Par les Objectifs a 'APC) n’est pas systémati-
quement et explicitement pris en compte dans la formation initiale des
futurs enseignants. C’est plutét au niveau du secondaire dans le cadre des
stages et des sessions de formation continue que la mise en ceuvre de
I’APC fait I'objet d’une préoccupation particuliere de la part des Inspec-
teurs Pédagogiques Régionaux et des formateurs libres du secteur privé.

(6) Les pratiques enseignantes déclarées des formateurs du supérieur ne
préparent pas les personnes en formation aux modeles envisagés dans les
plans éducatifs du secondaire

Selon les résultats de la présente recherche, dans le processus de la for-
mation des enseignants, les formateurs comprennent la
professionnalisation comme incombant essentiellement aux enseignants
chargés de dispenser les enseignements dits professionnels c’est-a-dire
ceux qui sont liés a la didactique et a la pédagogie. Le volet de la formation
qui porte sur 'acquisition des connaissances disciplinaires n’impose pas
aux enseignants concernés de s’appesantir sur la dimension didactique.
C’est ainsi que dans la formation initiale des enseignants au supérieur, la
plupart des formateurs universitaires Camerounais ne délivrent que les
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contenus disciplinaires de leurs enseignements, sans une mise en ceuvre
explicite de la didactique de la matiére concernée telle que consignée dans
les programmes du secondaire. Les enseignements sont dispensés sans
tenir compte des modeles pédagogiques et didactiques en cours dans le
secondaire. De ce fait, les enseignants novices qui sont issus de la forma-
tion initiale n’ont pas nécessairement eu la possibilité d’observer leurs
formateurs mettre en ceuvre les pratiques didactiques et pédagogiques
spécifique a la discipline qu’ils auront a enseigner.

Au total, les principaux résultats de ma recherche montrent ce qui
suit : qu'il s'agisse de la formation initiale ou de la formation continue,
les déclarations des formateurs a propos de leurs pratiques enseignantes
tendent a étre plus normatives que descriptives. De plus, la compréhen-
sion de la formation n'est pas partagée au sein de la communauté des
formateurs d’enseignants. De par cette divergence de compréhension, la
qualité de la formation des enseignants n’est pas garantie. Dans |'ensei-
gnement supérieur en particulier, en méme temps que les formateurs
d’enseignants integrent difficilement les innovations dans leurs pratiques
enseignantes, ils déplorent I’absence de motivation chez les formés. Il en
résulte que les pratiques enseignantes des formateurs du supérieur ne
préparent pas les personnes en formation aux modeles qui les attendent
dans le secondaire.

Au terme de ce récapitulatif, il s’avére opportun de présenter les ré-
sultats de mon étude qui se rapportent aux questions de recherche que
j’ai rappelées a I'introduction du présent chapitre. C’est a cela que va étre
consacré le sous-chapitre qui suit.

5.1.2 Les résultats selon les questions de recherche

Dans cette section, je présente les résultats qui répondent aux questions
de recherche. Pour ce faire, je commence par les résultats qui se rappor-
tent aux trois questions secondaires, a savoir : Comment les formateurs
décrivent-ils leurs pratiques enseignantes en formation initiale et continue des
enseignants ? Quelle conception ont-ils de la professionnalisation du métier
d’enseignant ? Quels sont les enjeux du processus de la formation des ensei-
gnants dans le contexte Camerounais ? Ensuite, j'indique les résultats qui
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répondent a la question principale de recherche formulée comme suit :
Comment les formateurs congoivent-ils la formation initiale et continue des en-
seignants ?

(1)  La description des pratiques enseignantes par les formateurs : une
diversité d’approches

La présente recherche a montré qu’il y a une pluralité d’approches dans
les pratiques enseignantes des formateurs. Cette diversité se traduit aussi
bien dans les processus d'enseignement et d’apprentissage en situation
de formation, que dans les autres dimensions des pratiques enseignantes
que sont la préparation, la présentation, I'organisation et 'encadrement
(voir 2.2.1).

- Les pratiques de préparation des cours en formation initiale et des
sessions de formation continue

Les pratiques de préparation varient selon la compréhension que les for-
mateurs ont de la formation. C’est ainsi que lorsqu’il s’agit des formateurs
qui fondent leur compréhension sur la dimension contextualisée des pra-
tiques de préparation des cours ou des sessions de formation continue,
les objectifs de la formation sont formulés sur la seule base des pro-
grammes, les thémes étant exclusivement choisis a partir des syllabus
définis par les plans éducatifs. Selon la compréhension axée sur la parti-
cipation, c’est la dimension liée a l'implication des acteurs qui est prise
en compte : de ce fait, les pré-acquis et les prérequis des personnes en
formation servent de base a la formulation des objectifs ; de plus, leurs
besoins d’apprentissage sont pris en compte dans l'identification des
thémes de formation. Pour les formateurs qui privilégient la dimension
interactive, les objectifs des pratiques de préparation sont formulés pour
faciliter la communication et I’écoute entre les acteurs en formation, les
thémes choisis étant orientés dans le méme sens.
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- Les pratiques de présentation des cours en formation initiale et des
sessions de formation continue

Pour les formateurs dont la compréhension de la formation est fondée
sur les curricula, les pratiques de présentation des cours (en formation
initiale) et des sessions (en formation continue) sont essentiellement de
type magistral traditionnel. En revanche, pour ceux qui ont a cceur l'im-
plication des acteurs, la présentation des cours et des sessions de
formation s’appuie sur une réflexion basée sur l'exploitation des pré-ac-
quis des personnes en formation. Lorsque c’est la dimension interactive
qui est mise en avant, ’on note que les pratiques de présentation consis-
tent en des exposés de type magistral participatif avec des travaux en
groupes organisés.

- Les pratiques d'organisation des ressources de formation

Pour les formateurs qui collent de pres a la structure organisationnelle de
I'institution, les ressources utilisées sont celles qui sont explicitement dé-
crites au préalable dans les syllabus. Les formateurs qui tiennent compte
de la motivation et de la personnalité des acteurs en formation impliquent
ceux-ci dans le développement des ressources afin de renforcer leur ap-
prentissage. Quant aux formateurs pour qui la dimension humaine est
importante et privilégie la communication et les échanges, les ressources
sont choisies pour répondre aux besoins d’interaction entre ceux qui sont
engagés dans la formation.

- Les pratiques d’encadrement des tiches et des travaux en équipes
pédagogiques

Les formateurs qui soutiennent que la formation doit avoir une dimen-
sion liée au curriculum prévoient des tiches qui consistent en des
exercices de routine tirés majoritairement du syllabus. Ceux des forma-
teurs qui ont a coeur l'apprentissage et la socialisation des apprenants
prennent les dispositions pour que les tiches assignées trouvent des ap-
plications dans la vie réelle. Les formateurs pour qui la dimension
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interactive a de I'importance font en sorte que dans leurs pratiques d’en-
cadrement des tiches, les exercices soient prioritairement exécutés au
sein des groupes.

(2) La conception de la professionnalisation par les formateurs : des
trajectoires de professionnalisation diversifiées

La conception de la professionnalisation varie selon la compréhension
que les formateurs ont de la formation. Pour certains, le métier d’ensei-
gnant est acquis deés la proclamation de 'admission du candidat dans une
école de formation ou des la publication des résultats a la sortie. Ces déci-
sions administratives n’imposent pas le besoin d’apprentissage du métier.
D’autres formateurs en revanche pensent qu’il y a nécessité d’une ré-
flexion sur l'importance de l'apprentissage du métier et de la
démonstration du professionnalisme par les éleves-professeurs ou les en-
seignants novices. Une autre catégorie de formateurs estime qu’il est
important de réfléchir sur la place de la communication dans I'enseigne-
ment ainsi que sur la place de 'expérience personnelle.

(3)  Lesenjeux du processus de la formation des enseignants au Cameroun :
des défis intrinséques et extrinseques au cadre de la formation

Selon les résultats de la présente étude, les menaces auxquelles la forma-
tion des enseignants au Cameroun fait face sont liées notamment aux
facteurs suivants : I'existence des forces extérieures influengant le chan-
gement des plans d’actions pédagogiques et administratifs, I'insuffisance
de la formation innovante, 'absence de soutien financier aux innovations,
le manque d’opportunités pour les activités sociales, et la démotivation
des acteurs en formation.

(4)  La perception de la formation initiale et continue des enseignants par les
Jormateurs : une compréhension plurielle qui ne fait pas 'unanimité

Sur la base de la question principale de recherche de cette étude, le
présent travail visait a comprendre la perception que les formateurs ont
de formation initiale et continue des enseignants. Les résultats obtenus
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montrent que la perception la formation initiale et continue par les for-
mateurs d’enseignant peut étre envisagée selon les deux dimensions
suivantes : le partage de la compréhension d’une part, et sa typologie
d’autre part.

- Une compréhension plurielle a trois dimensions

Selon les résultats de cette étude, la compréhension que les formateurs
ont de la formation est variable. En effet, ils pensent qu'une bonne forma-
tion des enseignants est celle qui est soit axée sur les apports des plans
d’actions pédagogiques et administratifs (un bon formateur étant celui
qui assure une administration correcte en respectant rigoureusement les
inputs des programmes), soit centrée sur les personnes en formation (un
bon formateur étant un professionnel orienté vers les résultats), soit enfin
basée sur le climat d’apprentissage et la communication avec les partici-
pants (un bon formateur étant celui qui a des performances
communicationnelles avérées).

- Une compréhension non partagée par la communauté des forma-
teurs

Les formateurs ne partagent pas la méme compréhension de ce que signi-
fie donner une bonne formation a des éleves-professeurs (en formation
initiale) ou a des enseignants novices (en formation continue). Les pra-
tiques enseignantes de chaque formateur lui sont propres ; elles obéissent
davantage a son profil académique et a ses convictions personnelles.

En résumé, la présente recherche a montré que non seulement la
compréhension de la formation des enseignants varie d'un formateur a
'autre, mais tous les trois types de compréhension identifiés ne militent
pas nécessairement en faveur l'atteinte de la qualité de I’éducation. Par
ailleurs, les pratiques enseignantes telles que déclarées par les formateurs
présentent un caractére plus normatif que descriptif : les formateurs ten-
dent davantage a décrire les pratiques qui devraient étre mises en ceuvre
(dimension intentionnelle) plutét que celles qu'ils implémentent eux-
mémes en situation de formation (dimension actionnelle).
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Fort des principaux résultats qui ont été résumés dans cette section
ainsi que de ceux qui répondent spécifiquement aux questions de re-
cherche de la présente étude, dans la section qui suit, je me propose
d’identifier quelques aspects particuliers que je vais discuter au regard de
la littérature : ceci me permettra de dégager la contribution que ma re-
cherche apporte a 'enrichissement du discours scientifique actuel.

5.2 Discussion des résultats : la formation des enseignants et les défis
de la qualité de I'éducation en Afrique sub-saharienne

A travers la description que les formateurs d’enseignants font eux-mémes
de leurs pratiques enseignantes, la présente étude a permis de com-
prendre la conception qu’ils ont de la formation, ce qui a mis en lumiére
un concept relatif a la place des pratiques enseignantes dans la qualité de la
formation des enseignants. Pour avoir ainsi développé un cadre théorique
d'analyse des pratiques enseignantes déclarées des formateurs en Afrique
subsaharienne, ma recherche a contribué a une meilleure compréhension
de la qualité de la formation des enseignants. Dans cette section, je me
propose de montrer explicitement en quoi les résultats obtenus au terme
de ce travail contribuent a I'enrichissement de la science. En d’autres
termes, je vais montrer les perspectives selon lesquelles la présente re-
cherche participe a la réflexion globale qui a cours actuellement dans le
domaine des sciences de I’éducation notamment en ce qui concerne la
formation (initiale et continue) des enseignants. A cet effet, la discussion
va consister a dégager pour chacun des résultats (décrits en détail a la sec-
tion 4.3 du chapitre 4 et résumés au point 5.1 de ce chapitre), sa
contribution a ’enrichissement du discours scientifique. Pour ce faire, la
premiére partie de ma réflexion consistera a examiner la qualité de la for-
mation des enseignants dans un environnement en mutation de
paradigme éducatif (5.2.1). Ensuite, étant donné que I'un des principaux
résultats de la présente recherche a porté sur ce que les formateurs pen-
sent de la maniere dont 'on devient enseignant, je vais discuter la
question de la professionnalisation au regard de la qualité de I’éducation
(5.2.2). Puis, partant du fait que la formation initiale des enseignants re-
leve du supérieur, le troisiéme volet de ma discussion portera sur la
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pédagogie universitaire (5.2.3). Pour terminer, je me propose d’examiner
la formation des enseignants face a la problématique du développement
social durable (5.2.4). Pour chaque résultat a discuter, j’envisage une dé-
marche en trois étapes : dans un premier temps, je procede a la
présentation sommaire du résultat a discuter ; ensuite, je confronte ce ré-
sultat avec le discours actuel sur la thématique abordée ; pour terminer,
je montre en quoi le résultat obtenu dans le contexte de mon étude con-
tribue a I'enrichissement de la science au plan global.

5.2.1 La conception de la formation des enseignants dans un systéeme
éducatif en mutation : pour une compréhension connue et
partagée

La réflexion que je mene dans cette section consiste a interpréter le résul-
tat de mon étude qui porte sur la compréhension que les formateurs
d’enseignants ont de la formation, que ce soit dans les salles de classe a
l'université ou sur le terrain. Pour cela, je rappelle succinctement les di-
mensions de ce résultat avant de les examiner a la lumiere de la littérature.
Je termine ma réflexion en montrant en quoi ce résultat est une contribu-
tion a la science.

Ma recherche a établi qu’il y a une divergence dans la compréhension
de la formation des enseignants par les formateurs. En effet, a partir des
déclarations des enseignants universitaires (sur la formation initiale) et
de celles des Inspecteurs Pédagogiques Régionaux et d’autres catégories
de formateurs (sur la formation continue), il s’est dégagé trois types-
idéaux de compréhension (voir section 5.1). Ces types-idéaux correspon-
dent aux différentes maniéres dont les formateurs se représentent la
formation : la formation est ainsi comprise comme pouvant étre centrée
soit sur le curriculum, soit sur les participants, soit enfin sur le climat
d’apprentissage et la communication. Ces différents types-idéaux de com-
préhension de la formation sont décrits a partir d’'un certain nombre de
criteres qui se rapportent a (1) la maniere dont la formation est congue et
pratiquée, (2) la perception que les formateurs ont de la professionnalisa-
tion du métier d’enseignant, (3) les attentes que les formateurs expriment
par rapport au développement des compétences professionnelles, et (4)
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les défis de la formation des enseignants. En parvenant a ce résultat, ma
recherche a répondu au besoin d'une meilleure connaissance des pra-
tiques enseignantes des formateurs d’enseignants sur lesquelles des
travaux de recherche en contexte camerounais n’ont pas été publiés
jusqu’au moment oti la présente étude a été entreprise.

L’intérét de ce résultat réside dans le fait que la présente recherche est
contextualisée dans un environnement ou la politique éducative est enga-
gée dans un processus de changement de paradigme pédagogique des
programmes d'études : depuis plus d’une décennie, le systeme éducatif
du Cameroun a pris la résolution de passer de la Pédagogie Par les Objec-
tifs 3 'APC. C’est donc dans un environnement en pleine mutation
pédagogique que j’ai entrepris I'étude des pratiques enseignantes des for-
mateurs d’enseignants.

Au plan de la recherche, pour pouvoir cerner les pratiques ensei-
gnantes, les décrire et les interpréter, la littérature (Talbot, 2012)
préconise deux alternatives : soit le chercheur choisit de partir d’'une pos-
ture extrinséque ou C’est le regard de I'observateur qui est prioritairement
pris en compte (Bru, 2019, p. 79), soit il décide de privilégier une approche
intrinséque en procédant a I'analyse des déclarations faites par les forma-
teurs eux-mémes sur leurs propres pratiques a partir de ’environnement
cognitif et affectif qui est le leur (Lefeuvre, 2005, p. 78). Dans le cadre de
la présente étude, j’ai adopté la deuxiéme approche, celle qui place les dé-
clarations des formateurs au centre de la recherche. Selon une telle
perspective, rechercher la connaissance vise a permettre de comprendre
la maniere dont les formateurs se représentent la formation des ensei-
gnants (Bailly et al., 2015). Les recherches antérieures en sciences de
I’éducation rapportent que c’est en procédant ainsi que les auteurs sont
parvenus a proposer une diversité d’approches sur la typologie de la ma-
niere dont la formation des enseignants est comprise par les formateurs.
Dans ce qui suit, je vais m’appuyer sur la littérature pour présenter som-
mairement 'état de cette typologie afin de montrer que cette diversité
n’est pas un phénomene nouveau.

Ensuite, je vais examiner en quoi I'’évolution de cette diversité vise
I’amélioration de la qualité.
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La divergence dans la compréhension de la formation des ensei-
gnants a laquelle la présente étude est parvenue partage I'idée selon
laquelle la conception de la formation ne fait pas 'unanimité au sein des
formateurs. C’est d’ailleurs la raison pour laquelle plusieurs typologies
ont été élaborées dans ce sens par les recherches antérieures. A cet effet,
en fonction des critéres envisagés (voir chapitre 2, section 2.2.3), les tra-
vaux en sciences de I’éducation ont établi tour a tour : (1) une typologie en
trois catégories de compréhension de la formation a savoir, une formation
centrée sur les acquisitions, une formation centrée sur la démarche et une
formation centrée sur I'analyse (Ferry, 2003) ; (2) une typologie en cinq
catégories de conceptions et formes pédagogiques autour desquelles s’ar-
ticulent les théories et les pratiques de la formation (Adamczewski, 1988)
; (3) deux conceptions de la formation a I'enseignement établies par les
recherches menées en Amérique du Nord et en Europe (Paquay, 2012), a
savoir le modeéle du praticien réflexif et le modeéle de 'enseignant efficace
; (4) une typologie en six grandes catégories (Robinson & Mogliacci, 2019)
selon les approches suivantes : une approche de justice sociale, une ap-
proche maitre-apprenti, une approche des sciences appliquées, une
approche de l'identité des enseignants, une approche par compétences et
une approche réflexive (Sogunro, 2017 ; Tuinamuana, 2007).

Lorsque I'on confronte ce résultat avec ce qui ressort du discours sur
la formation des enseignants, la divergence dans la compréhension des
formateurs peut étre rapprochée aux différents types idéaux qui ont été
mis a jour par la présente recherche.

(1)  La formation basée sur le curriculum : type idéal 1

Cette compréhension s’apparente a la formation comme information ou
bien a la formation centrée sur les acquisitions 13 ou il est question de
’avoir, du savoir et du recevoir : il s’agit de la conception la plus élémen-
taire et la plus ancienne pour laquelle "l'accumulation du savoir constitue
la valeur centrale, le capital a faire circuler et a faire fructifier"
(Adamczewski, 1988). Ce type de formation est le plus élémentaire et ne

donne aucune possibilité a la remise en question ou au réajustement. Il
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s’agit d’'un style de formation ou seule la bonne maitrise des savoirs en-
seignés compte : la pédagogie est menée selon un mode transmissif et
impositif. Dans cette conception de la formation qui est la plus rudimen-
taire, il n’y a pas de considérations pédagogiques a proprement parler, le
formateur étant celui qui occupe la place centrale au détriment du formé
qui est un simple réceptacle. Ceci rejoint le concept de 1’éducation ban-
caire de Freire selon laquelle une analyse attentive de la relation
enseignant-éleve, a quelque niveau que ce soit, a l'intérieur ou a l'extérieur
de 1'école, montre qu’elle est essentiellement narrative (Freire, 2005).
Dans une telle relation, le formateur est le sujet (narrateur) en face des
objets patients (les personnes en formation) qui sont prompts a écouter.

