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RESUME

Cette étude porte sur « I'impact de la professibsaiion de la formation sur le niveau
d’efficacité professionnelle des enseignants gesds techniques commerciaux au Tchad ».
Elle part du constat selon lequel les performarsmgdaires des éleves des établissements
techniques et professionnels au Tchad sont faddtas qu’ils sont tenus par des enseignants
professionnels formés a I'ISSED. Or, d’apres Boodie (1993), la professionnalisation de la
formation consiste a construire la formation de i@ a ce qu'elle rende les individus
capables d’exercer une activité économique détémnih’objectif de cette étude est de
vérifier si la professionnalisation telle qu’ellstaléveloppée a I'ISSED détermine le niveau
d’efficacité des enseignants.

La recherche s’inscrit dans les paradigmes degfceijptompréhensif. Pour collecter
les données, la recherche a fait largement usag@ektionnaire, des entretiens individuels et
collectifs. Les données traitées a travers uneoaper quantitative et I'analyse des contenus
ont permis d’observer que la formation a I'|SSER pas opté pour le modele en alternance
susceptible de développer chez le formé des comgederofessionnelles. L'ISSED combine
a la fois I'enseignement académique et professioheerésultat immeédiat et inéluctable est
gue la capacité de transfert et de réflexivité dasformés est trés faible. A cet égard, il a été
proposé un référentiel de formation axé sur l'apgiseage expérientiel. Ce type
d’apprentissage a pour mérite I'analyse des prasigie formation en vue de I'explicitation
des pratiques susceptibles de donner lieu a laepbunalisation des modéles par les formés et

a leur validation.

Mots clés: professionnalisation, formation, enseignantspsdaire, technique, ISSED.




ABSTRACT

This study focuses « the impact of the professitisateon of training on the level of
teachers’ professional effectiveness in commernaahnical high schools in Chad». The
study is based on a report on the poor performahgeipils in these schools despite the fact
that they are taught by professional teachers d@daiim ISSED. However, according to
Bourdoncle (1993), the professionnalisation ofrirag consists in carrying out training in a
way that makes individuals capable of executingvargeconomic activity. The objective of
this study is to examine whether professionnalbisatis developed in ISSED determines the
level of teachers’ effectiveness.

The research involves both description and comm&te paradigms. To collect the
data, the research largely made use of the quesii@; individual and collective interviews.
The data collected was analysed using the quanétapproach and content analysis made it
possible to observe that training in ISSED doesapbtfor alternation model which is likely
to develop professional competences in the stugactier. ISSED combines at the same time
academic and professional teaching. The immedradareeluctable result is that the capacity
of transfer and reflexivity amongst student-teashervery low. In this respect, a training
reference centered on experiential training wapgsed. This type of training has as merit
the analysis of training practices for the clagafion of practices which are likely to lead to
the conceptualisation of models by student-teachago their validation.

Mots clés: professionnalization, formation, teacher, seeopdtechnical, ISSED.
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Dans un contexte économique mondial fluctuanbgefment concurrentiel, marqué
par des bouleversements multiformes qu'a conngedteur du travail ces derniéres années,
le besoin de professionnalisation s'est progresswe imposé. C’est dans ce contexte que la
professionnalisation du métier d’enseignant etaléofmation des enseignants est devenue
une exigence des systemes éducatifs confrontéblightion des résultats. Dans un marché
économigue soumis a des pressions concurrent@ttledmes, les systémes éducatifs dans le
monde en général et celui du Tchad en particuierpeuvent survivre qu’en sachant définir
et défendre leur spécificité. Ce qui semble vitaliples systémes éducatifs, c’est de pouvoir

s’assurer un avantage compétitif durable.

La qualification provenant de la formation initiale peut étre qu’un point de départ
pour créer sans cesse de nouvelles compétencedfdEndans presque tous les secteurs —
privés, publics et parapublics ; il se pose un kEdoin de professionnels c'est-a-dire de
personnel qualifié et surtout compétent. Ce praeste changement ne concerne pas
seulement le passage d’'une situation de travaileaautre ; il touche la situation de travail
elle-méme. Le contexte du travail de I'enseignamanu ces dernieres années des fortes
évolutions et des transformations parfois radicalésci a été le cas avec lintégration
pédagogique des TIC qui a engendré une multipliditéteractivités. Ces transformations
signifient qu'’il est de moins en moins possiblerédsonner en termes de poste de travail ou
méme d’emploi. Du c6té du systéme éducatif, celalique la réunion des conditions
requises tels la formation, les situations de itapaofessionnalisantes, les itinéraires
professionnelles pour que I'employé soit employable

Dans les structures d'éducation et de formatidastéds universités et les instituts de
formation, I'on en est venu a développer des &igorofessionnalisantes. Il y a lieu de relever
que cette idée a conduit a la réforme des systame®rsitaires nommés communément
LMD (Licence- Master- Doctorat). Dans cette mouvgnkenseignement en général et le
métier d'enseignant en particulier n'a pas échappe regle : la course vers la formation
professionnelle du personnel enseignant. Poureftrphase avec I'ére du temps, l'un des
thémes majeurs présentement en éducation en géné@mlenseignement en particulier est la
professionnalisation des enseignants. A ce sujegd@ogo (2009 : p.8) mentionne que

« la question de la formation et de la professidizaéion des enseignants est

en effet un theme a l'ordre du jour et le restesans doute, aussi longtemps

gue 'amélioration de la qualité de I'enseignemdatrecherche de I'efficacité

et de l'efficience seront les objectifs des sysse@akicatifs, et aussi longtemps

-



gue les évolutions rapides de nos sociétés exigdamyuisition de nouvelles

compétences chez les enseignants.»

Dans le contexte actuel, la formation des enseignadopte les postures de
I'économie du marché avec un budget déterminépffess de formation se font aprés des
études réalisées auprés de la communauté éduc@éisechefs d'établissements, les
enseignants, les parents d’éléves et les élevésyelen les besoins des enseignants eux-
mémes. Nous sommes la dans une perspective defésgionnalisation de la formation.

A propos de la professionnalisation de la formatigvittorski (2005 : p.15) fait
remarquer qu’

«on constate aujourd’hui une forte demande socied@irée sur les questions de

professionnalisation, qui @mane conjointement dms/pirs publics, des milieux

professionnels et de ceux de la formation

Apres avoir évoqué brievement la question de Idegsionnalisation de la formation
des enseignants, il est nécessaire de situer igises de ce mouvement et sa pratique dans
quelques eres géographiques, notamment en EurepeAdtique subsaharienne.