(2) La formation basée sur les participants : type idéal 2

Cette compréhension se rapporte a la théorie de la formation comme ac-
tivation, la ou il s’agit de faire, agir et réagir ; selon cette conception, la
formation est davantage axée sur l'activité du sujet qui apprend et sur la
maniére dont le formateur procéde a I'activation de cette activité : il s’agit
du faire et du faire-faire qui se rapproche de la conception maitre-apprenti.
L'opération de formation vise 3 mettre en action les capacités opératoires
de la personne en apprentissage pour I'amener a s’approprier et intégrer
de nouvelles maniéres de faire et d'agir. Dans cette approche, le formateur
est considéré comme un animateur qui amene le participant a faire des
réalisations.

(3)  Laformation comprise comme étant basée sur le climat d’apprentissage
et la communication : type idéal 3

Cette compréhension rejoint la théorie de la formation comme commu-
nication, 1a ou il est question de coopérer, partager et confronter : les
valeurs qui structurent cette conception de la formation s’articulent au-
tour de la communication, de la recherche, de l'entraide et de la
confrontation comme c’est le cas dans 'approche de justice sociale décrite
par Robinson et Mogliacci (2019).

A ce stade de la discussion, il apparait que malgré le fait que les ob-
servateurs de terrain trouvent a redire sur la maniére dont les enseignants
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sont formés au Cameroun, la littérature est muette a ce sujet : jusqu'a
présent, il n'y a pas de recherche portant sur les pratiques enseignantes
des formateurs (comme je 'ai montré a la section 2.1.1 du chapitre 2 pour
justifier la légitimité de la présente recherche). A partir de la présente
étude, 'on sait maintenant qu’au Cameroun, en plus de ce que la qualité
de I’éducation fait défaut, les formateurs d’enseignants ne partagent pas
la méme compréhension de la formation : les conceptions qu’ils ont de la
formation vont de la représentation la plus élémentaire (la formation axée
sur le curriculum), a une forme plus complexe (la formation basée sur le
climat d’apprentissage et la communication) en passant par une approche
intermédiaire intégrative (la formation basée sur les participants). Aucun
de ces trois types de compréhension de la formation ne correspond par-
faitement 2 la conception de la formation comme une transformation,
une approche par compétences ou une approche réflexive.

Pour ce qui est du changement de paradigme dans le systeme éducatif
camerounais (telle que je ’ai mentionné au chapitre 1, section 1.2), méme
si la question des compétences fonde la plupart des nouvelles politiques
éducatives dans le monde pour servir de base a l'organisation des curri-
cula dans I'enseignement supérieur (Chauvigné & Coulet, 2010), dans le
cadre de la formation initiale des enseignants au Cameroun, tel n’est pas
encore le cas. A cet effet, la pratique de ’APC ne transparait pas dans les
propos des formateurs, ce qui semble étre la raison pour laquelle la com-
préhension de la formation des enseignants varie d’'un formateur a
l'autre. Ceci corrobore le résultat de la présente recherche qui a mis en
lumiére trois types de compréhension de la formation qui ne militent pas
tous explicitement en faveur du paradigme de 'APC : en effet, si le pre-
mier type est fondé exclusivement sur la transmission des savoirs
académiques, ce sont les deux autres qui visent ’appropriation de ces sa-
voirs en vue de leur insertion dans des problématiques de la vie pratique.
Ceci montre clairement que le nouveau paradigme impulsé par les déci-
deurs en matiere d’éducation n’est pas pris en compte de fagon effective,
systématique et unanime dans la formation des enseignants. Ainsi, bien
que dans le contexte de I’Afrique subsaharienne en général et celui du
Cameroun en particulier il y ait nécessité que les enseignants soient bien
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formés, les pratiques mises en ceuvre par ceux qui ont la charge de cette
formation ne sont pas toutes susceptibles de garantir la qualité. En effet,
les trois types de compréhension de la formation que la présente re-
cherche a permis de révéler a partir des pratiques déclarées par les
formateurs camerounais, ne semblent pas tous étre susceptibles de satis-
faire les exigences de la qualité quoique la politique éducative du systeme
préconise la qualité en ayant adopté ' APC.

En résumé, mon étude a montré que la manieére dont la formation des
enseignants est comprise varie d’un formateur a l'autre, bien que le sys-
téme éducatif soit engagé dans un processus de changement de
paradigme qui préconise une nouvelle approche pédagogique commune
; ceci traduit I’absence de concordance que 'on observe entre I'approche
préconisée et les pratiques enseignantes des formateurs. Or, le discours
sur la formation des enseignants établit que lorsqu’un dispositif d’éduca-
tion est en pleine transformation, la qualité des enseignants formés pour
mettre en ceuvre les réformes est en lien avec les pratiques enseignantes
des formateurs. Comme contribution a la science, la présente étude met
en lumieére le fait que ce qui est actuellement discuté dans le discours sur
la formation des enseignants peut étre pris en compte pour permettre de
comprendre pourquoi la qualité de la formation des enseignants en situa-
tion de mutation de paradigme pédagogique et de réformes curriculaires
passe par une base commune de compréhension de la formation : dans
les pays en développement, I'atteinte de la qualité de la formation des en-
seignants implique que les formateurs aient une compréhension qui soit
connue et partagée.

5.2.2 Le profil professionnel des formateurs d’enseignants : au-dela des
connaissances disciplinaires, des habiletés didactiques et
pédagogiques attendues

Dans cette section, je commence par rappeler sommairement le résultat
de ma recherche qui est en lien avec la professionnalisation du métier
d’enseignant avant de le mettre en lien avec la question de la qualité de la
formation des enseignants. Ensuite, je m’appuie sur la littérature pour
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analyser ce résultat au regard des principaux attributs de la professionna-
lisation de l'enseignement. Pour terminer, je dégage la contribution que
ce résultat apporte a la science.

D’apres les résultats de la présente recherche (voir 4.3), les formateurs
universitaires pensent que pour devenir des professionnels de 'enseigne-
ment, les personnes en formation apprennent le métier lorsqu’elles sont
placées au contact des réalités du terrain, le cadre universitaire n’étant
principalement réservé qu’a l'acquisition des connaissances disciplinaires
et non pas a 'apprentissage des gestes professionnels. Selon cette pers-
pective, la formation des enseignants privilégie la connaissance du
contenu au détriment de la connaissance pédagogique du contenu (voir
2.3). Ainsi, la professionnalisation est acquise par la pratique sur le terrain
et non en salle de formation : les éléves-professeurs et les enseignants
novices acquiérent le professionnalisme lorsque dans le processus de leur
formation, ils sont pris en main par des enseignants de terrain a I'occa-
sion des stages. Sur la base de cette conception, les éléves-professeurs sont
admis en stage dans les établissements secondaires pour y dispenser des
cours selon des approches qu’ils n’ont pas vu leurs formateurs implémen-
ter au préalable en situation de formation : ainsi, ils ne sont pas
explicitement préparés a faire face aux attentes du terrain car, alors que
les instances politico-éducatives s’attendent a ce que les formateurs d’en-
seignants mettent en connexion les connaissances disciplinaires avec
leurs usages en situations réelles de classe, la formation tend a se réduire
a des enseignements qui ne s’accompagnent pas de pratiques profession-
nelles tangibles.

Il se crée alors un déficit qualitatif dans la formation des enseignants,
lequel se traduit par une sorte de rupture didactique et pédagogique entre
ce qui se passe dans les salles de formation a l'université et la pratique
attendue dans le secondaire ; de ce fait, la dimension de la professionna-
lisation qui repose sur la mise en pratique de ce qui a été observé en salle
de formation n’est pas assumée de fagon effective. La didactique de
chaque discipline semble se restreindre aux enseignements dispensés par
les enseignants dits des matieres professionnelles, les professeurs des dis-
ciplines de spécialité ne se sentant pas I'obligation de mettre en pratique
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les techniques et les stratégies d’enseignement spécifiques a leurs disci-
plines particuliéres. Ceci est contraire a I'esprit de la loi du 4 avril 1998
d'Orientation de I'Education au Cameroun (Cameroun, 1998) en son cha-
pitre 2, section 2.5, qui définit la mission générale de la formation en son
article 5 et qui dispose que c’est I'enseignant qui est le principal garant de
la qualité de 1'éducation, raison pour laquelle il doit recevoir une forma-
tion initiale et continue appropriée, en vue de pouvoir garantir la
professionnalisation de l'enseignement (article 11).

Par ailleurs, la littérature actuelle sur la professionnalisation de l'en-
seignement a établi que dans les institutions de formation des
enseignants, les attributs du professionnel de l'enseignement du 21¢
siecle doivent étre ceux d'un enseignant réflexif qui place I'apprenant au
centre de son travail tout en étant conscient de son développement et de
sa diversité (Sayed & Ahmed, 2015) ; il congoit pour lui le meilleur envi-
ronnement d'apprentissage possible. A cet effet, Schneeberger et Triquet
pensent que "la formation des enseignants vise a faire acquérir des com-
pétences professionnelles pour permettre a l'enseignant de faire face a
des situations inattendues" (Schneeberger & Triquet, 2001, p. 4). Compte
tenu des changements rapides qui interviennent dans le secteur de 1'édu-
cation, l'enseignant réflexif est aussi celui qui a une forte volonté
d'apprendre pour étre en mesure de répondre aux besoins des étudiants.
A cedi, s’ajoutent les valeurs du service rendu a la communauté qui met-
tent l'accent sur 'engagement de ’enseignant envers sa profession par le
biais de la collaboration active et des efforts déployés pour devenir le meil-
leur praticien au profit de la communauté enseignante (Schleicher, 2012).

Par ailleurs, lorsque I'on comprend la professionnalisation des ensei-
gnants comme "l'acquisition de connaissances et d'une identité propres a
la profession” (Altet, 2012, p. 37), il devient évident qu’il y a un lien entre
la qualité de 1'enseignement et les trois facteurs que sont : la connaissance
du contenu par les formateurs, la connaissance que les formateurs ont de
la fagon dont les personnes en formation apprennent ce contenu, et l'ef-
ficacité des pratiques d'enseignement déployées pendant la formation
(Meiers, 2007). 11 apparait donc qu’a travers les pratiques qu’il déploie, le
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formateur joue un réle prépondérant dans la contribution au développe-
ment de la qualité (voir chapitre 2, section 2.3). C’est la raison pour
laquelle la formation des enseignants est primordiale dans l'agenda de la
politique éducative de nombreux pays car l'efficacité de celle-ci en dépend
(Darling-Hammond, 2017). Auparavant, le chercheur Day était allé dans
le méme sens en soutenant que la réflexion sur la professionnalisation
doit intégrer les contenus des programmes, les objectifs moraux et so-
ciaux de ce qui est enseigné, la collaboration et le soutien entre collegues,
une hétéronomie professionnelle ouverte aux autres partenaires, les mo-
dalités de soutien aux participants, un apprentissage continu a un rythme
personnel, et I'intégration des tiches complexes dans les pratiques (Day,
2002).

La littérature en sciences de 1’éducation est consciente de la problé-
matique de la professionnalisation puisqu’elle indique que lorsque dans
un systeme, 'on est dans une perspective de professionnalisation en vue
de définir le type d’enseignant a former, il est indispensable de spécifier
un profil des compétences attendues pour exercer le métier (Paquay,
2012). A cet effet, plusieurs modeéles historiques de la professionnalité en-
seignante ont été identifiés (Moussay & Serres, 2016).

Pour Whitcomb (2010, p. 598), c’est I'approche des sciences appli-
quées qui est une tentative de professionnalisation du travail des
enseignants : selon cette approche, la théorie vient avant la pratique, don-
nant ainsi la primauté aux connaissances académiques ou la théorie est
d'abord apprise et ensuite mise en ceuvre dans le cadre pratique de 1'école.

Paquay (2012) quant a lui, s’est appuyé sur des travaux antérieurs
pour établir que la professionnalisation est un processus qui porte sur
cinq aspects : I'organisation de I’activité, I'existence d’un groupe de pro-
fessionnels, la structuration d'un ensemble de savoirs spécifiques,
'acquisition et le partage de ces savoirs par le groupe, et la formation.

Face a la conception de Paquay, (Bishop, 2013) oppose quatre modeéles
dans le processus de la professionnalisation : I'enseignant comme (a) ce-
lui qui détient le savoir (le magister), (b) celui qui apprend le métier a
partir de savoirs pratiques (le technicien), (c) celui dont I'enseignement
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s’appuie sur des modeles scientifiques (I'ingénieur), ou (d) celui qui arti-
cule son savoir-faire entre pratique et théorie (le professionnel ou
praticien réflexif). Par ailleurs, il est important de relever ce que Town-
send et Bates (2007, p. 4) soutenaient déja : selon eux, les deux des
principaux facteurs qui sont susceptibles d’affecter la profession d'ensei-
gnant sont (a) la nécessité pour l'enseignant de devenir un praticien
cohérent et réfléchi, et (b) la nécessité d'utiliser les technologies en déve-
loppement rapide (les TIC et d'autres technologies d'apprentissage) pour
promouvoir un apprentissage de haute qualité pour tous les participants
a la formation. Allant dans le sens de cette derniére conception, Zeichner
releve le fossé théorie-pratique qui a prévalu dans les programmes de for-
mation des enseignants traditionnels et affirme qu’il y a eu dans I’histoire
aux Etats-Unis, un modéle dominant appelé application de la théorie de
la formation initiale des enseignants dans lequel les futurs enseignants
étaient censés apprendre des théories a 1'université, puis aller dans les
écoles pour pratiquer ou appliquer ce qu'ils avaient appris sur le campus
(Zeichner, 2010).

Une autre approche est celle du micro-enseignement. Cette concep-
tion de la professionnalisation implique que les éléves-professeurs
donnent des lecons en modeles réduits (mini lecons) a un petit groupe
d'étudiants. Ensuite, ils participent a des discussions de régulation sur ces
lecons (Hattie, 2010).

D’autres auteurs (Tchamabe, 2015) conjecturent que la professionna-
lisation s’opére selon trois dimensions : (1) une dimension sociologique
(qui vise a donner un niveau élevé de formation, de connaissances et
d’éthique aux personnes en apprentissage afin d’en faire de véritables pro-
fessionnels regroupés dans un corps de métier), (2) une dimension
individuelle (qui vise a accroitre les savoirs et les savoir-faire) et, (3) une
dimension pédagogique (qui vise a renforcer le volet opératoire de la for-
mation a travers des activités et des contenus professionnels).

Au-dela de cette multitude de perspectives de professionnalisation,
I'approche la plus récente est celle de Klein et Taylor (2017, p. 1) qui pen-
sent que la professionnalisation s’acquiert lorsque les éléves-professeurs
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ou les enseignants novices sont placés aux cdtés des mentors expérimen-
tés pour pouvoir développer leurs pratiques enseignantes. C'est
également ce que Robinson et Mogliacci (2019) préconisent lorsque la for-
mation est comprise selon une approche maitre-apprenti : 1'éleve
professeur ou l'enseignant novice qui est considéré comme "apprenti",
apprend a enseigner en observant un tuteur, un mentor ou un enseignant
expert, considéré comme un "maitre". Or, si les trois types de compréhen-
sion de la formation identifiés dans le cadre de la présente étude
privilégient la dimension individuelle de la professionnalisation (particu-
lierement en ce qui concerne les savoirs), I’on ne voit pas en revanche que
dans leurs propos, les formateurs mettent I’accent sur la dimension péda-
gogique et la dimension sociologique. L'on note plutétqu’aucun des trois
types de compréhension que les formateurs d’enseignants ont de la for-
mation ne garantit totalement latteinte de la qualité de la
professionnalisation. Il y a absence d’une compréhension partagée de la
formation des enseignants : jusqu'a présent, chaque formateur fait ce
qu'il pense étre bien, procédant ainsi a la formation selon une approche
qui correspond a sa fagon personnelle de penser, sans que cela ne s’ins-
crive nécessairement dans un cadre conceptuel de professionnalisation
reconnu par le discours scientifique. Ceci est un signe qui montre qu'il
n'y a pas de réel professionnalisme consensuel dans la formation des en-
seignants au Cameroun.

En résumé, 'on sait que le discours sur le processus de la profession-
nalisation des enseignements a établi qu’avant d’étre placées au contact
des tuteurs dans le cadre des stages pratiques ou des séminaires, il im-
porte que les personnes en formation aient au préalable observé leurs
formateurs en situation de simulation des lecons a travers des dispositifs
de micro-enseignement centrés sur des aptitudes pédagogiques (Bocquil-
lon, Derobertmasure & Demeuse, 2019). Cependant, mon étude a révélé
que les formateurs ne mettent pas toujours eux-mémes en ceuvre les pra-
tiques que les éleves-professeurs et les enseignants novices sont appelés
a implémenter plus tard en situation de classe dans leurs disciplines res-
pectives.
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Au total, comme contribution 2 la science, ma recherche a établi que
dans le discours actuel sur le processus de la professionnalisation des en-
seignants en Afrique subsaharienne, le profil des formateurs est celui qui
leur assigne explicitement d’avoir 3 exprimer par eux-mémes des habile-
tés enseignantes spécifiques aux disciplines qu’ils enseignent pendant la
formation des enseignants.

5.2.3 La pédagogie universitaire et les réformes curriculaires : une
approche réflexive sur les plans éducatifs

Cette section est consacrée a la discussion du résultat qui réfere a concep-
tion de ’APC dans le supérieur. Pour cela, ma réflexion est introduite par
la présentation résumée de la maniere diversifiée dont les formateurs uni-
versitaires des enseignants abordent cette approche. Ensuite, je confronte
ces différentes conceptions a ce que I’état actuel de la recherche a établi
sur ’APC. Pour conclure cette analyse, je montre en quoi ce résultat con-
tribue a la réflexion globale sur la question de la pédagogie universitaire.

Le résultat de cette recherche qui se rapporte a 'APC dans I'enseigne-
ment supérieur indique que méme si les enseignants universitaires ne
sont pas formés a cette approche, ils partagent I'idée générale selon la-
quelle cette démarche est une perspective pédagogique qui permet
d’implémenter des méthodes actives. En effet, selon leurs déclarations,
les formateurs d’enseignants du secondaire au niveau universitaire s’ac-
cordent sur le fait que la pratique des méthodes actives a travers 'APC est
susceptible de rendre I'enseignement le plus concret possible, notam-
ment en donnant a ceux qui la pratiquent, I’opportunité de réfléchir aux
liens qui existent entre les connaissances acquises pendant la formation
et la résolution des problémes concrets que le formé rencontre dans son
quotidien ; selon eux, le travail de groupe qui sous-tend la conduite des
activités dans cette approche accorde une place prépondérante a la per-
sonne en formation dans le processus de la construction collaborative du
savoir a partir des réflexions personnelles suivies des contributions indi-
viduelles des participants lors des séances de mise en commun ou des
discussions.
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Par ailleurs, en ce qui est de la formation initiale des enseignants du
secondaire, les déclarations des formateurs, qu’elles soient normatives et
descriptives, sont convergentes sur trois points : (1) au cours de leur
propre formation, les enseignants universitaires n’ont pas regu eux-
mémes une formation explicite sur 'APC ; (2) au cours de la formation
des éleéves-professeurs, ceux-ci ne regoivent pas toujours explicitement
des indications et des consignes formelles sur 'APC de la part de leurs
formateurs dans leurs disciplines de spécialité ; (3) bien que ’APC ne soit
pas distinctement et systématiquement intégrée aux enseignements dans
la plupart des institutions de formation initiale des enseignants, il est at-
tendu des enseignants novices qui sont issus de ces institutions qu’ils
mettent en ceuvre cette approche dans leurs salles de classe respectives
des qu'ils sont sur le terrain.

Cependant, I'on sait que 'APC a fait son entrée dans I'enseignement
secondaire au Cameroun depuis un peu plus d'une dizaine d’années (voir
chapitre 2, section 2.6). Cette entrée aurait di avoir suscité de nouveaux
enjeux dans le monde universitaire ot se fait la formation initiale des en-
seignants du secondaire ; 'on se serait attendu a ce que de nouvelles
pratiques pédagogiques aient vu le jour dans le supérieur, notamment en
ce qui concerne la professionnalisation, ce qui aurait modifié le paysage
de la pédagogie universitaire. C’est pour discuter la situation qui prévaut
sur le terrain que je focalise ma réflexion sur la pédagogie universitaire
en situation de formation des enseignants dans un systéme qui a prescrit
une approche axée sur les compétences.

Au regard de la littérature, lorsqu’il est question de la qualité de I'en-
seignement, le développement des compétences nécessite un certain
nombre d’exigences dont la premiére impose que les enseignants soient
formés a cette approche (Al-Hina, 2007 ; Thiam & Chnane-Davin, 2017).
Méme si selon De Ketele, le champ de la pédagogie universitaire est un
systéme aux interactions multiples et complexes (De Ketele, 2010), dans
la présente discussion, je privilégie les activités pédagogiques qui consti-
tuent le centre de ce systéme a savoir, 'enseignement et 'apprentissage.
En effet, c’est cette dimension correspondant au déroulement du proces-
sus de formation qui permet de se rendre compte au terme de ma
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recherche, que dans les pratiques déclarées des formateurs universitaires,
il n’est pas explicitement envisagé des gestes professionnels pouvant ser-
vir de références aux éleves-professeurs (Butlen et al., 2017).

Concernant le fait que les enseignants universitaires ne sont pas for-
més a 'APC, cette étude indique que cela peut se comprendre dans la
mesure ol ceux-ci sont recrutés pour enseigner dans le supérieur (y com-
pris pour la formation des enseignants) simplement sur la (seule) base de
la détention de leurs diplémes de doctorat comme c’est le cas dans cer-
tains pays développés (Leduc et al., 2014), leurs parcours, leurs statuts et
leurs fonctions étant des plus variés (Moussay & Serres, 2016, p. 220).
Malgré le fait que l'université soit considérée comme le lieu par excellence
de l'innovation, de la recherche et de la réflexion pédagogique (Ertek,
2020), tout se passe comme si les formateurs universitaires détiennent un
savoir dont I'immensité leur donne I'aptitude a adapter leurs pratiques
enseignantes a tout type de paradigme. Or, dans le parcours qui meéne a
I'obtention du doctorat, il n’y a pas nécessairement un segment explicite
qui confere au postulant, le professionnalisme nécessaire a I'exercice du
métier d’enseignant ou de formateur d’enseignants, ou alors la base de
connaissance épistémologique indispensable pour s’approprier tout nou-
veau paradigme pédagogique. Ainsi, n’ayant pas recu une formation
didactique ou pédagogique préalable qui puisse leur permettre de parler
de I'APC avec autorité, ceci explique pourquoi les formateurs universi-
taires déclarent qu’ils ne peuvent pas entreprendre de former les futurs
enseignants selon ce paradigme dont ils ne comprennent pas eux-mémes
les tenants et les aboutissants. Dans le cadre de la formation continue, le
méme déficit de formation est soulevé dans les Inspections de Pédagogie.
Face a cette carence, les enseignants universitaires et les Inspecteurs Pé-
dagogiques Régionaux suggerent dans leurs déclarations normatives que
des sessions de recyclage soient organisées en permanence dans le cadre
des journées pédagogiques ou des séminaires au cours desquels des le-
cons modeles pourraient étre conduites par des experts selon le
paradigme de ’APC. Ceci pourrait non seulement apporter de l'intelligi-
bilité aux pratiques et les enrichir (Chauvigné et Coulet, 2010, p. 16), mais
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en plus, servir de socle pour permettre de dégager un nouveau paradigme
pour la pédagogie universitaire.

En ce qui concerne I'étude des pratiques enseignantes dans le supé-
rieur, la littérature sur la formation des enseignants et la pédagogie
universitaire rapporte qu’il y a prés d’une trentaine d’années, la recherche
en éducation réservait a peine une portion congrue a I'innovation en pé-
dagogie de l'enseignement supérieur (Alava & Langevin, 2001). Les
enseignants d’université trouvaient absurde le fait que ’on puisse étudier
leurs pratiques pédagogiques, la principale modalité de ces pratiques
étant le cours magistral oll enseigner consiste exclusivement a dire le sa-
voir (Clanet, 2005). Dans le supérieur, les enseignants ne se sentent pas
tenus d’avoir le méme niveau de préparation pédagogique que ceux du
secondaire et du primaire (Jensen, 2011). Pourtant, le méme auteur
montre que les enseignants d'université qui ont participé a au moins une
année de formation pédagogique pratiquent un enseignement davantage
centré sur l'étudiant et ont un plus grand sens de l'efficacité personnelle
que ceux qui n'y ont pas pris part. En effet, renforcer la base conceptuelle
de la formation des enseignants est un soutien a l'autonomie profession-
nelle des formateurs d'enseignants (Robinson & Mogliacci, 2019).

En ce qui concerne 'innovation, celle-ci était avant tout centrée sur
une approche disciplinaire, notamment l'affinement des outils de re-
cherche, la collecte, le traitement et ’analyse de données dans chaque
discipline. A ce moment-la, I'une des idées les plus répandues était que
"les enseignants universitaires appartiennent au seul ordre d’enseigne-
ment qui ne pose pas l'obligation d’'une formation pédagogique pour
accéder a la profession" (Colet & Berthiaume, 2009, p. 138). Mais depuis
que la pédagogie universitaire s'est inscrite dans le champ des sciences de
I'éducation, elle s’intéresse aux pratiques d’enseignement, d’apprentis-
sage et d’évaluation (Adangnikou, 2009).

Concernant les pratiques d’enseignement a 'université, méme sil’on
s’accordait avec Duguet et Morlaix pour dire qu’il n’existait que trés peu
de recherches portant véritablement la-dessus il y a une dizaine d’années
(Duguet & Morlaix, 2012), la littérature actuelle en sciences de I’éducation
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rapporte qu’une attention particuliére est désormais accordée au dévelop-
pement professionnel des professeurs dans I'enseignement supérieur.
Allant dans ce sens, Bailly et al. (2015, p. 4) abordent la question de la
formation des enseignants universitaires en montrant que contrairement
a la conception ancienne décrite précédemment, il y a maintenant au ni-
veau du supérieur, des avancées en matiere de formation des enseignants
vers un modele socioconstructiviste centré sur I’étudiant et son apprentis-
sage : a cet effet, au cours des échanges entre collegues, ceux-ci
apprennent a s’appuyer sur les connaissances et les expériences anté-
rieures des uns et des autres pour impulser et accélérer les processus
mentaux qui permettront d’asseoir les nouvelles connaissances. L'on as-
siste ainsi actuellement a wune professionnalisation du métier
d’enseignant dans le supérieur car la question de la formation pédago-
gique des enseignants universitaires prend une place de plus en plus
importante. A cet égard, Stes et Van Petegem pensent a juste titre que les
comportements d'enseignement des formateurs devraient s'aligner sur
une vision de 1'éducation qui place I'étudiant au centre de toutes les pré-
occupations et qui est axée sur les compétences, ce qui préparerait mieux
les enseignants universitaires a adhérer avec enthousiasme a une ap-
proche basée elle aussi sur les compétences comme c’est le cas avec 'APC
(Stes & Van Petegem, 2011), Shershneva et al. ayant par ailleurs montré
que la base didactique de cette approche a 1'université est constituée par
les principes didactiques généraux de |'orientation professionnelle, des
connexions interdisciplinaires, de la fondamentalisation et de 1'informa-
tisation (Shershneva et al, 2016). Malheureusement, malgré cette
importante évolution de I'orientation de la recherche en matiére de péda-
gogie universitaire, méme si l'on en sait trés peu sur les pratiques
quotidiennes des enseignants universitaires au Cameroun, Tchamabe
(2015, p. 177) indique que dans les institutions de formation des ensei-
gnants, le mouvement d’innovation n’a pas été suivi : les compétences en
pédagogie universitaire ne font pas partie des critéres de recrutement des
enseignants universitaires ; c’est sur la base du doctorat obtenu dans leurs
disciplines respectives que les formateurs sont retenus pour enseigner
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aux futurs enseignants. Cette situation rend difficile la mise en ceuvre des
approches innovantes a 'instar de ’APC.

En conclusion, selon la littérature actuelle en sciences de I’éducation
sur la pédagogie universitaire, il y a de plus en plus une tendance a la
professionnalisation du métier d’enseignant dans le supérieur. Cepen-
dant, la présente recherche révele que dans le cadre de la formation des
enseignants, les formateurs universitaires n’ayant pas euxmémes été pré-
parés aux réformes curriculaires, les éleves-professeurs dont ils ont la
charge ne sont pas explicitement formés a ’acquisition des gestes profes-
sionnels qui les disposent a mettre en ceuvre une approche par les
compétences. La présente recherche contribue alors a I’enrichissement de
la science en montrant que ce qui est mis en avant dans le discours sur
pédagogie universitaire peut permettre de comprendre que dans le cadre
de la recherche sur la qualité de la formation des enseignants des pays en
développement, en plus des connaissances disciplinaires, il est nécessaire
que 'ambition de la transition vers un paradigme socioconstructiviste in-
tegre les réflexions sur les curricula de la formation des enseignants du
secondaire.

5.2.4 Laformation des enseignants pour le développement durable : un
socle de compétences sociales de base

Dans cette partie, je discute les résultats qui portent sur les types de com-
préhension de la formation qui sont susceptibles d’améliorer la qualité de
I’éducation. Apres avoir brievement rappelé ces résultats, je les confronte
avec la littérature avant d’indiquer en quoi ils apportent un supplément a
la réflexion globale sur la place de la formation des enseignants dans
I’amélioration de la société.

D’apres les résultats de la présente recherche, ce qui participe a 'amé-
lioration de la société dans le cadre de la formation des enseignants, peut
étre réalisé lorsque les formateurs comprennent la formation comme
étant basée soit sur les participants, soit sur le climat d’apprentissage et la
communication. Ceci met ainsi en lumiére deux principales dimensions
de 'amélioration de la société : la communication et l'interaction. Au
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point de vue de la communication, il ressort de I’analyse du matériel étu-
dié, que celle-ci est prise en compte dans le cadre du feedback que les
formateurs donnent aux éleves-professeurs ou aux enseignants novices
au terme de I'observation d’un cours ou de la présentation de I'exposé de
I'exécution d’une tiche. Dans un cas comme dans l'autre, l'objectif du
formateur dans cette communication est de maintenir la stabilité sociale
au sein du groupe dont il a la charge en favorisant le développement de
I'estime de soi et de la résilience. Pour ce faire, la parole est d’abord don-
née au participant avant que le formateur n’intervienne : pour cette
intervention, le formateur commence toujours par relever le bon cété de
ce qui a été fait, avant de revenir sur ce qui n’a pas été réalisé avec succes
par I’éléve-professeur ou I'enseignant novice. Des conseils sont prodigués
et du soutien ainsi que des encouragements sont apportés le cas échéant,
dans un climat d’apprentissage auquel le formateur accorde une attention
particuliére. Au plan des interactions, les objectifs des lecons sont formu-
1és de maniére a faciliter leur déroulement ; il en est de méme des themes
choisis pour les sessions de formation : a travers une approche participa-
tive, les formateurs amenent les participants a exprimer leurs attentes. De
plus, au sein des groupes de travail constitués, chaque membre a un réle
précis a jouer, ce qui fait que le climat d’échanges qui s’installe permet
aux participants de débattre pour parvenir a fédérer leurs points de vue a
partir des positions parfois tres divergentes au départ : un rapport consen-
suel s’en suit. Les ressources sont également choisies dans le but de
répondre aux besoins d’interaction. Le développement des interactions est
aussi facilité par la pratique de I'exposé magistral participatif (au cours
duquel des groupes de travail sont constitués) d'une part et I'utilisation
des TIC d’autre part (certains formateurs se servant des plateformes in-
ternet pour dispenser leurs cours a distance ou bien animer des
séminaires).

Comme cela a été montré dans la revue de la littérature au chapitre 2
(section 2.7), pour que la formation des enseignants soit de qualité, elle
doit viser entre autres a contribuer a 'amélioration de la société en pro-
duisant des leaders de l'éducation socialement responsables et bien
informés car ils font partie de ceux qui guideront les décisions afin de
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concrétiser la vision des institutions de formation, 1'éducation ayant un
role essentiel dans la réalisation de la justice sociale et du besoin d'équité
(Petrarca & Kitchen, 2017). Bien avant cela, Spalding déclarait déja qu’a
"['aube du XXI° siecle, il est essentiel que les enseignants possédent a la
fois les compétences pédagogiques et les dispositions professionnelles né-
cessaires pour s'attaquer a des problémes sociaux de plus en plus
mondialisés et former des éleves de plus en plus diversifiés sur le plan
culturel" (Spalding, 2013b, p. 283) (traduction libre). C’est pour renforcer
cette position que Darling-Hammond a également montré que la forma-
tion des enseignants est un enjeu social tellement important que dans
certains pays, de tres fortes sommes d’argent sont investies dans la pro-
fession d'enseignant par le biais de bourses de service, d'investissements
dans l'amélioration de la formation des enseignants, d'une plus grande
responsabilisation, de mentorat pour tous les enseignants débutants, de
temps de développement professionnel et de collaboration, et de pro-
grammes de progression de carriere, a la fois pour récompenser les
enseignants experts et pour partager l'expertise pédagogique (Darling-
Hammond, 2010). Allant dans le méme sens de la contribution de la for-
mation des enseignants a 'amélioration de la société, Scheunpflug et
Asbrand ont établi que dans les discours sur I'éducation mondiale, deux
dimensions essentielles doivent retenir 'attention : la normativité de
l'idée de justice d’une part (ol les objectifs et les contenus éducatifs nor-
matifs principalement visés sont ceux de la solidarité, de la tolérance, de
'empathie, d’une vision holistique du monde) et la relation entre le déve-
loppement et 1'éducation d’autre part (qui présente 1'éducation globale
comme visant avant tout a permettre le développement des apprenants en
termes d'acquisition de compétences adéquates pour la vie dans une so-
ciété mondiale, pour pouvoir faire face a la complexité et a l'incertitude)
(Scheunpflug & Asbrand, 2006). Cette approche exclut toute idée "ban-
caire" de I’éducation selon laquelle "le champ d’action réservé aux éléves
ne s’étend qu’a leur réception de I'information" (Santana & Souza, 2019).
Au contraire, 'enseignement des compétences sociales dans la formation
des enseignants peut étre une contribution a la paix dans la société. A ce
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titre, tout en définissant la compétence sociale comme "toute manifesta-
tion de l'apprenant qui le fait reconnaitre par les autres apprenants ou
enseignants et formateurs comme acteur constructif du lien social dans
la spheére d’apprentissage”, Abbet (2016, p. 7) en établit les dimensions
qui référent aux buts et aux exigences de la formation, a son contexte (en-
vironnement interne et externe) et aux rapports entre les intervenants.
C’est ce que Krogull et al. (2014) soutiennent lorsqu’ils indiquent que dans
le processus de la formation des enseignants, il faut particulierement veil-
ler aux trois aspects que sont le contenu, les méthodes et la gestion de la
classe (Krogull, et al., 2014). Plus précisément, ces auteurs pensent que
pour ce qui est (1) du contenu, il faut veiller a sa clarté, au rapport entre
le savoir scolaire et le monde réel, au lien avec ce qui a déja été appris, a
la prise de conscience du non-savoir, a I'orientation des compétences et la
durabilité) ; (2) les méthodes quant a elles doivent étre fondées essentiel-
lement sur l'activation cognitive (la cartographie des opinions et des
attitudes, la méthode des fiches interrogatives , I'arbitrage et la discussion
des déclarations, le "cours avec adages", le travail avec des textes , le travail
en groupe ou en partenariat, les projets, la recherche, le débat du Pour et
du Contre, 'atelier du futur, les jeux de réle, l'aquarium, le double cercle
ou roulement a billes, la galerie, la présentation en relais, l'interview d'ex-
pert) ; (3) la gestion de la classe doit mettre I’accent sur I'autonomisation
et la reconnaissance avec renonciation au chitiment corporel, la maitrise
des tensions dues aux perturbations, et la pratique du feedback. Tous ces
éléments sont a mettre en relation avec le programme, soit dans le méme
temps, soit de maniere différée (pp. 34-95). Tout ceci montre que le volet
social est tres important lorsqu’il est question de définir un cadre permet-
tant de comprendre et d’envisager l'enseignement et l'apprentissage
(Darling-Hammond, 2010). En confrontant le discours sur la contribution
de la formation des enseignants a 'amélioration de la société avec les ré-
sultats de la présente recherche, il apparait nettement que ceux-ci
rejoignent la préoccupation concernant I'intégration des compétences so-
ciales dans la formation des enseignants. C’est ce qui ressort de la
compréhension que les formateurs ont de la formation lorsque celle-ci est
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basée soit sur les participants, soit sur le climat d’apprentissage et la com-
munication. Ceci montre que la préparation des enseignants est
essentielle dans la réalisation de la qualité de I’éducation en matiére de
compétence sociale. Malheureusement, Akyeampong et ses collabora-
teurs (2013) ont établi que dans le contexte des pays en développement
particulierement en Afrique subsaharienne, c’est trés rarement que les
enseignants sont formés aux pratiques visant les compétences sociales
qui favorisent I'apprentissage de la pensée critique a travers le travail en
groupe ou la pratique du feedback : a contrario, c’est la méthode frontale
mettant 'accent sur la récitation de réponses qui est la pratique courante
chez les formateurs d’enseignants (Akyeampong et al., 2013).

Lorsque I'on se réfeére aux résultats de la présente étude, ’on note que
parmi les trois types de compréhension de la formation, seuls deux de ces
types prennent en compte les aspects des compétences sociales pouvant
conduire a une amélioration durable de la société : il s’agit de la compré-
hension basée sur les participants et de celle basée sur le climat
d’apprentissage et la communication. Dans ces deux types, les formateurs
font usage du travail de groupe comme stratégie pouvant développer les
compétences sociales a travers les interactions qu’il suscite, comme le
soutiennent Krogull et al. (2014, p. 119) en montrant qu’il est indispen-
sable de renforcer l'esprit de travail en équipe et d’encourager le
changement des attitudes sociales et des compétences des participants a
la formation. Cependant, il est important de noter qu’au regard de la pa-
noplie des méthodes recensées plus haut a partir de la littérature comme
étant susceptibles de permettre le développement des compétences so-
ciales, celles que les formateurs décrivent dans la présente étude se
révelent étre insuffisantes.