Sur le plan historique, le mot professionnalisategrait venu de la sociologie
américaine (travaux de Parsons, notamment) et riisiglans sa premiére acception le
processus par lequel une activité devient profassién Europe, la question de la
professionnalisation des enseignants est au cosiéloht depuis deux décennies. En Afrique,
elle parait nouvelle et fait I'objet des expériencans de nombreux pays surtout dans les
Instituts de formation en Afrique Subsaharienne eHet, il y a quelques années, la question
de la formation des enseignants n'était pas lacpuation des Etats Africains. Pour plusieurs
raisons (financieres, structurelles, organisatilegge on recrutait les enseignants sans
formation au préalable et on les envoyer enseidda@ns la plupart des pays, des sessions de
formation sont organisées pendant les grandes wesapour essayer de favoriser le
développement des compétences. Force est de gt ces formations sont en générale
sommaires et ne peuvent en aucun cas combler hebraases lacunes des enseignants. Il est
donné de relever un regain d'intérét pour la foionades enseignants ces dernieres décennies
tant en Europe, en Amérique qu'en Afrique et qearéir de l'idée selon laquelle la qualité de
I'enseignement dépend de la qualité de la formatemenseignants. C'est ainsi, par exemple,
gu'en France, des réformes furent entreprises ldash@maine de la formation. Des écoles de
formation furent transformées en Institut Univexsé de Formation de Maitre (IUFM).

En Afrique, dans plusieurs pays, avec l'appui degnismes internationaux tels

I'UNESCO, des efforts en matiére de révision decttire de formation et des réajustements

ks




de programme de formation ont été opérés. L'urgentactualité de la question ont suscité
de nombreuses réflexions et réunions tant sur mgirent qu'en dehors sur le theme. C’est
ainsi qu'un premier séminaire a été organisé en300D7 a Paris par le Centre International
d’Etudes Pédagogiques (CIEP) en partenariat av@cgdinisation Internationale de la
Francophonie (OIF), I'Institut International dePanification de I'Education de TUNESCO
(IIPE), la Direction de la Coopération Internatitnat du Développement (DGCID) du
Ministere francais des Affaires étrangeres et degdnce Francaise de Développement
(AFD).

Ce séminaire a réuni des participants de foncteinde grades variés tels les hauts
cadres des ministéres de I'Education, les resptesatle centre de formation, les
responsables académiques de la plupart des paoaras. Le but poursuivi était de favoriser
une réflexion sur la professionnalisation des @msgits sans formation. Les conclusions de
ce grand forum ont mis en lumiére des expérienoeatrices.

Un second séminaire s'est tenu en juin 2008 a.Rzgiséminaire a permis de réfléchir
sur plus d'une dizaine de questions. En dehorsélegons internationales, il faut noter aussi
des forums nationaux qui se sont tenus au niveaupdgs. Ceci a été le cas des Etats
Généraux de I'Education de 2002 et du forum deeRigih sur le systeme éducatif tchadien
tenu en septembre en 2012, au Tchad. Dans lesutiéssl et recommandations de ces
forums, I'accent a été mis sur la professionnabsates enseignants.

Ces réunions et rencontres internationales onttabda mise en place dans plusieurs
pays de nouvelles structures de formation. C’essiague les structures de formation
existantes des enseignants ont subi des fusionke®transformations selon les cas. C'est le
cas de l'Institut Supérieur des Sciences de I'EducldSSED) de N'djaména issu de la fusion
entre I'Ecole Normale Supérieure (ENS) de N'djaneirdnstitut Nationale des Sciences de
I'Education (INSE) qui est redevenu a nouveau l&ddormale Supérieure (ENS) de
N'djaména.

Selon 'TUNESCO (2004), c'est I'Afrique Subsahargnparmi toutes les parties du
continent africain qui connait la crise la plus fprmle en matiére de formation des
enseignants. Pour ce qui concerne le Tchad, ume éw Ministére de I'Education Nationale
réalisée en 1990 sur la problématique de la foonatles enseignants dresse un bilan
alarmant sur la question. D'aprés cette étude,emiain nombre de constats se dégagent de
I'analyse de la situation de la formation des @msgits du secondaire au Tchad. De I'étude,

on peut retenir :

s



une histoire tumultueuse marquée par trois périades la formation des enseignanties
structures de formation des enseignants inadaptéegersonnel d'encadrement constitué en
majorité d’expatriés, de nationaux peu qualifiés; aurriculum de formation inégalement
réparti : 75% du programme étant consacré aux reatecadémiques et 25% aux disciplines
professionnelles ; un colt exorbitant de la fororatdes enseignants; une dégradation
constante de la représentation sociale de I'enaeiget la détérioration relative de ses
conditions de vie et de travail ; une politiqueioéle de la formation des enseignants peu
claire

Une telle situation ne pouvait laisser indifféremit acteur qui s’intéresse au systéme éducatif
tchadien.

Cette these témoigne de l'intérét personnel dedia pour les questions de formation
des enseignants en Afrigue subsaharienne d’'uneéneagénérale et au Tchad de maniere
spécifique. Il faut ajouter que deux autres évémsienportants ont guidé notre choix sur le
theme de la problématique de limpact de la pradesslisation de la formation des
enseignants sur leur niveau d'efficacité professte.

Le premier est lié aux deux mémoires que nous araises successivement, I'un en
2002 a Abidjan (Cote-d'lvoire) en Maitrise en Scies Pédagogiques et l'autre en 2010 a
Rouen (France) dans le cadre du Master de Reahdechétudiant, dans le premier cas, les
besoins en formation continue des maitres du préndés Ecoles Catholiques Associées
(ECA) du diocese de Pala, nous avons réalisé guedi probleme que rencontrent les
maitres réside dans l'orientation donnée a leandtion initiale.

Le mémoire en Master de Recherche (Rouen, 20160 g@ir sa part intéressé a
I'évolution de I'enseignement secondaire techn&yeeofessionnel public au Tchad de 1950 a
2005 sur le triple plan de I'amélioration des &=xtégislatifs, de la formation du personnel
enseignant surtout et de 'augmentation du bud®gtn une approche historique, nous nous
posions la question de savoir quel est I'impact ddermes éducatives au Tchad sur le
développement de I'enseignement secondaire techmigprofessionnel de 1950 a 2005 ?

Les résultats de I'étude montrent que I'enseignénmsecondaire technique et
professionnel de 1950 a 2005 a connu une évolyirogressive et soutenue sur le plan
|égislatif, des personnels et des finances.

Au niveau du personnel enseignant, nous avonsur@éameélioration tant sur le plan
quantitatif (le nombre d’enseignant étant pass&Ga 205) que qualificatif (le niveau s’étant
nettement amélioré : on est passe du Certificatud'& Primaire des débuts des années 50 au

Diplome d’Etude Approfondie en 2005). Cette augragon du nombre d’enseignants et
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I'amélioration de leur niveau avec l'acquisitiorsddiplomes de plus en plus élevés est la
conséquence de la politique de renforcement deacitep et des compétences chez les

enseignants de cet ordre a savoir la formatidraiaiet la formation continue.

Ces résultats en apparence tres encourageantse splan de l'augmentation du
personnel enseignant cache d'autres facettes dealiéé : un rendement interne faible du
systéme d'enseignement et de formation au Tchate Situation paradoxale nous a amené a
nous interroger sur l'impact de la professionnabsade la formation des enseignants de
'enseignement secondaire technique et professiorswe leur niveau d'efficacité

professionnelle.

Le second fait est lié a la politique gouvernemlengs matiere d'enseignement et de
formation. En effet, depuis les années 1990, avaur de I'adoption par le gouvernement du
Tchad de la Stratégie « Education-Formation-Empglde Tchad a fait de I'enseignement
technique et de la formation professionnelle saxideoe priorité aprés l'enseignement de
base.

Dans les déclarations officielles, I'accent estadéage mis sur le besoin de former des
jeunes dans les domaines techniques, dans le seetdaire pour contribuer au décollage
économique du pays. Or, dans la réalité, les wmitsulaissent a désirer. Si les structures de
formation privées pullulent dans la plupart desndes villes du Tchad, les institutions
publiques sont statiques et a la limite obsole@sst face a cette situation de dichotomie
entre les intentions politiques et la réalité dassfque de nouvelles structures de formation
des enseignants de cet ordre sont créées. C'estslele I'Ecole Normale Supérieure de
'Enseignement Technique de Sarh. Mais quel apgigriificatif, les enseignants formés a
'ISSED en TAS et en TQG, déployés dans les étsdatieents d’enseignement secondaire
technique et professionnel, apportent & ces derfli€ette étude a permis de faire un état des
lieux du rendement des anciens éléves professedtt(S&ED. La collecte des données a été
faite a I'aide de questionnaires, des entrevudg®focus group.

Cette thése que nous avons intitulé « Impact gedessionnalisation de la formation sur le
niveau d'efficacité professionnelle des enseigndotssecondaire technique», se veut une
contribution & la réflexion sur la professionndiisa des enseignants au Tchad et ambitionne
d’interroger la professionnalisation éventuelle dessonnels enseignants.

Trois grandes parties constituent l'architecture cde travail. La premiére partie,
consacrée a la construction de l'objet de rechercomprend deux chapitres. Le premier
chapitre souléve d'emblée la question d'une pridesmlisation des enseignants du
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secondaire au Tchad. Il établit la problématiqueseples questions de recherches puis situe
les objectifs et I'intérét de I'étude. Le deuxientmpitre aborde le contexte de I'étude a savoir
le Tchad, qui fait l'objet d'une esquisse géogrgpbki et historique, d'un apercu
démographique et économique et d’'une présentatisysteme éducatif. Ensuite, il passe en
revue la littérature scientifique sur les travabhg&driques et épistémologiques consacrés au
concept de professionnalisation des enseignants.

La seconde partie, consacrée a l'explicitation clesix méthodologiques, comprend
deux chapitres. Le premier chapitre présente lgailptions concernées par I'étude et les
modalités d’échantillonnage. Le deuxiéme chapit@rde la collecte des différentes données
qui font I'objet des analyses.

La troisieme partie intitulée présentation et iptétations des résultats comprend deux
chapitres : le premier procéde a une synthese desigaux résultats quantitatifs et
qualitatifs obtenus et le deuxieme et dernier dapaborde l'interprétation des résultats et
dégage des perspectives futures a la suite dmléét




PREMIERE PARTIE
CADRE THEORIQUE DE L’ETUDE

.



Cette partie nous permet de situer le problemeéétiede dans son contexte, de le formuler et
de le poser. Elle comporte deux chapitres : la Iprobtique de I'étude, puis le cadre

théorique.




CHAPITRE | : PROBLEMATIQUE DE L'ETUDE

Ce chapitre est constitué par la présentation dtegte de I'étude ainsi que de

celui de la professionnalisation, de I'expériened’dNESCO et de certaines revues en

la matiére. Enfin, il se termine par la revue ddittérature sur le sujet ainsi que les

guestions, les objectifs et les limites de I'étude.
1.1. CONTEXTE EDUCATIF, POLITIQUE ET THEMATIQUE DE L’ETUDE

Le Tchad, pays continental, est situé entre {88 &t 24™ degrés de latitude Nord et
les 13™ et 24™ degrés de longitude Est. Il couvre une superfitde1.284.000 Km2. I
s'étend du Nord au Sud sur 1.700 Km et de I'EstGudst sur 1.000 Km. Les pays

limitrophes du Tchad sont au Nord, la Libye, a {'Es Soudan, au Sud la République
Centrafricaine, a 'Ouest le Cameroun, le NigetikedNiger.
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Figure 1 :Carte administrative du Tchad

Source : reliefweb.int/map/chad/tchad-carte-adrsiize-jan-2011 (consulté le 17/09/2013).




La population du Tchad, estimée en 1993 a envird836000 habitants, s’établit en
2005 a 9,3 millions et atteindra 12 millions d’hahbis en 2015, selon les projections de la
Direction de la Coordination des Activités en maide Population (DCAP, 2003). Le taux
d’accroissement de cette population est passéddeélen 1964 (Service statistique, 1966) a
2,5 % en 1993 (BCR, 1995) pour atteindre 3,2 %@)0Zelon les projections de la DCAP en
2003. Les chiffres donnés par le Ministére de ditamie et du Plan suite au™
Recensement Général de la Population et de I'Hafit@PH2) de 2009 sont de 11.175.915

ames qui vivent sur le territoire du Tchad.

La population tchadienne est inégalement répantid esspace national. Environ 47
% de cette population est concentrée sur la zondasienne, soit 10 % de la superficie du
territoire national. La densité moyenne de la pafoih est faible soit 4,9 habitants par
kilometre carré, et varie de 0,1 habitants parmkétre carré dans le Borkou Ennedi Tibesti
(BET) a 52 habitants au kilométre carré dans lasxdepgone. La densité moyenne de la
population tchadienne estimée a 7,2 habitants lamkire carré en 2005 sera autour de 9,3

habitants au kilométre carré en 2015.

La structure de la population par age et par séx&leé que la population tchadienne
est jeune et a dominance féminine. Au recensenmeefh9€3, la population de moins de 15 ans
représentait 48 % de la population totale, 47 %rgdes 15 -59 ans et 3,5 % pour les

personnes agées de plus de 64 ans. Les femmesariard 52 % et les hommes 48 %.

Depuis les deux dernieres décennies (de 1980 joncs), la demande scolaire est
devenue trés forte compte tenu de la croissancegi@mphique. Le taux brut de scolarisation
est passe de 34,5% autour des années 1982 a 8442004 — 2005, au niveau de
'enseignement de base. Le systéme éducatif tchadi@gré les efforts consentis par les
pouvoirs politiques est en proie successif a degr Toutefois, la crise s’aggrave a partir de
1979, année du déclenchement de la guerre civilgal.ne va pas arriver a assumer ses
obligations par rapport a I'éducation de ses jeuDesis certaines zones du pays, les écoles

ont cessé de fonctionner.

Pour faire face a ce probleme, les parents d’éléeestunissent en Association des
Parents d’Eléves (A.P.E) pour aider I'Etat dansngssion d’éducation des jeunes malgré la
précarité de la situation de vie. L’A.P.E devienpremier bailleur de I'’éducation tchadienne.
Elle finance le fonctionnement de I'éducation (ey@rimaire seulement sans compter les

restes) a hauteur de 59,13%. Avec le concours de€Aon a assisté a une prolifération des
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écoles communautaires du fait du retour au villdge fonctionnaires, des lycéens et des

bacheliers.

Au Tchad, I'enseignement secondaire général epedse d’abord au college puis au
lycée. Les éleves ayant achevé leur scolarité goame sont recus, sur concours, dans les
colleges d’enseignement général ou les études tguaire (4) ans et sont sanctionnées par le
Brevet d’Etudes du Premier Cycle (B.E.P.C). Les&daecus au B.E.P.C et ayant obtenu une
moyenne annuelle égale ou supérieure a dix (1Yiegt (20) sont accueillis dans les lycées
d’enseignement général qui les préparent en trogs aux dipldmes de baccalauréat de
I'enseignement secondaire (sérieg £ et D). L’enseignement secondaire comprend cent
trente-cing (135) colléeges dont quatre vingt trgf@@) relévent du secteur public et trente-
deux (32) lycées dont vingt et un (21) sont duesagprivé.