Pour terminer, le discours en science indique que c’est a travers une
formation des enseignants qui prend en compte les valeurs éthiques, que
des leaders responsables de ’amélioration de la société sont susceptibles
d’étre produits. Or, la présente recherche montre que dans la compréhen-
sion que les formateurs ont de la formation des enseignants au
Cameroun, les type-idéaux qui contribuent au développement social sont
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ceux qui intégrent la communication et l'interaction. Comme contribu-
tion a la science, ma recherche montre que dans ce qui est envisagé par le
discours actuel sur le développement durable en Afrique sub-saharienne,
il est essentiel de prendre en compte la réflexion sur les compétences so-
ciales de base et I'intégration de leur enseignement dans les curricula de
formation des enseignants.
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6 Implications de I'étude

Les travaux menés dans le cadre de la présente recherche ont porté sur la
formation des enseignants, notamment les pratiques enseignantes décla-
rées par les formateurs. Avec cette étude, j’ai pu montrer qu’a partir de la
description que les formateurs d’enseignants font de leurs pratiques, il se
dégage trois types de compréhension de la formation : la formation com-
prise comme étant basée soit sur le curriculum, soit sur les participants,
soit enfin sur le climat d’apprentissage et la communication. De plus, il
est apparu que dans cette catégorisation, seuls deux types de compréhen-
sion militent en faveur de la réalisation d’une formation des enseignants
de qualité : il s’agit de la formation basée sur les participants et de la for-
mation basée sur le climat d’apprentissage et la communication.
Malheureusement, ces deux types de compréhensions de la formation qui
sont susceptibles de garantir la qualité, sont ceux que 'on identifie le
moins dans les pratiques des formateurs. C’est fort de ceci que je me pro-
pose dans le présent chapitre, de m’appuyer sur 'ensemble des résultats
que j’ai décrits au chapitre 4 (voir section 4.3), ainsi que sur l'interpréta-
tions dont ils ont fait I'objet au chapitre 5 (voir section 5.2), pour dégager
les implications de cette étude dans la contribution a I'amélioration de la
qualité de la formation des enseignants. Pour cela, je commence par pré-
senter les limites de cette étude (6.1) avant de faire des recommandations
visant d’une part, I'’enrichissement de la recherche (6.2) et d’autre part, le
perfectionnement de la pratique dans la formation a I’enseignement (6.3).

6.1 Limites de I’étude

Les principales limites de cette étude sont d’ordre méthodologique : elles
portent essentiellement sur la taille de 1‘échantillon, le background pro-
fessionnel des participants et le caractére pionnier de cette recherche dans
le contexte camerounais.

A propos de la taille de I’échantillon, méme si la littérature consideére
qu’elle n’a pas une importance de premier ordre en recherche qualitative
(voir chapitre 3, section 3.1), le nombre restreint des interviewés ayant
participé a la présente recherche peut constituer une limite a cette étude.



214 Ernest Claude Njoya

En effet, malgré le fait que les principales qualités de I’échantillonnage
ont été testées aupres des 22 participants, I’étude aurait eu une plus
grande envergure si ce nombre avait été plus élevé ; ceci n’a pas été pos-
sible a cause du climat d’insécurité qui prévaut au Cameroun depuis
l'année 2013 jusqu’a présent dans les Régions de I’Extréme-Nord, du
Nord, de I'Est, du Nord-Ouest et du Sud-Ouest. Cette situation qui a res-
treint la taille de I’échantillon et a orienté le choix des participants vers des
options qui n’offraient pas une grande flexibilité, n’a cependant pas em-
péché que ceux-ci répondent aux criteres d’échantillonnage fixés au
préalable pour garantir la qualité des données collectées. De plus, cette
lacune a été comblée d’une part, grice a la profondeur des stimulations et
des relances prévues dans le guide d’entretien, et d’autre part, par la sou-
plesse inhérente au modéle d’entretien de type semi-structuré que j’ai
choisi d’adopter pour ce travail.

En ce qui concerne le background professionnel des formateurs qui
ont pris part a I’étude, dans leurs institutions d’attache, certains dispen-
sent des enseignements de spécialité qui ne sont pas destinés
spécifiquement a des futurs enseignants. Il est donc possible que les pra-
tiques enseignantes déclarées par de tels formateurs ainsi que leur
compréhension de la formation puissent avoir orienté les résultats de
cette recherche vers ce qui n’aurait pas été le cas s’il s’était agi des forma-
teurs dédiés spécialement a la formation a I'enseignement. Cependant,
quoique présentée comme étant une limite, cette situation correspond a
la réalité de ce que 'on observe dans la formation initiale des enseignants
au Cameroun : la plupart des formateurs n’ont pas toujours recu eux-
mémes une formation qui les dispose a former des enseignants.

Pour terminer, il convient de signaler que la présente étude a un ca-
ractére pionnier : elle s’inscrit comme étant la toute premiére recherche
qualitative a avoir donné I'opportunité aux formateurs d’enseignants ca-
merounais de parler eux-mémes de leurs pratiques enseignantes. N’étant
pas habitués aux types de questions qui leur étaient posées pendant les
interviews, les formateurs avaient tendance non pas a décrire leurs pra-
tiques enseignantes telles qu'’ils les vivent, mais plutét a parler de ce que
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prévoient les dispositifs de formation des enseignants. Toutefois, la flexi-
bilité du guide d’entretien a permis de faire face a une telle limite car les
relances permettaient de recentrer les entretiens.

Au-dela des limites qui viennent d’étre relevées dans ce qui précede,
le présent travail sur les pratiques enseignantes ne représente qu’une
amorce dans la recherche de I’amélioration de la qualité de dans la forma-
tion des enseignants au Cameroun en particulier et en Afrique sub-
saharienne en général. La section qui suit montre comment ce travail
ouvre la voie a 'opportunité pour de nouveaux travaux de recherche.

6.2 Recommandations pour la recherche

Dans cette section, je fais des recommandations qui sont susceptible de
contribuer 'amélioration de la recherche. Pour ce faire et compte tenu du
centre d’intérét de cette étude, je meéne une réflexion sur la contribution
que les résultats de mon travail sur la formation des enseignants peuvent
apporter a la recherche tant historique, que systémique, empirique et con-
ceptuelle.

—  Recommandations pour la recherche historique : une démarche globale qui

se désolidarise des reliques de la tutelle coloniale

Comme je I'ai montré dans la description du contexte de la présente
étude, le systeme éducatif du Cameroun est ’héritage de la double colo-
nisation Francaise et Britannique. Dans le sous-systéme francophone sur
lequel porte ce travail, lorsqu’il est question de I’élaboration des nouveaux
curricula, il y a comme une tendance a s’adosser sur les programmes sco-
laires en cours dans les institutions de la tutelle coloniale. Cette
propension s’observe également dans les pratiques enseignantes dans le
supérieur ot les cours magistraux traditionnels sont de regle. C’est ainsi
que la présente étude a montré que méme dans la formation des ensei-
gnants, certains formateurs comprennent la formation comme étant
exclusivement centrée sur les curricula. Cette compréhension qui consti-
tue une des reliques des legs de la colonisation, s’accommode tres peu de
I’APC que les décideurs politiques ont adoptés. Il y a donc lieu que de
nouvelles recherches s’appuient sur les considérations historiques de la
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formation des formateurs d'enseignants et de la mise en ceuvre de l'inno-
vation pour repenser les programmes de formation des enseignants en
envisageant en amont, le recyclage des formateurs.

—  Recommandations pour la recherche systématique : une mosaique de di-

mensions & prendre en compte dans la formation des enseignants

Le discours actuel en Afrique sub-saharienne sur la question de la forma-
tion des enseignants montre non seulement l'intérét de cette
problématique, mais aussi les différents angles selon lesquels ce sujet est
abordé. En effet, dans la recherche, la formation des enseignants consti-
tue un systeme complexe d'interactions. En plus de la réflexion globale
sur le climat d’apprentissage (Kavira Kamundu, 2021), la violence en mi-
lieu scolaire (Tangwe, 2022), les expériences des éléves-professeurs en
matiére de feedback (Nyiramana, 2023), les théories subjectives des for-
mateurs d'enseignants sur la qualité de 1'enseignement (Niyibizi et al.,
2022) et la résilience (Njobati, 2022), 'on peut envisager de réfléchir a une
recherche systématique sur les caractéristiques des indicateurs de qualité
pour les formateurs d'enseignants en Afrique subsaharienne. Une telle
recherche ne se ferait pas dans un systéme clos, mais s’inscrirait dans la
dynamique d’une littérature suffisamment englobante et systématique
qui intégre 2 titre d’exemples, 1'acquisition des compétences par les for-
mateurs, la pertinence des programmes de formations des enseignants,
la satisfaction des personnes en formation. Il est donc souhaitable que de
telles études puissent montrer que dans le processus de la formation des
enseignants, les formateurs doivent eux-mémes avoir acquis des compé-
tences multidimensionnelles.

—  Recommandations pour la recherche empirique : une étude centrée sur les

pratiques enseignantes effectives

Il convient de rappeler que du fait de sa définition et de ses méthodes, la
présente étude s’est voulue empirique. En effet, c’est sur la base d'une
approche qualitative que les pratiques enseignantes ont été explorées : il
s’est agi uniquement des pratiques déclarées dont I'analyse déductive, in-
ductive et abductive menée de maniere collégiale et itérative, a permis de
mettre en lumiére un ensemble de résultats dont les plus importants ont
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montré que : (1) les formateurs d’enseignants n’ont pas une compréhen-
sion partagée de la formation, (2) la formation des enseignants de qualité
n’est pas garantie par tous les types de compréhension, (3) les déclarations
des formateurs a propos de leurs pratiques enseignantes sont plus nor-
matives que descriptives, (4) dans le supérieur, les formateurs
d’enseignants integrent difficilement les innovations dans leurs pratiques
enseignantes, (5) les formateurs d’enseignants déplorent I’absence de mo-
tivation chez les formés, (6) les pratiques enseignantes des formateurs du
supérieur ne préparent pas les formés aux modéles envisagés dans les
plans éducatifs du secondaire.

Parvenu a ce niveau, il y a lieu pour la suite en matiére de recherche
empirique, d’envisager une approche plutét quantitative : une telle étude
future viserait non plus les pratiques enseignantes déclarées, mais les pra-
tiques enseignantes effectives dans le but de vérifier chacune des
hypothéses auxquelles le présent travail est parvenu. Dans cette perspec-
tive, en lieu et place des interviews, le cadre méthodologique de cette
nouvelle approche de recherche pourrait prévoir des observations des for-
mateurs dans les salles de formation initiale ou lors des sessions de
formation continue.

En outre, d’autres recherches d’approche quantitative peuvent étre
menées : elles pourraient porter sur la maniere dont les trois types idéaux
que la présente recherche a mise en lumiére sont répartis dans la popula-
tion des formateurs d'enseignants au Cameroun.

Toutefois, il n’en demeure pas moins que de nouvelles recherches
empiriques d’approche qualitative peuvent encore étre envisagées pour
permettre d’approfondir les problématiques telles que : l'intégration des
innovations dans les pratiques enseighantes au supérieur et la motivation
chez les éléves-professeurs et les enseignants novices.

—  Recommandations pour la recherche conceptuelle : un cadre théorique
d’analyse des pratiques enseignantes en formation des enseignants

La présente étude a mis en lumiére trois type idéaux de compréhension

de la formation des enseignants par les formateurs. En procédant a cette

conceptualisation, ma recherche a ainsi établi qu’il y a une divergence
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dans la compréhension que les formateurs ont de la formation des ensei-
gnants. Quoique cette théorisation soit importante pour servir de repére
aux chercheurs, des études futures pourraient étre envisagées non seule-
ment pour confirmer cette base conceptuelle de la compréhension de la
formation par les formateurs en Afrique sub-saharienne, mais aussi pour
mettre en place une plateforme de partage des enjeux de la formation. Par
ailleurs, étant donné que la recherche d’un cadre conceptuel pour I’ana-
lyse des pratiques enseignantes est d’actualité dans les pays du Nord, il
est indispensable que les chercheurs d’Afrique au sud du Sahara puissent
s’arrimer a cet élan afin de pouvoir participer activement a cette réflexion
globale. En effet, il est important de renforcer la base conceptuelle de la
formation des enseignants afin que cela puisse constituer un soutien a
l'autonomie professionnelle des formateurs et a la qualité (Garbett et al.,
2020 ; Kitchen et al., 2020) dans un environnement ou celles-ci font défaut
(Robinson & Mogliacci, 2019).

Au-dela des considérations théoriques que je viens de traiter dans ce
qui précede, j’envisage dans la section qui suit, de faire des recommanda-
tions allant dans le sens d’améliorer les pratiques enseignantes dans la
formation des enseignants.

6.3 Recommandations pour la pratique

A ce niveau, afin de rendre ma recherche plus concréte et a la portée des
utilisateurs, je vais m’appuyer sur les différents résultats obtenus ainsi
que sur leur interprétation pour faire des suggestions pratiques. Ces re-
commandations sont adressées tour a tour aux formateurs d’enseignants,
aux personnes en formation, aux concepteurs des programmes de forma-
tion, aux responsables académiques dans les institutions de formation, et
aux décideurs politiques.

(1)  Recommandations aux formateurs d’enseignants

Les recommandations qui sont faites aux formateurs d’enseignants visent
I’amélioration de la professionnalisation de I'enseignement tant pour la
formation continue que pour ce qui est de la formation initiale. Il s’agit
globalement de renforcer les initiatives d’accompagnement formatif des
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enseignants au plus prés de leurs difficultés pratiques et de leurs préoc-
cupations, lesquelles sont déja en cours au niveau des Inspections de
pédagogie. De plus, mes recommandations visent l’amélioration de la
professionnalisation de I'enseignement a travers les différentes dimen-
sions des pratiques enseignantes que sont : la préparation, la
présentation, 'organisation et 'encadrement.

Concernant les pratiques de préparation des cours et des sessions, la présente
recherche recommande que les objectifs de la formation ne soient plus
formulés sur la seule base des programmes ; de méme, les themes ne
doivent plus étre choisis exclusivement a partir des syllabus. Il y a lieu
d’impliquer les personnes en formation dans ces choix en tenant compte
de leurs pré-acquis, de leurs prérequis et de leurs besoins d’apprentissage.
Ainsi, les objectifs et les thémes devront étre pensés pour faciliter la com-
munication et 'écoute entre les acteurs en formation.

Concernant les pratiques de présentation des cours et des sessions, les résultats
de ce travail recommandent que le cours magistral traditionnel puisse cé-
der la place a des exposés de type participatif qui privilégient les travaux
en groupes organisés.

De plus, pour les formateurs universitaires, il y a lieu qu’ils dévelop-
pent des passerelles de micro enseignement afin de donner I’occasion aux
éleves-professeurs de faire le lien entre les approches théoriques dé-
ployées pendant la formation en salle de cours a l'université et la pratique
en situation réelle de classe dans le secondaire. Pour cela, il s'agit de faire
des simulations d’enseignement en petits groupes : chaque éleve-profes-
seur présente une courte séquence d’enseignement devant ses pairs qui
jouent le role d’étudiants ; cette présentation est suivie d'un moment de
feedback qui commence par une auto-évaluation faite par la personne qui
a présenté la séquence de cours avant de se poursuivre par les commen-
taires des autres étudiants.

Concernant les pratiques d'organisation des ressources de formation, les res-
sources utilisées ne devront plus étre uniquement celles qui sont
indiquées dans les syllabus. Elles doivent étre développées par les forma-
teurs avec une implication active des acteurs qui sont engagés dans la
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formation ; ceci permettra non seulement de répondre aux besoins d’in-
teraction (entre ces acteurs d’'une part, puis entre eux et les formateurs
d’autre part), mais aussi d’installer un climat favorable a I’apprentissage.
Concernant les pratiques d’encadrement des tdches et des travaux en équipes
pédagogiques, il est recommandé que les travaux assignés cessent d’étre
des exercices de routine tirés majoritairement du syllabus pour devenir
des tiches complexes qui trouvent des applications dans la vie réelle. Les
formateurs doivent concevoir des exercices pour qu’ils soient prioritaire-
ment exécutés au sein des groupes.

Au total, les formateurs doivent comprendre que leurs représenta-
tions conceptuelles ainsi que leurs intéréts ne correspondent pas
forcément a ce qui est attendu par les changements curriculaires. C’est la
raison pour laquelle il est nécessaire que les enseignants universitaires et
les Inspecteurs Pédagogiques Régionaux ou les autres catégories de for-
mateurs d’enseignants integrent les réformes en cours dans leurs
pratiques enseignantes (a partir de la préparation jusqu’a I'organisation et
I’encadrement en passant par la présentation) : le passage de la Pédagogie
Par les Objectifs a ’APC. Ils doivent également prendre part a des session
de formation ou de recyclage au sujet de cette nouvelle approche.

(2)  Recommandations aux personnes en formation

Cette recherche a montré que I'un des principaux facteurs qui influencent
la formation des enseignants et qui est extrinséque aux formateurs est
I'absence de motivation chez les personnes en formation, qu’il s’agisse
des éléves-professeurs ou des enseignants novices. L'on a vu que dans les
institutions publiques en particulier, I'important pour les éleves-profes-
seurs est le statut de fonctionnaire qu’ils acquiérent deés la fin de leur
formation. Sur cette base, la présente étude recommande aux personnes
en formation, d’avoir conscience de ce qui suit : (1) une plus grande dé-
termination avec une participation plus active lors des sessions de
formation ou des séquences d'enseignement en salle de cours que les for-
mateurs auront pris le soin de rendre interactif en mettant a contribution
plusieurs moyens pour déclencher la motivation ; (2) un dispositif admi-
nistratif et social qui privilégie le dipléme par rapport a la compétence, ne



Formation des Enseignants et Qualité de I'Education 221

milite pas en faveur de la professionnalisation du métier d’enseignant ;
(3) une prise en compte de ce que I'échec et le redoublement peuvent étre
envisagés dans le cas ol les compétences professionnelles exprimées par
un éleve-professeur ne sont pas suffisantes au terme de sa formation au
métier d’enseignants.

(3)  Recommandations aux concepteurs des programmes de formation

D’apres les résultats de ma recherche, pour que la qualité de la formation
des enseignants soit améliorée dans un environnement ou les curricula
sont en mutation de paradigme pédagogique, il est nécessité qu'une base
conceptuelle commune de la compréhension de la formation par les for-
mateurs soit élaborée. Fort de ceci, il y a lieu pour les concepteurs des
programmes, d’envisager pour chaque discipline devant étre enseignée
au secondaire, la réécriture de nouveaux curricula selon un modele qui
soit suffisamment réflexif pour donner la possibilité aux formateurs de
faire en sorte que la formation initiale (des éléves-professeurs) ou conti-
nue (des enseighants novices) les préparent aux pratiques qu’ils auront a
mettre en ceuvre dans leurs salles de classe sur le terrain. De plus, des
mécanismes de régulation et de contréle de la qualité de I'exécution de
ces programmes doivent étre mis sur pied a travers un principe de cons-
truction active : il s’agit d’adopter une démarche dans laquelle les
concepteurs des curricula et les formateurs d’enseignants (en tant qu’ac-
teurs de terrain) sont en interaction permanente.