L’enseignement technique et professionnel comprandensemble d’institutions
chargées d’assurer l'interface entre le systemkaiseet le monde du travail d'une part, et, la
qualification des jeunes et adultes en situati@mgiloi a des taches professionnelles, d’autre
part. Il est placé sous la tutelle de plusieursadéments ministériels. Le secteur moderne est
piloté a la fois par le MEN et le MFPTTPEM. Le MENgroupe un lycée d’enseignement
technique industriel, deux lycées d’enseignementhrtiggue commercial, un college
d’enseignement technique, quatorze centres d'appsage (12 seulement sont
opérationnels) et le MFPTPEM gere huit centresatmation professionnelle dont un seul
reléve du secteur public. Ces structures accuetieds de trois mille (3000) éleves dont plus
du tiers est réparti entre les deux lycées d’ensaignt technique commercial de N’'Djaména
et de Moundou. Les secteurs agricole et artisaoal seprésentés respectivement par le
Ministere de l'agriculture et le Ministere du déwgbement industriel, commercial et
artisanal. Le Ministére de I'agriculture disposerdréseau de vingt-huit (28) établissements
dont un college technique agricole, une école tecienagricole ainsi que vingt-six (26)
centres de formation et de promotion rurale. Le iddére du développement industriel,
commercial et artisanal regroupe douze (12) centles formation professionnelle.
L’enseignement technique et professionnel est t@iaé d’'une forte concentration des
établissements dans la capitale et dans la zonglioré&le, une insuffisance numérique et
qualitative des formateurs (filieres techniquegeetiaires), une absence de programmes de
formation adaptés aux besoins du marché de I'emguléi que par un délabrement des

infrastructures, I'obsolescence des équipementimnexistence de matériels scientifiques
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Au niveau du supérieur, I'enseignement qui est dugetous les bacheliers, sans
restriction aucune, est confronté a trois problemmegeurs. Premiérement, I'accroissement
important des effectifs des étudiants de I'Uniiérgle N’'Djaména. Deuxiemement, la trés
forte prédominance des effectifs dans les filidteésraires, juridiques et économiques (82 %)
relativement aux filieres scientifiques (14,2 %infig, on note, une trés faible fréquentation
des filles qui, par exemple, ne représentaientlfyé % des effectifs en 1998. La qualité de
la formation semble étre remise en question dudfaiia faible productivité de I'Université de
N’Djaména marquée par des taux éleves d’échec exdimiblement dus a l'insuffisance du

personnel enseignant dont la grande majorité pasiqualifiée.

Face a l'accroissement des effectifs scolairesedjpart, et d’autre part, a I'évolution
du monde, le Tchad a entrepris de réformer somseste formation des enseignants. Ainsi,
en 1962, suite au constat de manque d’enseignangsiaité et en quantité suffisant pour le
secondaire général, technique et professionnelnstitut Pédagogique est créé et dénomme
“Institut Pédagogique National”. En 1968, l'idéde créer une Ecole Normale Supérieure
(E.N.S) était lancée mais il faut attendre 1978)rpgue ce projet se concrétise. L’'Ecole
Normale Supérieure (E.N.S) fut ouverte officiellethpar I'ordonnance n°3/PR/SGG/ du 25
novembre 1978. L’'ENS a fonctionné dans les locaXWhiversité de N'djaména jusqu’en
1992, date a laquelle fut créé linstitut Supérieles Sciences de I'Education (ISSED).
L’Institut Supérieur des Sciences de I'EducatioBSED) est une fusion entre I'Institut
National des Sciences de I'Education (INSE) quiitapaur vocation la formation initiale et
continue des enseignants de I'élémentaire et amkENormale Supérieure (ENS) chargée de

la formation des enseignants du secondaire généchhique et professionnel.

L’ordonnance n°005/PR/MEN/1992 portant création Kestitut Supérieur des
Sciences de I'Education (ISSED) assigne en sortlartl deux (2) missions a cette
institution : la formation professionnelle et lacherche. Mission réiterée par l'article 3 qui
stipule entre autre que I'lnstitut Supérieur desesces de I'Education (ISSED) a pour
mission d’assurer la formation initiale et contines enseignants du secondaire général et
technique. Les réformes entreprises au sein dtesye éducatif sont contenus dans la Loi N°
16/PR/MEN/2006 portant orientation du systeme étfucikchadien, adopté par le
gouvernement et voté par 'Assemblée Nationalaaaét des principes fondamentaux, des
finalités et objectifs, des contenus et méthodesnsEignement, de I'enseignement
préscolaire, primaire, secondaire et supérieure BHsigne a I'enseignement supérieur la

mission « d’assurer la formation initiale et continue deadeces dans l'option nationale
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d’éducation et de formation en liaison avec I'emiploLa création de I'Institut Supérieur des
Sciences de I'Education (ISSED) de N'djaména er2¥38 une réponse a cette préoccupation

des autorités tchadiennes en matieres de formation.

Dans le document intitulé “programmes harmoniseéda¥mation initiale et continue
des personnels enseignants d’encadrement et d'aomaeédagogique de I'éducation”, les
objectifs de la formation a I'lSSED vy sont clairemééfinis. L'ISSED est un établissement
d’enseignement supérieur dont la missionestassurer la formation initiale et continue des
cadres dans l'option nationale d’éducation et denfation en liaison avec I'emploi »
conformément a l'article 40 de la Loi N°16/PR/20f6la 13/03/2006 portant orientation du
systeme éducatif tchadien. Les éléves professetggopvent une formation leur permettant
d’acquérir d’'une part des connaissances et desirdaire@ nécessaires pour coOncevoir,
controler et faire évoluer les situations d’appissaige et d’enseignement, et d’autre part, une
connaissance de l'institution scolaire, de ses ipsibét de I'environnement économique,
social et culturel dans lequel ils vivent. A ceejt’ISSED prépare des individus en vue de
les rendre aptes a devenir des enseignants paiests. Conséquemment, il prépare aux
métiers de professeurs de colleges et des lycéésrdeignement général et technique, de
conseillers pédagogiques et d’inspecteurs pédagegige I'Elémentaire et des professeurs

des Ecoles Normales d’Instituteurs.

1.2 - CONTEXTE DE LA PROFESSIONNALISATION DES ENSEIGNANTS DANS
LE MONDE ET AU TCHAD

1.2.1 — les expériences de la professionnalisatams les pays du nord.

La professionnalisation des enseignants est lié® dynamique de transformation
conséquence de I'évolution générale de la societded’institution scolaire. Sur le plan
scolaire, I'émergence de la nouvelle conceptiostdtut de I'éléve, I'émergence de nouveaux
rapports aux savoirs, le développement de nouvdtiemes d'activités professorales, le
renouvellement générationnel aurait contribué &dasformation de la profession, avec de
multiples points de convergence, mais de tensi@iirfGRayou et Ria, 2007).