—  Recommandations aux responsables académiques dans le supérieur

La présente étude a montré que les futurs enseignants du secondaire qui
ont la charge de la mise en ceuvre de 'APC ne sont pas explicitement
formés a cette démarche. Il y a donc lieu d’envisager I'introduction de
cette approche a I'université. Ceci implique qu’en plus des nouvelles com-
pétences que les formateurs devront développer, la formation offerte aux
futurs enseignants doit aller au-dela d’une simple transmission des sa-
voirs a 'instar du type idéal de compréhension centrée sur les curricula
qui a été mis en lumiere par la présente étude. De nouvelles perspectives
opérationnelles s’ouvrent aux responsables académiques dans les institu-
tions universitaires de formation a I'enseignement pour qu’ils puissent
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soutenir les formateurs dans les nouveaux processus d’organisation de
leurs pratiques enseignantes. Des stratégies d’accompagnement de-
vraient donc étre mises sur pied pour faciliter la pénétration de I’APC
dans le monde universitaire en général et dans celui de la formation des
enseignants en particulier. Il y a nécessité que les enseignants universi-
taires puissent prendre réguliérement part a des sessions de mise au point
pédagogique qui les préparent a des pratiques enseignantes actives davan-
tage centrées sur l'étudiant et recherchant une plus grande efficacité
personnelle de celui-ci.

(4)  Recommandations aux décideurs politiques

Au Cameroun, le choix de la réforme curriculaire dans le systeme éducatif
releve des décideurs politiques. Malheureusement, les résultats de cette
recherche montrent que sur le terrain, a cause d'un déficit de formation,
les responsables de ce choix n’ont pas suffisamment accompagné les for-
mateurs d’enseignants pour se rassurer que ceuxci sont devenus capables
d’assumer le passage de la Pédagogie Par Objectifs a 'APC. L’on assiste
donc a un changement qui n’a pas tenu compte des implications qui al-
laient en découler au niveau des potentiels formateurs. Pour y remédier,
les décideurs politiques doivent impulser que soient proposés des paliers
progressifs de mise en ceuvre de ces changements : pour ce qui concerne
les formateurs d’enseignants, I'un des leviers a activer consiste a élaborer
un référentiel commun des pratiques enseignantes dans la formation a
I'enseignement. Un tel cadre de référence pourrait servir de socle des
compétences des formateurs, que ce soit au niveau universitaire ou dans
les Inspections de pédagogie.

En conclusion, comme le dit Ferry,

Je pourrais soutenir [...] que la formation des enseignants est le probléeme-clef du sys-
téme éducatif, que la maniére dont les enseignants sont formés (selon quels objectifs,
quelles méthodes, pour quelles sortes de pratiques, dans quel esprit) illustre et déter-
mine l'orientation de 1'école, non seulement au plan de la transmission des
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connaissances, mais aussi de ce systéme de dispositions structurées caractéristiques
d'une culture (Ferry & Meirieu, 2003, p. 1).
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Annexe 1 : Echantillonnage

Tableau 9 : Echantillonnage

Genre En .3(5‘[1- Ancienneté Type de formation Langue 'de forma-
N° Code ano- vité (ans) tion
nymat . .. . Fran- .
F |H |Oui |Non| 0-5 | >5 | Initiale | Continue cais Anglais
1 | Congo X | X X X X
2 | Cameroun X | X X X X
3 | Rwanda X | X X X X
4 | Ghana X | X X X X
5 | Tanzanie X | X X X X
6 Madagas- x| x x x X
car
7 | Allemagne | X X X X X
8 | Turquie X X X X X
9 | Japon X | X X X X
10 | Ethiopie X | X X X X
11 | Zambie X | X X X X
12 | Burundi X | X X X X
13 | Soudan X | X X X X
14 | Liberia X| X X X X
15 | Irak X | X X X X
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En acti- | Ancienneté . Langue de forma-

Genre y Type de formation .

N° Code ano- vité (ans) tion

nymat . . . Fran- .

F |H |Oui|Non| 0-5 | >5 | Initiale | Continue cais Anglais

16 | Finlande X | X X X X

17 | Angleterre X X X X X

18 | France X| X X X X

19 | Sénégal X X X X X

20 | Roumanie X | X X X X

21 | Nigeria X| X X X X

22 | Belgique X X X X X

Total 311920 2 1 21 10 12 18 4

Source : inédit
F = Femme ; H = Homme
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Annexe 2 : Guide d’entretien bilingue (Frangais : Anglais)

Guide d'interview/ Interview Guide

N°. ___Date / / Interviewé (e) /Interviewee

-/

1 Dispositions préliminaires (au moment de la prise du rendez-vous)/
Preliminary (to do when making the appointment)

— Objet de la rencontre : un entretien sur la formation initiale des ensei-
gnants/ Purpose of the meeting: an interview on the initial teacher
training

— Lieu et heure de rendez-vous/ Venue and time of the appointment:

/ h
— Aspects éthiques/ Ethical aspects:

* Autorisation d'enregistrer l'entretien/ Authorization to record the
interview

* Garantie de la confidentialité de l'entretien et de 'anonymat du ré-
pondant/ Guarantee of the confidentiality of the interview and the
anonymity of the respondent

* Confirmation de la fidélité de la transcription : une copie pourra
étre présentée au répondant en cas de besoin/ Confirmation of fide-
lity of the transcript: a copy could be presented to the respondent if
necessary.

* Gestion des téléphones pendant I'entretien : tous les téléphones
seront en mode "silence"/ Phone management during the interview :
all phones will be set to « silent » mode.

— Durée de I'entretien : en fonction des réponses données/ Duration of
the interview : according to the answers given.

2 Premiére question/ First question

Cher Formateur, je vous remercie d’avoir accepté de m’accorder cet en-
tretien. J’ai souhaité vous rencontrer parce que je suis trés intéressé par
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toutes les questions qui se rapportent a la formation initiale des ensei-
gnants et je sais que vous étes un des spécialistes en la matiére,
notamment en ce qui concerne la discipline que vous dispensez./ Dear
Trainer, thank you as you have agreed to grant me this interview. I wanted to
meet you because I am very interested in all matters relating to the initial
teacher training and I know that you are one of the experts in the field, espe-
cially as regards the subject® that you teach./

Je viens donc vers vous dans la position de celui qui cherche a ap-
prendre et a bénéficier de votre expérience./ So I come to you in the position
of someone who seeks to learn and to benefit from your experience.

Pour moi, dans ce que vous allez me dire, il n'y aura pas de bonne ou
de mauvaise réponse ; je voudrai simplement collecter le maximum
d'informations sur votre expertise./ For me, from what you will tell me, there
will be no right or wrong answer ; I would simply like to collect as much infor-
mation as possible about your expertise./

Alors, avec votre permission, j'aimerai commencer notre entretien en
vous priant de me dire en quoi consiste votre travail d'enseignant dans le
cadre de la formation des éléves-professeurs de votre institution./ So, with
your permission, I would like to start our interview by asking you to tell me
what your work as a lecturer entails in the context of the teacher training in
your institution®.

3 Questions supplémentaires/ Additional questions

3.1  Questions de relance (QR) : processus d'apprentissage et méthodes uti-
lisées/ Relaunch Questions (RQ): on the learning processes and
methods used

5 La discipline enseignée pourra étre : le Frangais, 1'Anglais, 1'Histoire, la Géographie, la
Didactique générale, la Didactique de chacune des disciplines précédentes, la Pédagogie, la
Psychologie, etc. The subject taught may be: French, English, History, Geography, General Di-
dactics, Didactics of each of the previous disciplines, or any profesional subject such as Pedagogy,
Psychology, etc./

6 Préciser l'institution concernée/ Specify the institution concerned/
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QRI1

Ernest Claude Njoya

Cher formateur, pouvez-vous davantage me dire comment se dé-
roulent vos séquences de cours/ vos sessions de formation?

RQ1 Dear Trainer, could you please tell me more about how your lesson se-

QR2

RQ2

3.2

QA1

1Q1

quences/ sessions of training unfold?

S'il vous plait, j'aimerai que vous me parliez un peu plus des stra-
tégies que vous déployez pendant vos enseignements, comment
cela se passe dans la pratique ?

Please, I would like you to tell me a bit more about the strategies you use
to implement during your teachings, how does this work in practice?

Questions d'approfondissement (QA)/ In-depth questions (IQ)

Dans votre propos, vous avez fait allusion aux activités. Pouvez-
vous m'en parler davantage ?

In your speech, you referred to activities’. Could you please tell me
more?

QA2 J'aimerai savoir comment vos étudiants/enseignants novices s'im-

102

3.3

QE1

pliquent dans les enseignements que vous dispensez/ les sessions
de formation que vous conduisez ?

I would like to know how your students/novice teachers get involved in
the lessons you teach/training sessions you conduct?

Questions explicites (QE) /Explicit Questions (EQ)
Cher Formateur, lorsque vous pensez a vos enseignements/ses-

sions de formation, qu'est-ce que vous y trouvez de contraignant ?
Y a-t-il des difficultés auxquelles vous faites face ?

7 Le terme utilisé ici fera référence a un des mots-clés de la checklist : Activité, Compé-
tence, Cours, Exercice, Enseignement, Méthode, Matériel, Pratique, Stages, Stratégie,
Tache, Travail / The term used here will refer to one of the keywords in the checklist: Activity, Skill,
Courses, Exercise, Teaching, Method, Materials, Practice, Internships, Strategy, Task, Work
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EQ1 Dear Trainer, when you think of your teachings/training sessions, what
do you find of binding? Are there any difficulties you are facing?

QE2 Comment pensez-vous que vos activités extraprofessionnelles inter-
ferent dans votre vie professionnelle ?

EQ2 How do you think your extra-professional activities interfere in your pro-
fessional life?

QE3 J'aimerai savoir comment vous procédez a la préparation de vos
cours/ sessions de formation.
EQ3 Twould like to know how you prepare for your courses/training sessions.

QE4 Aujourd'hui, on parle de plus en plus de I'APC. Que pouvez-vous
me dire a ce sujet par rapport a la maniére dont vos étudiants/en-
seignants novices sont formés?

EQ4  Nowadays, there is more and more talk of CBA. What could you tell me
about this in relation to the way your students/novice teachers are
trained in regard to the CBA?

4 Question de cloture/ Closing question

Cher formateur, au moment ol notre entretien tire a sa fin, j'aimerai sa-
voir s'il y a quelque chose de plus que vous pouvez ajouter pour m'aider
a bénéficier au maximum de votre expérience en tant que formateur des
éleves-professeurs ?

Avez-vous une question que vous aimeriez me poser ?

Dear Trainer, as our interview goes to its end, I would like to know if there is
any additional aspect you could mention in order to help me get the most out
of your experience as a teacher trainer?

Do you have any question you would like to ask me?

5 Informations générales/ General information

Cher Formateur, en méme temps que je vous remercie profondément
pour votre contribution, je souhaiterai avoir quelques renseignements qui
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vous concernent personnellement dans le but de me permettre de bien

consolider les informations que vous m'avez fournies :

Dear Trainer, I deeply thank you for your contribution. To end our meeting

and in order to allow me to consolidate the information you have provided me,

I'would like to have some information about you:

Tableau 10 : Informations générales sur le répondant

Questions/Questions

Réponses/
Answers

Genre/ Gender

Numéro de téléphone/ Phone number

Ville de résidence/ City of residence

Niveau académique/
Academic degree

Assistant/ Assistant

Maitre de Conférence/ Lecturer

Professeur/ Professor

Autre (a préciser)/ Other (please indicate)

Ancienneté/ Seniority

Par rapport 4 la profession/ In regard to the profes-
sion

Par rapport a l'institution/ In regard to the institu-
tion

Expérience dans la
formation a I'ensei-
gnement/ Experience
in teacher education

A enseigné au Primaire/ Has taught in primary
school

A enseigné au Secondaire/ Has taught in secondary
school

Ni au primaire, ni au secondaire/Neither in Pri-
mary nor in Secondary/

Discipline(s) enseignée(s)/ Subject(s) you teach

Autres institutions dans lesquelles vous formez les enseignants/ Other insti-
tutions in which you train teachers

Profession du/de la conjoint(e)/ Profession of the husband /wife

Source : inédit
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Annexe 3 : Collecte des données et anonymisation des interviews

Tableau 11 : Chronologie de la collecte et données informatives

N° Période de I'in- Anonymat de Type de formation Fonction de 'inter-
terview I'interviewé vieweur
1 Mai 2017 Congo Formation initiale  [Chercheur principal
2 “ Rwanda “ “
3 “ Ghana “ “
4 “ Turquie “ “
5 “ Madagascar “ “
6 “ Tanzanie “ “
7 “ Burundi “ “
8 Juin 2018 Liberia Formation continue “
9 “ Irak “ “
10 Aotit 2018 Finlande “ “
11 Décembre 2018 Soudan “ “
12 “ Angleterre “ “
13 “ France “ “
14 “ Sénégal “ “
15 “ Roumanie “ “
16 “ Nigeria “ “
17 “ Cameroun Formation initiale “
18 “ Japon “ Co-chercheur 1
19 “ Zambie “ “
20 “ Allemagne “ “
21 “ Ethiopie “ “
22 Mai 2019 Belgique Formation continue  |Co-chercheur 2

Source : inédit (données de recherche)




254

Annexe 4 : Systeme de codage

Catégorie 1 : Stratégies et méthodes de formation

Ernest Claude Njoya

Sous-catégorie 1.1 : Enseignement interactif

Tableau 12 : Code Enseignement interactif

Codes de niveau
1

Codes de niveau
2

Codes de niveau
3

Codes de niveau
4

Codes de niveau
5

Méthode de la
participation

Déclarations
théoriques sur la
participation

Evocation de la
participation

Explications
théoriques sur la
participation

Importance de la
participation

Vécu de la parti-
cipation

Description som-
maire du vécu de
la participation

Description dé-
taillée du vécu de
la participation

Méthode de la
co-construction

Déclarations
théoriques sur la
co-construction

Evocation de la
co-construction

Explication théo-
rique de la co-
construction

Avantages de la
co-construction

Vécu de la co-
construction

Description som-
maire de la co-
construction

Description dé-
taillée de la co-
construction

Méthode du dé-
bat

Déclarations
théoriques sur le
débat

Evocation du dé-
bat

Avantages du dé-
bat

Vécu du débat

Description som-
maire du débat
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Codes de niveau

Codes de niveau

Codes de niveau

Codes de niveau

Codes de niveau

1 2 3 4 5
Description dé-
taillée du débat
Méthode dela | Déclarations Evocation de la
motivation théoriques sur la | motivation
motivation

Role de 'ensei-
gnant dans la
motivation

Importance de la
motivation

Vécu de la moti-
vation

Description som-
maire de la
motivation

Description des
modalités de la
motivation

Méthode du tra-
vail de groupe

Déclarations
théoriques sur le
travail de groupe

Evocation du tra-
vail de groupe

Evocation de la
constitution des
groupes

Vécu du travail
de groupe

Constitution des
groupes

Répartition de
taches dans les
groupes

Distribution
orientée des
membres du
groupe

Distribution
aléatoire des
membres du
groupe

Disposition des
groupes en salle

Occupation de
1'espace

Importance de la
disposition des
groupes

Procédure du
travail en groupe

Réflexion préli-
minaire
individuelle

Travail au sein
des groupes
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Codes de niveau | Codes de niveau | Codes de niveau | Codes de niveau | Codes de niveau
1 2 3 4 5
Mise en com- Evocation de la
mun mise en com-
mun
Description de la
mise en com-
mun
Description dé-
taillée du travail
de groupe
Avantage du tra-
vail de groupe
Inconvénients
du travail de
groupe
Méthode du Evocation du
brainstorming | brainstorming
Description dé-
taillée du
brainstorming
Apprentissage | Evocation de
pas-a-pas l'apprentissage
pas-a-pas
Description illus-
trée de de
I'apprentissage
pas-a-pas

Source : inédit (données de recherche)
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Sous-catégorie 1.2 : Approche Par les Compétences

Tableau 13 : Code Approche Par les Compétences
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Eléments théoriques
sur I'APC

Evocation des
compétences

Connaissance de
I'APC

Evocation du mouve-
ment anti-APC

Changement de para-
digme de formation

Etapes de l'implé-
mentation au
Cameroun

Evocation du chan-
gement de
programme

Evocation du chan-
gement de
paradigme

Description du chan-
gement de
paradigme

Description du chan-
gement d'évaluation

Explication de ce qu'est
I'APC

Explication som-
maire de I'APC

Explication profonde
de I'APC

Explication incer-
taine de I'APC

Explication insuffi-
sante de I'APC

Description des moda-
lités de I'APC

Rapport entre I'APC et
I'APO

Avantages de I'APC

Formation a I'APC

Absence de lien
entre l'université et
le secondaire

Attentes en matiére
de formation

Modalités de la for-
mation des
enseignants a I'APC
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Evocation de la for-
mation a I'APC

Formation insuffi-
sante des formateurs
al'APC

Formation diver-
gente de la chaine
des formateurs a
I'APC

Formation a I'APC
relevant de la didac-
tique

Absence d'explication
de ce qu'est 'APC

Relation claire entre
I'APC et la vie quoti-
dienne

Avis favorable vis-avis
de I'APC

Critique sur le
changement de para-
digme

Attitude  indifférente|
vis-a-vis de ' APC

Attitude réfractaire vis-|
a-vis de ' APC

Comparaison des sous-
systémes Anglophone
et

Francophone

Description du soussys-
téme anglophone

Description du soussys-
téme fancophone

Relation imprécise
entre APC et méthodes
actives

Connaissance sur
la notion de compé-
tence

Description illustrée de
la compétence

Rapport entre la com-
pétence et la

connaissance




Formation des Enseignants et Qualité de I'Education

259

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Eléments théoriques
sur I'APC

Connaissance sur
la notion de compé-
tence

Description incertaine
de la compétence

Connaissance approxi-
mative sur la
compétence

Connaissance
hésitante sur la compé-
tence

Vécu de I'APC

Implication du for-
mateur dans ['APC

Adaptation de I'APC a
la discipline enseignée

Implémentation insuf-
fisante de I'APC

Nécessité d'étre formé
al'APC

Non usage de I'APC par
le formateur

Usage de I'APC par le
formateur

Intégration de 'APC a
['université

Lien entre la discipline
enseignée et la compé-
tence

Implication des
étudiants a 'APC

Effectifs plétoriques des
éléves au secondaire

Difficultés d'implé-
mentation de I'APC

Avis défavorable
sur 'APC

Source : inédit (données de recherche)
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Sous-catégorie 1.3 : Enseignement direct

Tableau 14 : Code Enseignement direct

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Méthode de 1'exposé
magistral

Eléments théo-
riques sur l'exposé
magistral

Evocation de l'exposé
magistral

Rapport entre exposé
magistral et travaux
dirigés

Vécu de l'exposé
magistral

Avis défavorable sur
I'exposé magistral

Pratique de l'exposé
magistral

Description de I'ex-
posé magistral
traditionnel

Description de I'ex-
posé magistral
participatif

Importance de l'ex-
posé magistral
participatif

Modalités de 1'exposé
magistral participatif

Méthode du question-

nement didactique

Eléments théo-
riques sur le

questionnement di-

dactique

Vécu du question-
nement didactique

Méthode par les exer-
cices de découverte

Eléments théo-
riques sur la
découverte

Evocation de la décou-
verte

Vécu de la décou-
verte

Exemples d'exercices
de découverte

Méthode par les exer-
cices d'application

Evocation des exer-
cices d'application

Exercices
d'application pen-
dant la formation

Modalités de gestion
des exercices

Réflexion indivi-
duelle

Report du travail au
tableau

Exécution des exer-
cices d'application

Gestion des erreurs
légeres




Formation des Enseignants et Qualité de I'Education

261

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2 Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Gestion des erreurs
profondes

Evocation des exer-
cices 3 domicile

Exercices d'applica-
tion a domicile

Gestion des exercices
a domicile

Evocation de 1'éva-
luation formative

Source : inédit (données de recherche) Sous-catégorie 1.4 : Etude indépendante

Tableau 15 : Code Etude indépendante

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Travail individuel

Eléments théoriques

Réflexion personnelle sur des problemes

sur le travail individuel

Evocation du travail individuel

Vécu du travail indivi- | Réajustement

duel Autoévaluation

Description du travail individuel

Vécu de la prise de dé-
cision

Prise de décision

Vécu de l'investigation

Investigation

Vécu de 'anticipation

Anticipation

Vécu de l'expression
des idées

Expression des idées

Vécu sur la réflexion
des problemes

Réflexion sur des pro-
blémes

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 1.4 : Micro-enseignement

Tableau 16 : Code Micro-enseignement

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

ment

Eléments théoriques sur le microenseigne-

Evocation du micro-enseignement

Vécu du micro-enseignement

ment

Non-implémentation du micro-enseigne-

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 1.5 : Apprentissage expérientiel

Tableau 17 : Code Apprentissage expérientiel
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Code de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Méthode de visualisation gui-
dée

Eléments théoriques sur la
visualisation guidée

Evocation des activités so-
cioéducatives

Vécu de la visualisation gui-
dée

Exemples d'activités socioé-
ducatives

Importance des activités so-
cioéducatives

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 1.6 : Approche Par Objectifs

Tableau 18 : Code Approche Par Objectifs

Codes de niveau 1

Code de niveau 2

Objectifs

Eléments théoriques sur 1'Approche Par

Evocation de l'enseignement par objectifs

Vécu de I'Approche Par Objectifs

par objectifs

Description sommaire de l'enseignement

Source : inédit (données de recherche)
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Catégorie 2 : Tdches et activités de formation

Sous-catégorie 2.1 : Présentation des tdches/activités

Tableaw 19 : Code Présentation des tdches/activités

Codes

Evocation des tiches/activités

Description sommaire de ce qu'est une activité

Description sommaire de ce qu'est une compétence

Description sommaire de ce qu'est une tiche

Description détaillée de ce qu'est une activité

Explication théorique des tiches/ activités

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 2.2 : Caractéristiques des tdches/activités

Tableau 20 : Code Caractéristiques des tdches/activités

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Pertinence de la
tache

TAche accessible

Tache réflexive

Tache logique

Tache tangible

Evocation de la tangibilité des tiches

Description de la tangibilité des tiches

Tache en lien avec
la vie réelle

Evocation du lien de la tiche avec la vie réelle

Description du lien de la tiche avec la vie réelle

Variabilité des ni-
veaux de
compétence

Tache 2 réflexivité

Niveau de réflexion graduelle

graduelle Evocation de I'activation cognitive

Téche applicable | Evocation des exercices d'application
Possibilité d'appliquer ce qui a été appris

Tache a difficulté | Types d'exercices différents

variable

Niveau de difficulté variable

Téche a réflexivité
profonde

Tache a solutions
multiples

Tache d'envergure
étendue
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Multidimensionalité
de la tiche

Connaissances
multiples

Conflit cognitif

Défi a relever

Tache 2 objectifs
multiples

Cohérence didac-
tique

Apprentissage ci-
blé

Multivariabilité de la
tache

Téche contextuelle

Tache décompo-
sable

Source : inédit (données de recherche)
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Catégorie 3 : Attitudes des formateurs

Sous-catégorie 3.1 : Attitude face au suivi des activités

Tableau 21 : Code Attitude face au suivi des activités

Codes de niveau 1 Codes de niveau 2

Attitude magistro-centrée Evocation de l'attitude magistro-centrée

Accaparement de la parole par le formateur

Conduite des activités par l'enseignant

Role de facilitation Evocation du processus de facilitation

Description du processus de facilitation

Correction des erreurs des apprenants

Implication dans le contrdle de I'apprentissage

Réle d'encadrement

Role de Conseiller

Réle d'observateur

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 3.2 : Attitude face au climat d'apprentissage

Tableau 22 : Code Attitude face au climat d'apprentissage

Codes de niveau 1 Codes de niveau 2

Avis favorable pour un bon climat
d'apprentissage

Responsabilité réciproque

Respect Respect dans la prise de parole

Respect mutuel

Convivialité

Mise en confiance des apprenants

Source : inédit (données de recherche)
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Sous-catégorie 3.3 : Attitude face a l'activation cognitive

Tableau 23 : Code Attitude face a l'activation cognitive

Codes
Evocation de la flexibilité

Description sommaire de la flexibilité

Description de l'activation cognitive
Source : inédit (données de recherche)
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Catégorie 4 : Préparation et déroulement de la formation

Sous-catégorie 4.1 : Informations générales

Tableau 24 : Code Informations générales
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Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- | Codes de niveau| Codes de ni-| Codes de
veau 1 veau 2 veau 3 4 veau 5 niveau 6
Contenu de | Pratique de Evocation de la
la formation | I'enseignement| pratique de I'en-
seignement
Non implémen-
tation de la
pratique de
I'enseignement
Modalités de la | Déroulement de
pratique de la pratique
I'enseignement | gyalyation de la
pratique
Objectifs de la
formation
Contenu de | Descriptif de | Différents mo-
la formation | la formation dules de
formation
Description des | Formation des | Evocation
offres de formateurs de la for-
formation mation
des forma-
teurs
Modalités Modalités
de la forma- | en
tion des formation
formateurs | initiale
Modalités
en forma-
tion
continue

Formation des
chefs d'établis-
sement

Importance
de la mobi-
lité des

formateurs
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Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- | Codes de niveau| Codes de ni-| Codes de
veau 1 veau 2 veau 3 4 veau 5 niveau 6
Informations
sur la forma-
tion a
donner
Informations
sur les per-
sonnes a
former
Source : inédit (données de recherche)
Sous-catégorie 4.2 : Préparation de la formation
Tableau 25 : Code Préparation de la formation
Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Evocation de
la préparation
des cours
Préparation
pour la for-
mation a
distance
Préparation | Modalités de | Préparation in-
pour la for- | la dividuelle
mation en préparation Préparation
présentiel collégiale
Préparation in-
dividuelle et
collective
Mise en com-
mun
Emission des
convocations
Etapesdela | Préparation | Appui surl'ex-
préparation | lointaine périence
personnelle
Objectifs d'ap- | Formulation
prentissage des objectifs
Identification
des lacunes
Préparation
des activités
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Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Préparation
des documents
Préparation | Recours a Evocation du
immédiate l'internet recours a
l'internet
Recherche do-
cumentaire
Elaboration des
ressources
Choix des exer-
cices
Lecture des do-
cuments
Choix des do-
cuments
Synthese des
documents
Préparation
psychologique
Recherche de | Qualité du
la qualité de | style
l'exposé Pertinence du
théeme
Descente sur | Evocation de
le terrain la descente
sur le terrain
Objectifs de la
descente
Types Journées Evocation des
d'activités sur | pédagogiques | journées péda-
le terrain gogiques
Objectifs de la
journée péda-
gogique
Choix des Moment du
thémes des choix des
journées thémes
pédagogiques | Modalités du | Thémes pure-
choix des ment
thémes scientifiques
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Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Thémes dé-
coulant des
observations
Thémes
découlant de
la consulta-
tion des
documents
Thémes dé-
coulant des
entretiens
avec les pa-
rents
Thémes
découlant de
la demande
des ensei-
gnants
Thémes
découlant de
la hiérarchie
Observations | Evocation de
des cours I'observation
des cours
Cas de l'ensei- | Principe dans
gnement l'enseignement
supérieur supérieur
Obligations
dans I'ensei-
gnement
supérieur
Cas de I'ensei- | Modalités d'ob-
gnement servations des
secondaire cours
Activités pen- | Consultation
dant des docu-
I'observation ments
des cours Prise de notes
Carrefour Evocation du
pédagogique | carrefour péda-

gogique

Evocation du
feedback
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Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Feedback du Feedback
formateur négatif
Feedback
positif
Feedback de
la personne
en formation
Différence de | Raisons du
préparation | choix des
cours / for- | thémes
mation Evocation de
la différence
Réle limitatif
du
programme
scolaire
Approche Evocation de

centrée sur
'apprenant

I'Approche
centrée sur
'apprenant

Implication
des appre-
nants dans la
préparation

Rapport
entre le ma-
nuel et la
formation

Informations
sur I’ensei-
gnant

Définition
des mots clés

Bibliographie
prévue

Cours batis
en salle de
classe

Critéres de
réussite

Exemples
inédits

Description
des exemples
pratiques
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Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Evocation des
exemples pra-
tiques
Matériel pré-
paré
Support de
formation or-
donné
Support de
formation
prévu
Lecons pré- | Elaboration
parées d'un recueil
de textes
Elaboration
de dossiers
Structuration
des lecon s
Formulation
des objectifs
pédagogiques
Codes de ni- | Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Elaboration
d'un ques-
tionnaire
Elaboration

d'un lexique

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 4.3 : Déroulement de la formation

Tableau 26 : Code Déroulement de la formation

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

mer

Niveau d'implication
des personnes a for-

Mangque de spontanéité

Implication effective dans la
formation

seignement

entes modalités d'en-

Présence
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Controle du cadre de
formation

Tenue des personnes en
formation

Propreté des locaux

Formation en pré-
sentiel

Présentation de la structure

du courrs

Travail au sein des groupes

Exposé des motifs de la for-

mation

Résumés de la session

Prise en compte des
pré-acquis et des pré-re-
quis

Rappel de la session
précédente

Résumé fait

Evocation du résumé

Support de
formation

Fiches des travaux diri-
gés

Avantages de remettre
le support de cours

Support de formation
remis

Syllabus

Avantage du syllabus

Syllabus remis aux ap-
prenants

Clarté

Usage des outils TIC

Matériel vécu

Exemples pris
dans le cours

Description  des
exemples en lien
avec la pratique

Evocation des
exemples en lien
avec la pratique

Exemples non
décrits

Exemples connus

Evocation
d'exemples connus

Description
d'exemples connus

Matériel utilisé
comme support

Matériel oral utilisé

Matériel textuel utilisé
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Codes de niveau 4

Matériel apporté par le
formateur

Matériel apporté par
l'appprenant

Formation en pré-
sentiel

Faits factuels

Exemples en lien avec
la vie réelle

Exemple de faits fac-
tuels

Description des faits
factuels

Evocation des faits fac-
tuels

Existence des situations
d’apprentissage

Formation a distance

Précautions a pendre pour
'enseignement a distance

Evocation de la formation a
distance

Modalités de fomation a
distance

Modalités du débat en ligne

Avantages de la formation a
distance

Source : inédit (données de recherche)
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Sous-catégorie 4.4 : Evaluation en formation

Tableau 27 : Code Evaluation en formation

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Evaluation double (formative et formatrice)

Evaluation sommative et certificative Evocation de 1'évaluation sommative

Types d'évaluations certificatives

Types d'évaluations sommatives

Correction sommative des évaluations

Notation

Evaluation formative

Impact de la formation

Evocation de 1'évaluation

Description des modalités de 1'évaluation

Feedback sur la formation

Non opérationnalité de I'évaluation

Source : inédit (données de recherche)

Catégorie 5 : Facteurs influengant la formation

Sous-catégorie 5.1 : Facteurs intrinséques au formateur

Tableau 28 : Code Facteurs intrinséques au formateur

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Exigences intellectuelles et scien-
tifiques

Auto-formation

Absence de publication

Non renouvellement des cours

Manque d'activités de recherche

La descendance comme source de motivation

Exemple d'engagement

Causes de la vocation

Mangque de vocation

Expression de I'engagement

Motivation

Concentration

Approche d'enseignement

Description du processus de I'induction

Evocation des approches d'enseignement
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Codes de niveau 1 Codes de niveau 2
Présentation du principe de I'approche inductive
Touche personnelle de |'enseignant
Expérience Formation initiale du formateur

Connaissance des sous-systémes d'éducation

Diversité des activités menées

Exercice dans plusieurs établissements

Diversité des disciplines enseignées

Exercice préalable de profession enseignante

Nombre d'années passées dans la profession

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 5.2 : Facteurs extrinséques au formateur

Tableau 29 : Code Facteurs extrinséques au formateur

Codes de niveau 1

Codes de niveau 2 Codes de niveau 3

Pression sociale face au re-
doublement

Mauvaise configuration spa-
tiale du mobilier

Insuffisance du temps de for-
mation

Politique de I'institution

Indisponibilité des personnes a for-
mer

Manque de volonté du responsable

Suivi de la formation

Manque de temps

Absence de soutien logistique

Faible effectif des formateurs

Manque d'engagement des
formateurs

Absence de cadre de forma-
tion des formateurs des
formateurs

Qualité de la formation des
formateurs

Formateurs insuffisamment formés

Formation initiale non adaptée

Caractéristiques des per-
sonnes a former

Résistance au changement

Caractéristiques des per-
sonnes a former

Background des personnes Absence de fomation
en formation dans la spécialité
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Absence de formation
dans une institution spé-
cialisée

Diagnostic du niveau au
départ de la formation

Institution de formation
initiale

Préjugés sur le cycle de
formation suivie

Ancienneté dans la pro-
fession

Faible niveau de profes-
sionnalisation

Qualité de la formation
initial

Insuffisance des pré-ac-
quis

Surcroit de travail

Mauvaise qualité des cours

Engagement dans le travail

Absence d'engouement a la lecture

Mauvaise utilisation des TICE

Indisponibilité des personnes a for-
mer

Manque d'assiduité

Instabilité des emplois
du temps

Indisponibilité volontaire
des personnes a former

Manque de concentration

Critéres de sélection des candidats a la
profession

Manque de motivation des personnes
a former

Motivation du choix de la profession

Déficit de background théorique des
étudiants

Absence d'éthique

Absence de vocation

Contraintes matérielles et lo-

gistiques

Contraintes financiéres

Contraintes financieres des per-
sonnes a former
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Codes de niveau 1

Codes de niveau 2

Codes de niveau 3

Contraintes financiéres formateurs

Résidence du formateur

Eloignement de la résidence

Statut de 'institution

Orientation de la formation

Absence d'année sabatique

Gestion du temps

Accent mis sur l'enseignement

Effectifs des apprenants

Effectifs raisonnables des apprenants
au supérieur

Effectifs plétoriques des éléves au se-
condaire

Effectif des formateurs

Faible effectif des formateurs

Collaboration entre ensei-
gnants

Collaboration entre
enseignants de la méme discipline

Définition de la métho-
dologie de travail

But de la collaboration

Spécificité de la matiére a en-
seigner

Longueur du programme des
la discipline

Obligation de rédiger le résumé

Spécificité de la discipline

Obligation d'écrire le cours au tableau

Interférence entre activité ex-
tra et enseignement

Description de la compatibilité

Description de l'incompatibilité

Exemples d'interférence

Emplois du temps

Documentation

Manque d'engouement pour l'achat
des documents

Absence d'informatisation

Absence de bibliotheéque fournie

Absence de documents

Documents non mis a jour

Insuffisance de documents

Infrastructure

Salles de cours insuffisantes

Famille

Charge familiale élevée

Enfants Soutien de la part des en-
fants
Charges liée a I'éducation
des enfants

Conjoint(e) Aucune interférence

Connaissances limitées
du/de la conjoint(e)
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Codes de niveau 1 Codes de niveau 2 Codes de niveau 3
Absence de soutien du/de
la conjoint(e)

Soutien du/de la con-
joint(e)
Hétérogéneité des ensei- Diversité des enseignants
gnants Diversité des approches pédagogiques

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 5.3 : Solutions aux difficultés

Tableau 30 : Code Solutions aux difficultés

Codes

Solution face a l'insuffisance de pratique de l'enseignement

Solution face a I'APC

Solution face a la mauvaise configuration des classes

Solution face aux contraintes logistique pour le suivi

Solution face a l'indisponibilité

Solution face au manque de professionnalisation

Solution face 4 la démotivation

Solution face au surcroit de travail

Solution face a la documentation

Source : inédit (données de recherche)
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Catégorie 6 : Autres informations

Sous-catégorie 6.1 : Conditions pour une éducation de qualité

Tableau 31 : Code Conditions pour une éducation de qualité

Codes

Sélection des candidats a la formation

Qualité de la formation

Situation financiére et matérielle
Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 6.2 : Recrutement

Tableau 32 : Code Recrutement des personnes a former

Codes

Procédure de recrutement

Importance de la formation continue
Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 6.3 : Activités extraprofessionnelles

Tableau 33 : Code Activités extraprofessionnelles

Codes de niveau 1 Codes de niveau 2
Activités sans lien avec la profession Gestion de la famille
Autres activités en lien avec la profes- | Supervision des Theses

sion Coopération avec les autres institutions

Recherche

Archivage documentaire

Dispensation des cours

Production des ressources

Collaboration avec des maisons d'édition

Pas d'activités extraprofessionnelles

Source : inédit (données de recherche)
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Sous-catégorie 6.4 : Responsabilités additionnelles du formateur

Tableau 34 : Code Responsabilités additionnelles du formateur

281

d'enseignant

ment

Codes de ni- Codes de niveau 2 Codes de niveau 3
veau 1
Profession Missions d'un chef de Départe-

Apercu des enseignements

Préliminaires aux enseignements

Méthodes de recherche

Missions de l'enseignant

Activités d'inspection

Conditions de recrutement des
enseignants de I'ENS

Evocation de la difficulté d'exercer

Profession
d'Inspecteur

Roéle de 1'Inspecteur

Moyens de réalisation des mis-

sions

Rencontres présentielles

Journées pédagogiques

Modallités d'accession au poste

Formation des Inspecteur

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 6.5 : Organisation de l'Institution de formation

Tableau 35 : Code Organisation de I'Institution de formation

démique

I'Institution

tiques

Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-| Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Institution de | Missions de
formation I'Institution
initiale Organisation
des enseigne-
ments
Institution de | Organisation | Stages pra- Importance
formation aca-| académique de | tiques des stages pra-

Evaluation des
stages pra-
tiques

Modalités des
stages pra-
tiques
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Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-| Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6
Caractéristiques| Orientation des
des Mémoires | travaux des Mé-
moires
Choix des
thémes des Mé-
moires
Nombre
de pages
d'un Mé-
moire
Cycles de for-
mation
Volumes ho-
raires des
enseignements
Découpage des
semestres
Importance de
la composante
pédagogique
Institution de | Décret organi-
formation sant la fonction
continue d'Inspecteur
Taches pédago-| Mission de con-
giques trole des
de I'Inspecteur | normes
Missions de Types de Formation
formation formation des respon-
sables
Formation | Registre ad-
des ensei- | ministratif et
gnants financier
Registre pé-
dagogique

Besoins de for-
mation

Missions de
coordination

Missions d'éva-
luation
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Codes de ni- | Codes de ni- Codes de ni- Codes de ni- | Codes de ni-| Codes de ni-
veau 1 veau 2 veau 3 veau 4 veau 5 veau 6

Téiches admi-
nistratives de
I'Inspecteur

Source : inédit (données de recherche)

Sous-catégorie 6.6 : Evaluation du formateur

Tableau 36 : Code Evaluation du formateur

Codes

Description du processus de I'évaluation du formateur

Evocation de 1'évaluation du formateur

Evaluation du formateur par les apprenants

Source : inédit (données de recherche)
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Annexe 5 : Un exemple d’interview numéroté

I11 : Professeur, je voudrai vous remercier de... d'avoir accepté de
m'accorder cet entretien. J'ai souhaité vous rencontrer parce que
je suis tres intéressé par toutes les questions qui se rapportent a la
formation des enseignants et je sais que vous étes un des spécia-
listes en la matiere notamment en ce qui concerne la discipline
Mathématiques. Pour moi ... euh ... dans ce que vous allez dire, il
n'y a pas de bonne réponse, il n'y a pas de mauvaise réponse. Je
veux tout simplement collecter le maximum d'informations sur
votre expérience. Donc je viens donc vers vous dans la position ...
dans la posture de quelqu'un qui veut apprendre. Je cherche a ap-
prendre et a bénéficier de votre expérience. Alors, avec votre
permission, je vais donc commencer notre entretien en vous
priant de me dire en quoi consiste votre travail de formateur d'en-
seignants dans le cadre de la formation continue que vous
accordez aux enseignants. Voila.