En Europe, I'idée de l'unanimité de normes de fdromades enseignants fait son
bonhomme de chemin depuis quelques années. Gisstae la plupart des pays ont convenu

gue la formation des enseignants doit étre de niwsaversitaire, et qu'il doit exister une
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collaboration entre les écoles de formation etlablissements scolaires. Cette idée est a la
base des stages professionnels offerts aux funhgsignants en formation. Par ailleurs, la
formation doit étre multidisciplinaire, et prendre compte tant celle initiale que continue. Il
faut mentionner que la formation quelle que soitosae doit prendre en compte la recherche
en sciences de I'éducation en général et surtopé@agogie.

En ce qui concerne la France par exemple, c'estldarannées 1980, que le processus
de professionnalisation est lancé avec la créatesI[UFM. Ceci a soulevé des débats tres
houleux (Lang, 1999). Ces débats sont nés du tgit mjexiste de modéle achevée, ni du
« professionnel » enseignant, ni de la professiisaten de ce corps de métier (Lang, 1999 :
p.50). La professionnalisation reléverait dans @ysp d’'une politique institutionnelle
volontariste et serait liée a des négociations pgutent a la fois sur les statuts et sur les
salaires ; elle concerne donc non seulement l'itieprofessionnelle des enseignants, mais
également leur identité sociale. Il faut rappeles ta professionnalisation en France reléve de
politique institutionnelle suite au rapport Bandel 10 octobre 1989 qui prone une nouvelle
dynamique de la formation des Maitres. La professdisation de la formation des
enseignants en France s'est faite selon deux typpproche : I'une sociologique et l'autre
manageérial.

La premiere approche c'est-a-dire celle de typeiokmique est basée sur
l'organisation des sociétés dans une perspectivegedtion des ressources humaines.
La professionnalisation de la formation des ens®itgrapparait comme une réponse a la
crise que connait le systéme éducatif francaisréngmt la modernisation du fonctionnement
du systéme éducatif francais trop centralisé etdoucratique.

Quant au deuxieme type d'approchesc—a-dire celle managérial, son socle est les
valeurs de démocratisation. S'en suivent les appsofondées sur la politique de I'éducation,
sur la pédagogie et la philosophie. Ces approohegorent respectivement a l'analyse des
politiques institutionnelles des réponses aux tdterociales, quantitatives et qualitatives de
plus de scolarisation ; elle est aussine version moderniste du projet de I'école unigue
Sur les plans pédagogiques et philosophiquesgcetieerne la formation des enseignants au
niveau de la nature et de la définition du métier.

Au Queébec, la question de la professionnalisaties ehseignants est tres ancienne
comme le font noter Desaulniers et Jutras (2006.:51-68). Pour ces auteurs, il y a des
facteurs a prendre en compte pour constituer uregrbfessionnel. Il s'agit entre autres des
connaissances requises pour exercer les actieepeatsonnes qui seraient régies par l'ordre,

dont la constitution est proposée ; du degré diautue dont jouissent les personnes qui
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seraient membres de I'ordre dans I'exercice dasi@s dont il s'agit et la difficulté de porter

un jugement sur ces activités pour des gens neégast pas une formation et une
qualification de méme nature ; du caractére persotes rapports entre ces personnes et les
gens recourant a leurs services, en raison dergaoce particuliere que ces derniers sont
appelés a leur témoigner, par le fait notammengltps leur dispensent des soins ou qu’elles
administrent leurs biens ; de la gravité du pré&geddu des dommages qui pourraient étre
subis par les gens recourant aux services de gesnmes ou leur intégrité ne seraient pas
contrdlées par l'ordre ; du caractere confiderdie$ renseignements que ces personnes sont
appelées a connaitre dans I'exercice de leur mioies

Ces deux auteurs les regroupent sous trois crit@resvoir : les connaissances
spécialisées a maintenir dans la pratigue qui pgemteune évaluation par les pairs,
'autonomie et le jugement professionnels et lsgues liés a la relation de confiance qui
rendent nécessaire I'établissement de balisesuithid.a réforme des années 2000 au Québec
s'inscrit dans le mouvement de professionnalisatitn 'enseignement amorcé depuis
plusieurs années dans le monde.

Cette réforme a exigé des enseignants qu’ils dppelat des compétences
professionnelles spécifiques pour assurer leuriomséducative. Celles-ci sont présentées
dans un référentiel intégré au texte prescriptiflatformation a I'enseignement. La réforme
et la professionnalisation des enseignants sorgsaciables.

« Des enseignants, que I'on veut de plus en plusegsmnnels et qui sont

appelés a se comporter comme tels, sont parti@rient mis au défi de devenir

des spécialistes et des experts du développementatapétences dans une

société ou les savoirs se développent et se corighesans cesse.

Par alilleurs, la professionnalisation des enseignanla québécoise est liée aussi a une
mutation identitaire.

«En se professionnalisant, les enseignants e#attwne démarche de

transformation de leur identité professionnelle pamable a celle d’autres

groupes sociaux comme, par exemple, les sages-tedur@uébec»

(Desaulniers&Jutras, 2006 : pp. 51-68).

On peut retenir qu'au Québec, la question de ldepsionnalisation participe d’'une
vision plus large sur la réforme globale de I'équiiblique, entamée dans les années 80.

On peut conclure que la professionnalisation estés dans les pays du Nord comme
une réponse a la pression sociale forte demandentneilleure préparation des enseignants

face aux nouveaux problemes.
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1.2.2- Expériences de la professionnalisation daagays du sud et en Afrique
subsaharienne

La revue de la littérature sur la question metwaniére un certain nombre d'écrits
dans le contexte africain. L'un d'eux est la thdsealoctorat de Ndiaye (2003). L'auteur se
pose la question de savoir « et si le courant astuela professionnalisation des enseignants
né en occident gagnait des systemes éducatifs careluedu Sénégal ? ». Cette question
montre que le mouvement de la professionnalisagicatteint I'Afrique apres s'étre bien
répandu en occident.

«D’un point de vue historiqyeécrit Mangari il importe de relever que le

discours sur la professionnalisation des enseighani fait flores dans les

institutions d’enseignement en Afrique a commengépau plus tét dans

d’autres pays»>. (Mangari, 2005 : p.75).

Le constat est que la plupart des Etats d’Afriquigsaharienne, d'expression francaise,
ont développé un systeme de formation des ensdgears’inspirant du modele de la France.
Kaboré (2003), citant Akouete (1983), reconnait daeprofessionnalisation en Afrique
s'inspire  du modele Européen. #resque partout en Afrique francophone, Ia
professionnalisation par le biais de la formatiogi mise en ceuvre sur le modéle frangais
Au Tchad, les structures de formation des ensetgnant subi des profondes mutations
depuis les indépendances en 1960. De I'InstitubNait des Sciences de I'Education (INSE),
le systeme a évolué pour devenir I'Ecole NormalpéBaure (ENS), ensuite ['Institut
Supérieur des Sciences de I'Education (ISSED) éih ete nouveau Ecole Normale
Supérieure (ENS). Ces transformations sont guigéede souci d'une formation de qualité
des enseignants pour une éducation de qualitéléessé Dans cette perspective, les Ecoles
Normales Supérieures (ENS) du Tchad se sont tosivers le partenariat avec d'autres pays
du continent. Ce partenariat s'est concrétiségeericontre des Ecoles Normales Supérieures
(ENS) du Tchad et du Cameroun qui s'est déroulémar2012 a Bongor. Sans doute parce
gue la formation

« aide a une meilleure transmission du savoir auxrapants et a une meilleure

acquisition des connaissances, base du développenuenain, économique,

technologique et social de tout paygNdigmbayel, 2010 : p. 30)

Les pays du continent ont compris qu'il faut meliteforces ensembles. Et tout cela,
dans la perspective de la formation, de moderoisatie meilleure transmission des savoirs,
non de professionnalisation.