R11 : Merci beaucoup Prof et puis c'est ... c'est également ma joie
ou ... tout simplement mon devoir également de pouvoir contri-
buer a toute ... toute étude qui peut contribuer a la formation des
enseignants, surtout les enseignants de Mathématiques. Donc
pour répondre tres simplement ...euh nous visons a améliorer la
qualité de la formation des mathématiques dans les deux sous-sys-
témes au Cameroun... la qualité. Pourquoi la qualité ? Parce que
... euh ... nos enseignants qui sortent des Ecoles Normales ils con-
naissent beaucoup de choses, souvent en contenu. Mais la
maniére de transmettre n'y est pas. Ce qui fait que nous jouons
sur deux volets : premiérement formation continue c'est-a-dire les
enseignants qui sont sur le terrain, mais aussi, nous intervenons
dans la formation des éléves-professeurs. Donc, l'objectif étant
d'améliorer l'enseignement des mathématiques. Euh... comment
nous le faisons ? En ce qui concerne les ... les ... que ce soit les
éleves-professeurs ou les enseignants du terrain, nous avons déve-
loppé un curriculum qui nous permet ... qui ressort clairement les
difficultés qu'ils rencontrent, les remedes qu'il faut y apporter, et
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donc les unités de formation mises en place sous forme de mo-
dule/unité de formation ... module/unité de formation. Comme ce
qui va se faire 13, pour la formation continue, c'est cinq modules.
Premier module : Leadership et responsabilité de l'enseignant ; le
deuxiéme module euh ... c'est Clarification des activités pédago-
giques. Troisiétme module c'est la Didactique c'est-a-dire
Méthodes d'enseignement des mathématiques. Le quatriéme mo-
dule c'est Raisonnement mathématique et résolution des
problemes et le cinquieéme module c'est Insertion professionnelle.
Le Premier module a cinq unités de formation : valeur et motiva-
tion, leadership, attitude pédagogique d'un enseignant des
mathématiques, déontologie et éthique et enfin, responsabilités
d'un enseignant de mathématiques. Le 2e module est trés pratique
: clarification des activités avec quatre modules : premiérement ...
euh ... Exploitation des documents pédagogiques, c'est-a-dire que
le ... I'enseignant doit étre capable d'exploiter les documents péda-
gogiques pour en produire d'autres documents pédagogiques. Par
exemple quand il prend son programme de l'année, son pro-
gramme ... je veux dire le curriculum ... le programme de la classe
de 6e, comment il planifie son année en construisant ce qu'ils ap-
pellent la fiche de progression et son projet pédagogique. Parce
que tant que l'enseignant ne peut pas faire ca, il s'embrouille le
long de 'année. Alors que quand il construit son projet pédago-
gique, avec sa fiche de progression il sait exactement ... le jour férié
ne le surprend pas ... les ... les vacances ne le surprennent pas. Il
va progressivement ... et c'est en fonction de ca qu'il produit donc
sa lecon. Dong, c'est le ler module ... lere unité de formation de
ce module 2. 11y a aussi les Critéres d'une bonne lecon de mathé-
matiques. Parce que pour préparer une lecon , il faut connaitre
quelles sont les qualités ? comment ... qu'est-ce ... quand dit-on
qu'une lecon est bonne. Apres ¢a, il y a Progression et différentia-
tion. C'est une unité de formation qui lui permet de faire la
différence entre le probleéme et ou les parties des différences qu'il
trouve dans sa classe pour faire le progres ... c'est-a-dire ... un peu
... les aptitudes pour favoriser l'apprentissage. Donc... Et puis il y
a donc le dernier module que souvent on fait ou on ne fait pas qui
est le Resolve-based management. Alors ... le 3e module c'est le
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plus important. Il a 7 unités de formation c'est-a-dire le module 3
qui est Didactique ou encore les Méthodes d'enseignement des
Mathématiques. Il commence par TIC pour l'enseignement des
Mathématiques. Dans TIC, on leur apprend Géogebra, on peut le
apprendre un peu ... on peut leur apprendre Internet, ¢a dépend.
Mais, on privilégie vraiment Géogebra. Géogebra est spécialisé
pour enseigne les Mathématiques. Ils apprennent Géogebra pour
la préparation de leurs cours. Ce n'est pas qu'ils vont enseigner
Géogebra al'école, non ; c'est pour acquérir les compétences qu'ils
peuvent utiliser pour mieux présenter leurs cours. Il y ¢a. La 2e
unité de formation c'est ... euh ... Pratique de quelques théories d'a
.. d'enseignement et d'apprentissage des Mathématiques : le Be-
haviourisme, le ... euh ... socioconstructivisme. Comment, de ces
choses-la, ils arrivent ... on est arrivé a obtenir les méthodologies
... les approches par objectifs, les approches par compétences et
comment on peut avoir d'autres méthodes. C'est-a-dire qu'ils ne
croient pas que ... hem ... que I'APC qu'on dit aujourd'hui est un
... est une panacée, que ca vient de quelque part et demain ca peut
changer. Il y ale 3e ... la 3e unité de formation qui est trés impor-
tante : Conception et réalisation des activités dans l'apprenti ...
dans l'enseignement-apprentissage des mathématiques. Com-
ment ils réalisent les activités. La 4e unité de formation de cette ...
dans ce module-la ... c'est ... 4e unité de formation ... je ne sais plus
... mais je sais qu'il y a une unité de formation Préparation et con-
duite des lecons. Comment il prépare sa lecon ? Comment il
conduit sa lecon ? Toutes les techniques. Ca, ¢a suit directement
la conception des activités parce que la lecon maintenant d'apres
notre nouvelle technique, la lecon n'est que ... euh ... une juxtapo-
sition bien fluide des activités. Et on a donc des themes-clés pour
ca. Méme quelques ... la préparation des lecon s ... on les on leur
fournit ca .. comment ils remplissent ca. On a une 6e unité de for-
mation qui est Docimologie et Evaluation. Comment ils doivent
évaluer ? Pas seulement évaluer l'apprenant, mais s'évaluer lui-
méme comme enseignant. Quand il fait sa lecon, chaque fois il
doit étre capable de se dire "Est-ce que j'ai fait une bonne lecon
aujourd'hui"? Et qu'est-ce qu'il appelle faire une bonne lecon ?
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Parce que nous, on pense que ca doit étre d'abord centré sur l'ap-
prenant. Est-ce que l'activité qu'il a menée, l'apprenant a appris
quelque chose ? Donc il doit savoir ... avoir de petites techniques
pour pouvoir vérifier ca chaque fois. Et effectivement donc conce-
voir des exercices ... ces exercices de synthese ainsi de suite. Apres,
nous avons Genre et Inclusion. Comment gérer le gene ? Com-
ment inclure les enfants défavorisés ? les enfants qui sortent des
guerres ainsi de suite » Comment on met en place des stratégies ?
comment essayer de ... euh ... La 4e unité de formation que j'ai
oublié tout a I'heure c'est trés important ... c'est Epistémologie et
Application des Mathématiques. trés important. Le questionne-
ment, la remise en cause du sujet qu'on ... I'évolution du sujet
qu'on ... I'évolution et historique du sujet qu'il présente aux en-
fants. Parce que c'est ca qui en fait quelquefois motive l'enfant a
s'interresser a une certaine .... 3 un certain concept. Et puis enfain,
nous avons Mathémattiques dans la société qui va un peu avec
'épistémologie et les applications de chaque concept qu'on déve-
loppe. Qu'on soit capable de die a l'enfant "ca te permet de faire
ceci, ca a déja fait cela, dans la société c'est ceci”, ainsi de suite.
Donc ca c'est les 7 unités de formation du module 2 ... du module
3 ... pardon ... le module 4 qui est Raisonnement Mathématique
ou pensée Mathématique et Résolution des problémes c'est vrai-
ment des ...des aspects difficiles qu'on peut dire entre guillemets
difficiles, des domaines que certains enseignants fuient. Il y a des
enseignants qui n'aiment pas enseigner la Géométrie. Il y a cer-
tains, c'est les Probabilités Statistiques parce que soit ils ont rité
ca a I'école, soit ils ne percoivent pas ... On profite de ca pourleur
dire "bon voila comment il faut enseigner ces domaines-1a". Enfin,
on a le module 5 qui est Insertion professionnelle qui ... normale-
ment ... I'enseignant doit connaitre ... la-dedans, nous avons trois
unités de formation. L'unité de formation la plus importante c'est
... les Conseils ... c'est-a-die la structue d'un établissement. Parce
que ils sortent des Ecoles Normales mais ils ne savent méme pas
qui est le Censeur ? Quelle est sa relation avec le Surveillant Géné-
ral ? Le Conseil de discipline c'est quoi ? Est-ce qu'il est obligé d'y
étre ? Donc tout ca 13, il faut ... c'est vraiment bien fait pour qu'ils
comprennent Ils ont ensuite une unité de formation qui est la
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Communauté des enseignants. Parce que on leur fait comprendre
que c'est le partage. Tant que ... on n'est pas la pour ... euh ... c'est
le partage. Et puis, partager en termes ... entre enseignant, patager
dans les communautés ... que ce soit les communautés plate-
forme numérique que les communautés physiques ainsi de suite.
Donc on leur ... il y a aussi une unité de formation qui est ... euh
... euh ... Mathématiques comme discipline. Euh ... quelle est la
différence entre les maths et la Géographie par exemple ? Ou
Maths et Histoire : quelles sont les spécificités des Mathéma-
tiques. Donc il y a ... Voila en gros un peu ce qui est bati pour la
formation continue des enseignants... la formation concernant
donc ceux qui sortent ... ceux qui sont du terrain. Nous avons aussi
comme ca un curriculum pour les ... la formation des éléves-pro-
fesseurs dans les Ecoles Normales. Nous avons aussi un contenu
comme ca pour les chefs d'établissement parce que nous com-
mencons aussi a faire des sensibilisations des chefs
d'établissement. Nous avons donc tout un ensemble de formations
comme ca pour ceux qui deviennent formateurs des formateurs.
Ils font d'abord les 5 modules que nous avons, puis il y a 2 modules
supplémentaires qu'ils font pour étre formateurs des formateurs
Voila un peu en général la ... la structure et le but c'est-a-dire le but
recherché pour nous étant donc améliorer la qualité de I'enseigne-
ment des Mathématiques enseignement appentissage avec ces
stratégies-la.

11 : Ok. Oui si j'ai bien compris, je vois comment les 5 modules
fondamentaux et les deux modules additionnels, chacun de ces
modules est structuré en des unités de formation. Alors, est-ce que
vous pouvez m'en dire davantage si vous prenez par exemple une
unité de formation. Nous prenons par exemple une unité comme
Epistémologie et intégration des Mathématiques. Vous devez for-
mer des enseignants dans cette unité-1a. Comment est-ce que vous
vous y prenez en séquence de formation ?

R11 : Aujourd'hui, ce que nous faisons, c'est ... nous demandons
...ounous voulons que les enseignants aient de nouveaux conceps,
de nouvelles techniques d'eneignement en salle de classe. C'est
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par ces techniques-la ... c'est ces techniques-la aussi que nous uti-
lisons. C'est-a-dire que quand je veux par exemple leur faire l'unité
de formation Epistémologie, j'ai aussi des activités. C'est-a-dire
mon unité de formation est aussi décomposée en activités. De telle
maniére que quand ils voient ... qu'il veut aller faire son cours, il
faut que son cours aussi soit en activité. Donc je concois les diffé-
rentes activités. Tout commence méme pa la disposition en salle
de classe. Le jour que je fais mon unité de formation Epistémolo-
gie, comme c'est une unité de formation qui est ... disons un genre
un peu général, ils sont mis en groupe. Les murs vont servir de ...
pour afficher les planches. On développe des planches qu'on af-
fiche. Quand je mene mon activité, premiere activité par exemple
pour cette unité de formation Epistémologie, je leur dis, vous étes
en groupe. Chaque groupe, réfléchissez, dites-nous qu'est-ce que
vous entendez par Epistémologie ? Quelle est la différence qu'il y
a entre Epistémilogie, H istoire, Application ? Je leur donne un
peu ... lls travaillent ... IIs travaillent effectivement c'est-a-dire ils
... ils ... entre eux ils discutent et ils sortent avec une synthese. Puis
apres le temps ... les 2 minutes, on leur dit maintenant ... quelques
groupes ou chaque groupe ... c'est souvent bon si on n'a pas de
gros effectifs que des groupes présentent donc ce qu'ils ont ... et
puis on fait ... Celui-ci a vu sa définition dans ce sens, l'autre
groupe a vu dans l'autre sens. On essaie de compléter et on fait
une généralisation, on sort quelque chose de commun. Voila une
activité. Maintenant, on peut leur demander : "Mais, est-ce que
vous pensez que c'est important pour vous dans l'enseignement
et apprentissage des Mathématiques ?" ou alors "Pourquoi vous
ne le faites pas ?" Ou "Comment faut-il le faire ?" Toujours en dis-
cussion. Donc on les ameéne et puis a la fin on leur dit donc
Epistémologie c'est ceci ... euh ... euh ... voici comment on doit
l'introduire quand on fait ceci, voila ... voila les stratégies. Un
exemple concret. Quand je veux enseigner les limites en classe de
seconde, voici comment j'aborde, voila comment je mets 1'épisté-
mologie, voila comment ... Voila un peu comment est bati chaque
unité de formation. Il y a cette généralité ... puis il faut toujours
relier ca aux Mathématiques. Et puis la stratégie avec laquelle nous
la menons. Parce que c'est cette stratégie que nous voulons qu'ils
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fassent en salle de classe. Vous savez, on dit toujours "Quand on
voit, on oublie. Quand on attend ... entend, on peut se rappeler.
Mais quand on manipule, ca reste et ... indéfiniment". Donc nous
voulons qu'ils concoivent des activités pour que I'enfant manipule.
Parce que sinon on va voir ... apres il va oublier . On va parler,
parler, parler il va écouter mais apres, il va ... c'est parti. Donc il
faut qu'il manipule. Parce qu'en manipulant, on concoit ... ca per-
met de faire ... il faut qu'ils concoivent des activités, des activités
ot 'enfant doit manipuler. Avec des bouchons, c'est ca dans nos
cours ... dans nos cours de Maths, on va voir tout. C'est un peut
comme le systeme batonnets revenait c'est-a-dire nous ... pour ap-
prendre a compter, on venait avec les bitonnets. 1 bitonnet, 2
béitonnets, 3 bat... Comme ca, I'enfant il apprend, il ... on vient avec
les bouchons, peut-étre comment il calcule son intégrale, on vient
avec des surface ainsi de suite. Dong, tout ca la, l'enfant manipule.
Aujourd'hui l'enseignant n'est plus celui qui va aller tracer le
triangle, non. L'enfant trace le triangle dans son cahier ou sur son
brouillon avant de le faire sur le cahier, découpe le triangle. On dit
"Plie comme ca", il plie ou "Plie comme ca", il plie, ... est-ce que
ca a couvert... est-ce que ca te fait la surface ... ou bonn, "Plie
comme ca", ca fait que l'angle-la est ici, I'angle-la . Il voit et parce
qu'il manipule, ca reste. C'est ca ce que nous voulons que nos en-
seignants font.

I11 : Oui, je vois que vous étes revenu a plusieurs reprises sur la
question des activités, la question des stratégie. Bon alors, est-ce
que vous pouvez me dire comment vous, ... ce que vous faites, ...
les enseignants que vous formez s'impliquent dans les acivités que
vous leur demandez de manipuler ? Comment est-ce que eux-
mémes s'impliquent dans ces activités ?

R11 : Cela motive. On les motive. On les motive c'est-a-dire qu'on
commence par leur mettre ... en condition. Quand les ... quand on
commence une unité de formation, on leur dit : "Quel est I'objectif
qu'on veut atteindre? Voici chers enseignants, nous voulons ...
cette unité-ci c'est ... voila I'objectif qu'on veut atteindre : Pourquoi
d'abord cette idée de formation » Qu'est-ce qu'on veut atteindre ?"
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On leur dit d'abord ca pour les mettre en ... pour qu'ils compren-
nent l'utilité et qu'ils comprennent. Et puis quand c'est fait,
vraiment ils sont impliqués. Impliquez-les en leur donnant ... ne
I'impli ... Impliquez-les en leur donnant le nécessaire c'est-a-dire
que n'allez pas lui dire de trouver une feuille ailleurs, donnez-lui
la feuille. Euh ... quand il faut qu'il ait besoin de ... qu'il ait ca. C'est
comme ca qu'ils adhérent totalement et ils s'y mettent. C'est la
méme chose que quand vous allez aller en salle de classe. Quand
je fais mon cours, peut-étre j'ai dit aux enfants "Mettez ceci a coOté,
prenez seulement la feuille", que l'enfant ait sa feuille, qu'il ait son
crayon. Donc il faut que ca soit déja disponible. Et généralement,
ca c'est préparé a l'avance. Et c'est ca qui prend beaucoup de temps
pour l'enseignant quand il prépare ca. Il sait que il a déja fait son
triangle, ila déja ... euh ... posé les ... et puis il en a photocopié pour
... en 100 exemplaires pour les 100 ... Donc il faut que ca soit dis-
ponible et ca permet donc ... euh ...ils sont engagés ... parce que ca
c'est déja la. Mais si ce n'est pas 13, le temps qu'il va cherrcher ...
le temps qu'il va perdre, ca peut le décourager, et le démotiver.
Donc il faut qu'on commence ... la courbe de motivation doit aller
grandissant et ne chuter qu'a la fin.

I11 : Professeur, qu'est-ce que vous trouvez de contraignant dans
la formation que vous donnez ?

R11 : Deux niveaux de contrainte ... de ... contraignant en fait. La
premiére chose c'est le suivi. Le suivi est difficile. Le suivi est vrai-
ment difficile. Difficile de maniere logistique parce que vous venez
, l'enseignant n'est pas la, ou l'enseignant est plutét entrain de
faire autre chose ou pour vous méme, trouver le temps pour aller
faire le suivi, c'est difficle, c'est vraiment difficile, comme con-
trainte. L'autre contrainte, c'est les enseignants eux-mémes.
Certains qui font vraiment cette formation-la comme on l'a fait
avec tout ... tout ... tout ce que ca comporte mais qui, sur le terrain,
perdent la motivation. Ca c'est aussi une autre contrainte. Mais ...
euh ... c'est le suivi, c'est vraiment le suivi.