Les Ecoles Normales Supérieures (ENS) sont chadgksformation des enseignants
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du secondaire de l'enseignement général et teahnlgu recrutement se fait par concours.
Avec l'arrimage au systéme LMD, la durée de la fdram est de trois (3) ans pour la licence
professionnelle, ensuite cing (5) ans pour le Masttenfin huit (8) ans pour le doctorat. Dans
ce contexte, la formation vise asgsurer la professionnalisation de la fonctioneigeante »
Pour cela, elle doit développer chez I'éleve-mdésecompétences exigées de I'enseignant, et
contribuer a l'atteinte des objectifs de dévelopeetrgualitatif et quantitatif de I'’éducation :
la formation initiale doit répondre régulieremenixabesoins de I'éducation en personnel
qualifié et permettre de soutenir ainsi 'augmentatiu taux brut de scolarisation. Elle doit
permettre de développer les compétences essestiglie sont: compétences liées a
'appropriation du curriculum, compétences disopires, compétences didactiques,
compétences psychopédagogiques, compétences dhoielles, compétences de
développement professionnel et compétences adnaiives liees a la fonction.

Il faut reconnaitre que la mondialisation et lal@llisation favorisées par Internet, qui
ont eu pour conséquence l'ouverture des frontiemtsle partage des expériences entre
nations, les pays de I'Afrique au sud du Sahargyewwent rester en marger du mouvement
de la professionnalisation. Ouédraogo (2003, p.t&Ajirme que

«les causes, pourraient étre moins superficielles'@nergence du
concept pourrait avoir sa justification par son ew dans la littérature
institutionnelle et sa prise en charge par des atites comme I'OIF,

TUNESCO, le RIFFEF, le CIEP dont on n’ignore pa&s lactions et I'influence

dans la formation et la situation des enseignantagique subsaharienne. »

1.2.3 - L'UNESCO et la professionnalisation dederation

L’'UNESCO a lancé un projet dénommé initiative déNESCO pour la formation des
enseignants en Afrique subsaharienne (TTISSA).rGetpa une durée de dix (10) ans et vise
a accroitre les capacités de formation des ensaligmans quarante-six (46) pays en Afrique
subsaharienne. Ce projet devrait permettre aux paysernés d’harmoniser leurs politiques,
leurs programmes de formation des enseignantsuet f@atiques professionnelles avec les
priorités nationales de développement qu'ils offing&s dans la perspective de la réalisation
de I'Education pour tousDans cette perspective, 'UNESO a prévu la faonatle quatre
millions (4 .000.000) d’enseignants supplémentagtesgssurer la qualification professionnelle
de la majorité de ceux qui sont en cours de cagrour réaliser I'objectif de I'éducation. Le
Rapport mondial d'évaluation de ce projet, réais@005, faisait un état de lieux sombres du

projet : manque de politique de formation, noneatttion entre formation initiale et
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formation continue, faible préparation académiqueéelagogique, programmes de formation
vétustes et inadaptés, manque de matériels pédpgsgifaible motivation des enseignants,
manque de plan de développement de carriere. L'UNES donc décidé de soutenir les
initiatives sur la formation des enseignants. Edite€pour le projet, au bout de quatre (4) ans,
chaque pays adhérent devrait avoir dans son plaonahd’éducation un plan complet de

formation des enseignants, amélioré la qualité aldormation dans les institutions de

formation des enseignants, envisagé des solutions qigsorber les problemes du manque
criard d’enseignants. A ce propos, voici commentia@bano (1996, p.22) rappelle

I'orientation générale ddUNESCO(2004)

«dans la formation des enseignants en Afrique ahdrsenne

I'organisation est par sa mission le collecteut’gtterprete des préoccupations

et des aspirations de ses membres. Toutefois sionabien que reliée aux

grands mouvements éducatifs contemporains, ne s®rab pas avec eux

tantot elle les suit ou s’en inspire, pour les asar, comprendre et assimiler,

tantdt elle les précéde ou les suscite, pour erenter ou guider les

développements.

Il faut rappeler qu'en matiére de formation desemmants, surtout en Afrique
subsaharienne, 'TUNESCO mene trois activités grales a savoir : la connaissance du réel
(activités descriptives et analytiques : étudesnefuétes), l'orientation de l'action (activités
normatives et/ou incitatives : conventions et rec@ndations) et 'engagement dans I'action

(conception et exécution de projets).

1.2.4 - Contribution du Riffef

Dans le souci d'avoir un organisme permanent dexiéh, de concertation et de
coopération, les représentants de cent vingt (&2M)lissements de formation des formateurs,
venus des cing continents, sous I'égide de I'Agddoiersitaire de la Francophonie (AUF),
ont créé a Paris, en novembre 2003, le Réseaun#tienal Francophone des Etablissements
de Formation de Formateurs (RIFEFF). Ce réseati dtemé pour objectif de favoriser la
formation initiale et continue des enseignantsamwhent en développant la formation a
distance (FAD) qui intégre les technologies dddiimation et de la communication (TIC),
contribuer au développement de la recherche enaéduocet formation, notamment par
I'accroissement des échanges d'informations sfitprés d'encourager le développement et

l'intégration des innovations pédagogiques et digaes dans la formation a la profession
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enseignante, de promouvoir la culture de I'évadmat{de programmes, d'institutions,
d'innovations, etc.) et d'encourager I'élaboratitoutils ou de supports pédagogiques ou
didactiques (manuels d'enseignement, cédéroms;tatiegds, logiciels, etc.).

Il rassemble les facultés, les instituts et lesad®ments universitaires des Sciences de
I'Education et de Pédagogie, des Ecoles NormalgsériBures ainsi que des Instituts
universitaires de formation des enseignants. sk &n outre a favoriser la formation initiale et
continue des enseignants ainsi que la formatioriatesateurs de toute la Francophonie. Pour
cela, le réseau encourage notamment les formationsrtes et a distance qui integrent les
technologies de I'information et de la communicatio

Le RIFEFF a fait quatre grandes publications :rienpére est réalisée en 2007 et est
intitulée «la formation des enseignants dansraaciophonie. Diversités, défis, stratégies
d’action ».La seconde publication a porté sur le théeme « Eptes enseignants au XXFf
siecle dans toute la Francophonie ». Dans cet gavpublié en 2003, quatre (4) thémes
organisés autour de trente-deux (32) contributimmisété abordés. Le troisieme ouvrage de
trois cent six pages (306) a été publié en 201k de theme « Former a distance des
formateurs : stratégies et mutualisation dans éadéophonie » est alimenté par quatorze (14)
contributions autour de deux (2) thémes majeurais: expériences de formations a
distance dans les établissements : bilan, évahydtieins et moteurs et exemples de stratégies
mutualisation de formations a distances entre tabli6sements. Le quatrieme et dernier
ouvrage, quant a lui, publié en 2012 porte sdotmation de formateurs et d'enseignants a
I'ere du numérique : stratégies politiques et agagnement pédagogique, du présidentiel a
I'enseignement a distance. Cet ouvrage de trois irquante-trois pages a été enrichi par
trente (30) contributions issues des intellectdeks différents pays, membres du réseau.

Les efforts conjugués de 'UNESCO et du RIFEFF vavoir une influence
considérable sur les pays subsahariens et aingflersle vent de la professionnalisation des
enseignants. Pour avoir une lecture commune dedsatipn dans les pays africains sahariens,
n'est-il pas nécessaire de faire une synthese diéredtes significations de la
professionnalisation ?

Au terme de ce parcours, il semble important déndjger les différentes acceptions
de la professionnalisation. Le mouvement correspond aux transformations envisagées ou
opérées dans un systeme éducatif, dans un sectetivite de I'enseignement, visant a le
moderniser, a le réadapter, de sorte que I'exerded’enseignement soit exclusivement
réservé aux seuls patriciens du domaine, dansebtbjde rendre cette activité plus

opérationnelle. En d’autres termes, c’est lorsqujtoupe professionnel déploie des stratégies

18




en vue de conquérir le contrdle exclusif de sonviéetet d’améliorer en conséquence
sensiblement son statut économique et social. @esubstance, la compréhension anglo-
saxonne du terme.»

Elle peut étre considérée aussi comme le niveawe élle formation donnée aux
acteurs en vue de les outiller pour plus d'effigaet d'efficience dans leur travail. Une autre
compréhension de la professionnalisation est de pgstural, qui amene les acteurs a faire
preuve d’autonomie, de responsabilité et surtouttlexivité dans I'exercice de leur activité.
Le consensus semble étre fait autour du principe lgudéle d’une professionnalisation des
enseignants désigne aussi 'autonomie du professiate choisir ses méthodes et ses moyens
d’action et d’en assumer la responsabilité.

1.2.5 — La formation a I'Institut Supérieur dese3ules de I'Education (ISSED) de
N’djaména.

Le ministere de I'enseignement supérieur, de lehaemthe scientifique et de la
formation professionnelle a publié un documenttutdi © Programmes harmonisés de
formation initiale et continue des personnels asmits, d’encadrement et d’animation
pédagogique de I'éducation nationale “. Ce docunaeété réalisé avec I'appui de la Cellule
Suivi des Projets Education — Bad en aout 2008.

Dans ce document d’'une soixantaine de pages, tegrawnt présenté tour a tour les
différentes composantes de I'ISSED. Il s’agit nataant du contexte, des structures et de

I'encadrement.

-Contexte

L'ISSED est un établissement d’enseignement supérde caractéere pédagogique
chargé d’assurer “la formation professionnellelatrecherche” (Loi N° 16/PR/2006 du
13/03/06 portant Orientation du systéme éducatifdeen). Il forme des individus en vue de
les rendre aptes a devenir des enseignants piaiests. A ce titre, il prépare aux métiers de
professeurs de college et de lycée de lI'enseignesesondaire général et technique, de
conseillers pédagogiques et d’inspecteurs de lignement élémentaire, et des professeurs
des Ecoles Normales d’Instituteurs.

Les futurs enseignants y recoivent une formatiamr leermettant d’acquérir des

connaissances et des savoir-faire nécessairescpogevoir, controler et faire évoluer les
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situations d’apprentissage et d’enseignement, dhareet d’autre part, une connaissance de
I'institution scolaire, de ses publics et de I'evinement économique, social et culturel dans

lequel ils vivent.

La formation a I'ISSED dure un (1) an pour les peseurs de lycée, recrutés au
niveau de licence (bac+3). Cette année de profassiisation est cruciale parce qu’elle

forme le futur enseignant a son métier.

« L’'Institut Supérieur des Sciences de I'Educatid8SED) a pour
mission d’assurer: la formation initiale et conie des enseignants du
secondaire général et technique ; la formationiahét et continue des personnels
d’encadrement de I'enseignement élémentaire, sexangdénéral et technique ;
la formation initiale et continue des conseillersoréentation scolaire et
professionnelle ; la formation initiale et contindes formateurs de I'lSSED et a
recherche appliquée a I'éducation ».

Le Décret N°133/PR/MEN/92, qui porte ses statutensore plus exhaustif. En plus des
dispositions de I'Article 3 ci-dessus cité, il ajeudeux missions qui concernent toutes les
deux la recherche appliquée la conception, I'élaboration et la diffusion dpgogrammes
d’enseignement secondaire général et techniquepieeption, I'élaboration et la diffusion
des matériels didactiques. »

-Les structures de I'ISSED

L'ISSED est administré par un conseil d’administratet fonctionne avec cing (5)
départements : le Département de la Formation alaitiet Continue des Cadres de
'Elémentaire (deux cycles de formation, cinq smts) ; le Département de la Formation
initiale et Continue des Cadres de 'EnseignemexbBdaire (deux cycles, sept sections) ; le
Département de la Formation initiale et Continug @adres de I'Enseignement Technique et
professionnel (deux cycles, quatre sections) ; épddtement des stages et du suivi (deux
cycles, deux sections) et le -Département de bArat du Bilinguisme (deux sections, trois

sections).

L’'ISSED est dirigé par un Directeur Général assibtén Secrétaire Général et d’'un

Directeur des Etudes.
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Département de la Formation initiale et Continue de Cadres de I'Elémentaire esconstitué de
deux cycles et de quatre sections. %€ cycle est celui des Conseillers Pédagogiques a
Orientation Pratiques (CPPOP) tandisque’T€&ycle se compose de deux filiéres : la filiere

des Inspecteurs de I'Enseignement Elémentairelletaes professeurs de I'ENI.

Département de la Formation initiale et Continue @adres de 'Enseignement

Secondaire.

I comprend deux cycles et dix sections: le prenugcle pour la formation des
professeurs de CEG et le deuxieme cycle pour lmdton des professeurs du lycée, la
formation des Conseillers Pédagogiques du secan@difa formation des Conseillers en

Orientation Scolaire et Professionnelle

On y trouve neuf (9) sections a savmathématique, physique, chimie, arabe, anglaise,
histoire, géographie, francaise, philosophie, sgserde la vie et de la terre et enfin celle des

stages et séminaires.

Département de la Formation initiale et Continue @adres de 'Enseignement

Technique et professionnel

Ce département est composé de deux sections a saveection de la formation des
professeurs de I'enseignement technique et in@lgticelle de la formation des professeurs
de I'enseignement technique commercial. En outretrouve a I'ISSED cing (5) services
spécialisés (Service administratif, Service de itdidiheque, Service financier du matériel
(intendance), Service de la scolarité, des exane¢nsoncours et la Coordination de la
recherche appliquée a I'éducation) et des celletesteliers (Atelier du matériel didactique,
Imprimerie scolaire, Antenne Chaire Unesco de Seende I'Education pour I'Afrique
Centrale, Commission nationale de suivi de progrand@ sciences et technologie dans les

pays francophones, Cellule audio-visuelle, Celinfermatique et la Cellule de sport).