111 : Comment vous faites face a ces contraintes ?
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R11: Peut-étre qu'on ... les motiver davantage parce que ... motiver
c'est-a-dire leur parler. Nous avons des groupes WhatsApp, nous
avons les ... les plateformes ol on ... chaque fois on interagit avec
eux, pour dire ol on les réveille, on dit ceci ainsi de suite. Donc
c'est un peu comme ca qu'on essaie de .. euh ... de maintenir la
flamme, parce que c'est une flamme. Et ce que je voulais aussi dire
... euh ... en termes de flamme, c'est-a-dire que le début est tou-
jours difficile. Ca c'est vraiment un défi qu'on a avec eux-1a. C'est-
a-dire que le début est difficile. Donc ca nous a été trés compliqué
au début. Aujourd'hui, une formation comme ca ne nous cofite
plus rien en termes de ... parce qu'on a des ... ca c'est la 10e forma-
tion que nous faisons la. Dong, ca roule ... on peut dire ca roule.
Mais c'était vraiment difficile. Et ca se retransmet également a ces
enseignants. Vous savez c'est des enseignants qui étaient habitués
a faire des choses a leur facon. Ils avaient ... comment on dit ...
I'habitude est difficile a changer. Donc ils sont habitués a faire les
choses a leur facon. Donc, ce changement-la, c'est vraiment
quelque chose de difficile. Donc au début, c'est difficile, il dit
"mais ... pouquoi on doit méme faire ca ?" Apres ... C'est-a-dire
qu'a la fin, quand ils arrivent 13, quand on a commencé 2 travailler
avec eux depuis hier, a la réunion des ... on appelle ca réunion de
... euh ... de bienvenue ... accueil, la réunion d'accueil ou on les
met dans des prédispositions ... qu'ils sachent ce qu'ils vont faire,
et c'est... Donc 13, le gars qui vient d'arriver commence a réfléchir.
Il se dit "Mais ah, tiens ... c'es ... ". Et puis on fait avec eux. A la fin,
oui, ca a été difficile , ils se ... ils se disent "Mais est-ce que je vais
arrive a ... ". Parce que ils préparent la lecon ... nous on leur dit que
c'est comme si vous appreniez a conduire. Si tu veux apprendre a
conduire en un an ou en 2 ans, tant mieux. Mais si tu veux ap-
prendre a conduire en 2 jours, et puis le lendemain tu conduis,
c'est plus profitable. Donc, apprenez et mette-vous immédiate-
ment ... donc ... sinon, ils apprennenet, certains relichent ... euh
... donc le début 13 est toujours difficile. Mais ... bon ... la téte ... je
peux dire la chance ... ou je ne sais pas ... qu'on y arrive quand-
méme parce que ... euh ... (rires) ... les ... les petites ... euh ... les
petites informations qui nous reviennent sur le terrain montrent
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clairement que ca change ... ca les change. Et ... non seulement ca
les change, mais ils ... ils contaminent déja les autres, méme ceux
qui ne sont pas formés, ils commencent déja a étre contaminés,
surtout dans la préparation et conduite des lecon s. Ils commen-
cent 3 étre contaminés. Donc ... c'est un peu ca nos challenges
quoi.

I11 : Oui, Professeur, vous avez parlé la de ... et vous terminez la-
dessus sur la préparation des lecon s et 'administration de ces le-
con s. Est-ce que vous pouvez me dire un peu comment vous, dans
votre cas, vous procédez a la préparation de vos lecon s, comment
est-ce que vous vous y prennez

R11: Mes lecon s de Maths ?

11 : Oui vos lecon s de Maths ou les unités de formation ... vous,
vous préparez ... vous préparez cela pour pouvoir administrer la
formation le jour dit. Comment est-ce que vous vous y prennez ?

R11 : Vraiment, tout naturellement, comme si je préparais un
cours. C'est-a-dire qu'il faut que j'aie toutes mes ressources. Il faut
que je sache clairement qu'est-ce que ... quelle est l'unité de for-
mation que je ... euh ... vais présenter avec les objectifs. Puis il faut
que je concoive mes activités. C'est ca. Pour concevoir les activités
... Pour concevoir les activités maintenant, souvent, vous savez ...
euh ... on peut fouiller, on peut ... euh ... soit vous avez des docu-
ments, soit vous avez votre internet ... mais comme c'est vraiment
un travail original, c'est ca qui est ... le plus difficile. Parce qu vous
pouvez réfléchir pour présenter ... pour concevoir une activité et
vous ne trouvez pas de .. euh ... de technique appropriée ... ou de
méthode appropriée. Bon ... mais parce qu'on a déja fait ca plu-
sieurs fois, ainsi de suite, on voit un peu comment ... ce qui est
souvent tres difficle, c'est quand on prend un concept mathéma-
tique proprement dit. Je prends par exemple l'Intégrale. Si je
prends 1'Intégrale, je veux introduire ... je ne sais pas ... en classe
de Terminale, quelle activité, comment je vais m'y prendre pour
que l'enfant puisse tripoter, puisse manipuler. Qu'est-ce que je
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vais ... C'est ca qui est difficile. Souvent, on se dit ... bon ... comme
ce que nous sommes en train de faire, c'est de préparer des ... des
banques de ... de ... de cours qui peuvent prendre des idées ... "Oh
tel avait introduit son ... Intégrale en utilisant ceci. Ah, chez moi,
je peux introduire ceci". Parce qu'il aura vu ce que l'autre a fait ici
et peut-étre adapter ou alors améliorer, ou alors se servir de son
environnement propre. Parce que ce qui se fait chez nous a
I'Extréme-Nord n'est pas la méme chose peut-étre au Sud, ainsi de
suite. Ils essaient d'adapter. Donc vraiment, dans la préparation
d'une unité de formation ou d'une lecon ou d'un cours, il faut
avoir ses ressources en fonction méme du cours et de I'objectif du
cours qu'on a fait, et puis véritablement la conception des activités.
Ces activités-la soient maintenant fouillés dans des documents,
fouillés dans des ... des plateformes, des ressources ainsi de suite
pour essayer de trouver ... de concevoir vous-méme une activité
qui va interresser vos éleves. C'est un peu comme ca que je ... euh
... je travaille.

11 : Oui, tout a I'heure, parlant des approches, vous avez parlé de
I'approche par objectifs, vous avez parlé de ... de I'approche par les
compétences. Bon, on sait que c'est un peu le dada au Cameroun.
Actuellement, tout le monde parle d'approche par les compé-

tences. Qu'est-ce que vous pouvez m'en dire davantage a ce sujet
>

R11: Vraiment, pour vous dire la vérité, parce que j'ai constaté que
sur le terrain, c'est n'importe quoi. Beaucoup de gens qui parlent
de I'approche par compétences, n'ont pas eu de formation, disent
n'importe quoi quelque fois contradictoire, ainsi de suite. C'est
pour ca que toute la formation que nous allons faire ici ... on ne va
prononcer le mot "approche par compétences" que lorsqu'on va
faire cette unité de formation numéro 2 du module 2 qui est pra-
tique de quelques théories, qu'ils sachent que l'approche-la vient
de quelque part. Nous ne nous étalons pas dessus. Parce que nous,
notre résultat c'est que l'enfant apprennent et gagne. Pourquoi,
parce que tout ca crée des ... j'ai assisté a des conférences d'ensei-
gnants ou les Inspecteurs n'étaient pas d'accord entre eux sur la
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définition de l'approche. Les enseignants ne ... ils ne maitrisaient
pas ce que les Inspecteurs disaient, d'ott c'était un ... Et chaque fois
que nous allons en formation, quelquefois, ca ne donne pas. Donc,
nous nous disons, mais c'est l'approche par compétence, hier
c'était I'approche par objectifs ... demain 1'approche par compé-
tences va partir. Pourquoi donc s'attarder seulement dessus ?
Alors que demain, ca va partir. C'est stir. L'approche par objectifs
c'était la méme chose. On a beucoup dit dessus ainsi de suite, ainsi
de suite ; aujourd'hui c'est I'approche par compétences. Et puis, je
sors des séminaires ol on parle maintenant de ESFI Enseigne-
ment des Sciences Fondé sur I'Investigation. Tout ca la ... Nous,
notre résultat c'est que les gens comprennent que oui, il y a des
théories, tout ce qui est important c'est que ... partir oui sur des
théories parce que c'est la science ... il faut patir sur des théories
pour batir de nouvelles théories, c'est vrai, il faut le savoir, mais
est-ce que ca comble nos attentes sur le terrain ? C'est ca. Sil'ap-
proche par compétences comble nos attentes, tant mieux. Ou alors
si ce que nous faisons, on appelle ca approche par compétences,
tant mieux, parce que effectivement, nous voulons que l'enfant
gagne, que ca lui apporte des compétences nouvelles, des connais-
sances nouvelles. C'est effectivement ca, mais, qu'on ne nous tape
pas dessus en disant "Non, non vous ne pouvez faire que l'ap-
proche par compétences" alors qu'on ne sait méme pas ce que c'est
que l'approche par compétences. Voila.

111 : Oui, Professeur ...

R11 : Pour ... Pour vous couper, c'est un peu la méme chose dans
les universités. Vous savez, dans les universités, on a dit "LMD"
qui est tout un systeme. On vous dit "LMD". Mais dans 'adminis-
tration d'une université, on n'a jamais vu un service ... c'est-a-dire
I'administration ... la structure est restée la méme, mais on apporte
un nouveau systéme avec la méme structure. Ca peut pas donner.
Si au moins a la DAAC on avait créé un service qui gere le LMD
ou qui ... un autre service a un niveau qui est Monitoring de LMD,
bref, que ca ressorte dans le ... on comprend que quand il y a une
structure, on veut apporter un nouveau systéme, on injecte avec
des ... d'autres struct... on comprend. Aujourd'hui aussi au supé-
rieur on parle beaucoup de professionalisation. Il faut
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professionaliser ... Il faut professionaliser. Les enseignants eux-
mémes ne sont pas professionnels. Comment va-t-on professiona-
liser ? Moi, je suis enseignant de Maths ... pures. Bon. J'ai fait
quelques applications c'est vrai. Mais si on me dit maintenant "Oh,
toi, va professionaliser ton enseignement de Mathématiques", je
vais professionaliser comment ? Dongc, c'est un peu ces genre de
choses qui sont dans nos ... pour moi, ma facon de voir quoi ... qui
sont dans nos ... dans nos .... dans notre systeme ... et puis qui
reviennent ... ils sont comme si c'était des slogans politiques, mais
en réalité qui ne sont pas ... il faut acompagner ca par d'aut... pour
la profes ... accompagner ca pa la prof ... par les stages des ens ...
faites que les enseignants aillent en stages. Qu'un enseignant qui
fait mécanique dans une école d'Ingénieurs... il n'a jamais vu le
théodolite ... il ne sait pas comment on utilise le théodolite ... il va
professionaliser comment ? Il ne sait pas ce que c'est ... il sait bien
faire sa mécanique ... calcul de structure ... mais envoyez-le ... cal-
cule la structure quand on fabrique un pont ou un ... 13 il sera
capable de dire ca et de tansmettre ca aux ... aux étudiants. Et s'il
ne fait pas ca, on va lui dire ... professionaliser ... professionaliser,
ce ne sera que des TP théoriques ... (rires) ... qu'on fait. Donc, c'est
la méme chose avec les ... c'est la méme chose avec I'APC, c'est la
méme chose avec beaucoup d'autres choses. C'est ma facon de
voir.

11 : Ok, merci beaucoup Professeur. Notre entretien tire bient6t
a sa fin. Comment est-ce que vous pensez que que vos activités
extraprofessionnelles interférent dans ce que vous faites ?

R11 : Extraprofessionnelles

I11 : Si elles existent ... si vous faites autre chose en dehors de la
profession de formateur des formateurs que vous assumez la
maintenant.

R11: Extra ... Vraiment, je n'ai pas d'autres activités que ca. Je fais
ma formation et puis quelquefois, j'enseigne les étudiants. Puis,
j'ai toujours mes étudiants en These qui me prend ... ca me prend
vraiment ... puisque ... ca me prend un peu du temps. Je pense que
pour mes étudiants en Theése ... oui ... parce que ce que je fais 1a
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n'est pas ma formation premiere. C'est-a-dire que la formation des
enseignants ... totalement ... c'est totalement ... et puis, c'est pour
ca que je leur dis que moi je suis 13 dedans pas comme un spécia-
liste ... je ne suis pas spécialiste des Sciences de I'éducation, pas
du tout. Je n'ai méme pas fait les Sciences de 1'éducation, pas du
tout. J'arrive avec un objectif : il faut qu'on améliore la qualité de
I'enseignement des Mathématiques. Et j'ai mon approche a peu
pres scientifique. S'il faut améliorer, il faut commencer par la
masse et voir. Et puis, au fur et a mesure que ca évolue, on peut
tirer des expériences ainsi de suite. Je ne suis pas du tout ... méme
pas ... méme pas quelqu'un qui a fait les Sciences de I'éducation,
non. Par contre, je respecte toute idée qui vient, parce que ce n'est
pas justement une science exacte. Donc, chaque personne qui
vient donner une contribution, nous la prenons au sérieux. Méme
l'enfant a la maison ... pour que l'enseignement des Mathéma-
tiques soit facile et améliorée il dit souvent : "Oh, j'ai fait comme
ca pour ... entre inférieur et égale, j'ai fait comme ca pour vite re-
tenir". Ah! Et ca, il faut capitaliser. Parce que c'est justement ... ce
n'est pas 1a ol on va dire ca c'est juste, ca c'est faux. Donc, tout est
important. Ce qui est important pour moi c'est que tout ce que ...
qu'on peut proposer, nous prenons, on met sur la table, on étudie.
Et peut-étre c'est ca qui me prend ... mais activités .... autres ...
I'enseignement, quand je fais mon cours, oui je m'arrange a ce
que mon cours soit fait a la facon don j'aimerai que les cours soient
faits ... forcément. Deuxiéme des choses, quand je fais mes ... j'en-
cadre mes ... mes étudiants de Thése, je voudrai que ce soit
exactement ou a peu prés vraiment ce qui ressort de la qualité
qu'on attend. Heureusement, jusqu'a présent, ca a l'air de donner.
Dong, voila un peu. Mais activité ... si j'avais une activité autre ...
euh ... comme quoi ... je ne sais pas ... oui, peut-étre que ... j'aime
bien danser ... bon ... danser n'a rien 2 voir ... j'aime aussi ... euh
..oui ... il y a souvent conscientiser ou parler aux gens, aux enfants
... oui ... c'est toujours leur dire un peu l'impotance des sciences,
l'importance des Mathématiques. Sinon, c'est ... c'est vraiment ...

I11 : Vous avez déja d'ailleurs ... euh ... commencé a ... euh ... par-
ler de vous. Avec votre permission, j'aimerai que nous entrions un
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tout petit peu ... juste pour que je puisse avoir quelques informa-
tions ...

R11 : Mais ce qui est important qu'on retienne, j'ai un Doctorat,
mais je suis d'abord enseignant de Mathématiques. J'ai fait mes
étude en Union Soviétique ... enfin ... en Russie et 13, pour ... euh
... J'ai d'abord eu un Master, Master en Sciences et ... euh ... le
Master en sciences mais avec ... euh ... avec une ... euh ... une par-
ticularité bien mise "enseignant de Mathématiques". Donc, les
cours de pédagogie, de psychologie de l'enfant, des techniques
d'enseignement, ca je les ai fait. Les pratiques en salle de classe, la
je les ai fait en R..., c'est-a-dire que ol on t'envoie dans une salle
de classe, on te dit "Observe cet enfant pour un cours ou deux
cours, apres, donne-nous .. dis-nous tout sur cet enfant, pour es-
sayer de ... ressortir les qualités observées .... il faut décrire cet
enfant et tout ce qui ... et qu'on essaie de voir est-ce que ca ... est-
ce qu'on a maitrisé cette technique psychologique-la. Donc tout ca,
j'ai fait. C'est-a-dire que ... et c'est ca qui est trés dangereux pour
nous parce que tu as ton Doctorat, paf on t'envoie enseigner. Moi
c'est un peu différent. J'ai d'abord été moulé pour l'enseignant ...
pour l'enseignement avant d'avoir maintenant un Doctorat et j'en-
seigne. Peut-étre c'est ca qui fait ... Peut-étre ... je ne sais pas si
c'est nécessaire de noter ca, je ne sais pas. Peut-étre c'est ca qui fait
que je comprenne trés rapidemet ces choses des Sciences de l'édu-
cation peut-étre ... peut-étre ... je ne sais pas.

I11 : Merci. D'accord. Est-ce que je peux avoir la profession de
votre épouse

R11 : Elle est médecin.
I11 : Et sa profession n'interfere pas dans la vétre ? Si oui, com-
ment ?

R11 : (rires) Je ne sais pas mais elle est médecin. En fait ce qui se
passe c'est que je n'aime pas 1'hopital. Je n'aime pas du tout 1'ho-
pital. Elle n'aime pas du tout l'enseignement. Je ne sais pas
comment ca se passe. Il suffit que j'aille a I'hépital que j'aie tous
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les malaises du monde. C'est-a-dire que méme si quelqu'un est
malade, pour aller visiter la personne a ['hépital c'est trées compli-
qué. Je ne sais pas pourquoi. Je n'aime pas 1'hopital. Et elle n'aim
pas du tout l'enseignement. je ne sais pas comment ca se passe,
elle n'aime pas l'enseignement. On lui a méme proposé un temps
d'enseigner. Non et non. Systématique. Voila comment méme si
je dois die quelque chose a l'enfant comme ca, non elle doit se
retirer parce que elle ne supporte pas. Bon, je sais pas si c'est une
interférence ou si c'est ...

11 : Professeur, notre entretien est pratiquement arivé 2 sa fin,
mais avant, je voudrai demander est-ce que vous avez quelque
chose que vous aimeriez me dire mais que j'ai pas demandé ?
Parce que ca peut ariver dans le cadre du topic que nous avons
abordé

R11 : Ce qui est importan et peut-étre ... c'est ... enfin ce qui
m'interresse le plus, c'est l'impact de tout ce que nous faisons la.
On fait tout ca 13, mais ca m'interesserait moi, un jour, de savoir
quel est I'impact. Donc je suis vraiment ... c'est quelque chose qui
... j'ai soif de ca. Nous sortons de Kigali ot on a fait la ... I'évalua-
tion a mi-pacours du programme qui n'était pas mauvais du tout
... qui était satisfaisant ... 3 mi-parcours. Mais une étude d'impact
véritablement de ce que nous faisons ou ... etil n'y a pas que nous.
Dans le pays, il y a beaucoup d'initiatives ... il y a beaucoup d'ini-
tiatives sur la formation des enseignants. Il y a AIMS, il y a ... je
sais qu'ilya ...il yales JAICA, il y a COICA les Coréens, les japo-
nais, les ... je sais méme qu'il y a des Francais, il y a beaucoup ... il
y a méme des ... des initiatives nationales ... il y a beaucoup d'ini-
tiatives. mais, peut-on les fédérer ? Quel est I'impact finalement ?
Quel est l'impact de celui-ci ? Puis le programme de formation des
enseignants est tellement vaste comme tout a I'heure on a abordé
le probléeme de manuels scolaires. Il y a des réflexions qui sont en
train d'étre menées pour dire, ce que nous faisons 13, il faut qu'on
transforme ca en un Master de sciences ... de Mathematics educa-
tion, carrément en un Master. Il y a beaucoup de ... mais tant qu'il
n'y a pas ... on ne peut pas embrasser quelque chose si on n'a pas
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des ressources ... des ressources. Donc, pour moi c'est tout une
dynamique. Et c'est pour ca que si rapidement le gouvernement
pouvait prendre ca en main, sauf qu'ils vont prendre en main et
puis mettre des fréres ou des soeurs qui ne sont pas capables de ...
payer ca ... sinon, c'est vraiment toute une dynamique qu'il faut
mettre en place mais dont l'impact serait trés important ... puis
voir comment on peut ... Mais sur ca, je n'ai rien a dire

I11 : Okay. Merci Professeur, notre entretien a duré 48 minutes.
Je vous remercie pour votre contribution. Je n'hésiterai pas a reve-
nir vers vous en cas de besoin.

(Transcription interview N°11_Mbam, Pos. 1-31)
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