L’-Encadrement

Le personnel d’encadrement est composé de cadéxsabpes dans les disciplines
scientifiques, littéraires et en Sciences de I'Edion. Ces professeurs, tous de nationalité
tchadienne, sont formés dans les universités é@raagous régionales comme le Congo,
'Egypte, la Cote-d’Ivoire, le Togo, le Bénin, l@&lan ou encore dans les pays occidentaux
comme la France, la Russie, la Grande-Bretagn&)3$&sou encore dans les pays du Moyen

et Proche Orient comme I'Arabie Saoudite, etc. Tousla grande partie ont recu une
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formation académique d’'une durée supérieure oleé&gauatre ans apres le Baccalauréat de
I'Enseignement Secondaire. La Grande majorité deeatix disposent du Dipléme d’Etudes
Supérieures (DES) ou du Dipldme d’Etudes ApprofesdiD.E.A) ou encore des diplomes
équivalents.

Dans le cadre de I'accord de coopération qui IBESED avec I'Université Pierre Mendes
France de Grenoble, une dizaine de professeurt$SBED ont réalisé leur these de doctorat
en sciences de I'éducation dans cette universéé Bappui de la Coopération Francaise, une
autre quinzaine de professeurs ont aussi obtemagter 1l dans cette méme université avec

le soutien de la Banque Africaine de Développement.

De par 'ampleur de sa tache et l'insuffisance gtetive de sont personnel permanent,
'ISSED est obligée de recourir au systeme de vatgtour assurer I'exécution de certaines
disciplines de formation académique. La plupart pefesseurs vacataires proviennent de
I'Université du Tchad. Ceux-ci sont formés dans ieé&mes universités et sont souvent de

méme niveau que leurs collégues permanents deHDSS

Pour I'encadrement des stages d’entrainement @&nduite de la classe, I'ISSED fait
appel au service des professeurs en exercice esibgEes et colleges, préalablement choisis
pour leur compétence et pour leur capacité a preduie « attitude de référence». Ceux-ci
participent a ces stages en suivant particulierémesrétudiants dans leurs spécialités affectés

dans leur classe.

-Les cours académiques

D’une maniere générale, méme si 'admission a BBSse fait par voie de concours, il
n'est pas évident que le niveau des étudiantshemitogéne. C’est pourquoi il est nécessaire
de s’assurer gqu'’ils aient les compétences acadé@mide base indispensables a la maitrise de
leur(s) discipline(s). Les contenus des cours pom& remise a niveau des étudiants varient

selon les filieres.

-Les cours de formation professionnelle

Il s’agit ici des compétences nécessaires qu’il faine acquérir aux étudiants en vue de

leur permettre de transmettre efficacement le eantke leur(s) discipline(s) aux éléves.




-Les stages

Les étudiants en deuxieme année de CAP-CEG, CAP-CEAPEL, et CAPELT
effectuent un stage dans un établissement de larDoe de N'djaména d’'une durée totale de
120 heures pour les disciplines de recrutementéhgdiants CPPOP et IEE sont placés dans
les Inspections de I'Enseignement Elémentaire pmg formation pratique auprés des

Inspecteurs.

Le stage offre la possibilité aux étudiants de efallexpérience d'une situation
d’enseignement autre que celles des cours théariquedes micro-enseignements. Il est
effectué normalement par groupes de trois ou quétugliants afin de permettre une
alternance des rbéles (action-observation), une ysealcollective des pratiques et un
entrainement au travail déquipe. Il est I'occasidiun travail en commun, lors de la

préparation de I'entretien qui accompagne chageanle

Ce stage comporte une période d’observation, unedeed’essai et une période dite « en

responsabilité ».

La période d’observation qui dure environ une semgbermet aux stagiaires d’observer
les situations d’enseignement et d’identifier @aient les objectifs poursuivis, les démarches
et les outils utilisés ainsi que les modes d'éusdnades connaissances nouvelles.

La période d’essai qui dure elle aussi environsaraaine, permet aux stagiaires de tester

les connaissances théoriques recues au coursrdereation.

A la suite des deux premieres phases, les stagjiaitela pleine responsabilité d’une ou
de deux classes pendant deux semaines. Pendantaalurée du stage en responsabilité, les
étudiants bénéficient de I'appui d’'un professeumiateur (I'encadreur) chargé de le suivre, et
d’'un professeur d’accueil exercant dans I'établisset ou se déroule le stage. En début de
stage, ce professeur joue un rble d’accueil et @idier le stagiaire a s'insérer dans I'équipe
éducative de I'établissement. Il est par la sugtgipulierement a méme d’aider le stagiaire a
résoudre les problemes qui se posent a lui darsrtee quotidien de son métier. Par son
expérience, il I'aide a diagnostiquer ses diffiéalien assistant a ses cours, a en analyser les
causes et a choisir les points sur lesquels il fdaie porter prioritairement ses efforts. Il
contribue a la formation du stagiaire en travatllanec lui sur les compétences et les outils

pour enseigner : préparation des lecons, techniguéemgogiques, gestion de la classe,
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traitement de [I'erreur, évaluation, orientation, nigaissance du fonctionnement de

I'établissement, relations avec les parents, etc.

Le stage a un double objectif, d’'une part, ellempr I'acquisition des compétences
professionnelles liées a I'enseignement d’'une ouddex disciplines dans des classes:
conception et mise en ceuvre des situations d’emseignt, conduite d’'une classe et
organisation du travail des éléves et I'évaluatdes éleves. Et d’autre part, elle offre
'opportunité d’'une intégration dans la vie d’ural@lissement scolaire : participation aux
conseils de classe ; relations avec les différeatdeurs et partenaires de I'établissement ;

fonctionnement d’'un établissement.

C’est aussi I'occasion pour le stagiaire de déedodarréalité du métier dans toutes ses
dimensions ; d’acquérir une expérience qu’il poucanforter, dans des séminaires de
formation, avec celles de ses condisciplines etinewfexpérimenter des dispositifs
didactiques et pédagogiqgues existants et d’en worest

A la fin du stage I'encadreur et le professeur ciil rédigent pour chaque stagiaire un
rapport qu’ils remettent a 'ISSED et qui sera peis compte dans I'évaluation finale de

I'étudiant.
-Le mémoire professionnel

Le mémoire est un élément important de la formagiordeuxieme année. Il permet a
I'étudiant de prendre du recul et de formaliseré&fkexion sur une expérience vécue dans une

classe ou dans un établissement.

D’une quarantaine de pages au maximum, le mémodakegsionnel est I'occasion pour
I'étudiant d’analyser un point particulier de satpyue professionnelle a 'aide d’instruments
théoriques et didactigues mis a sa dispositioniggaformateurs qui I'encadrent. Il s’appuie
sur I'analyse des pratiques professionnelles géeidiant a rencontrées lors des stages et

permet de montrer que I'étudiant sait :

- Identifier un probleme ou une question concernastgratiques.
- Analyser ce probleme et proposer des pistes dexiéfl ou d’actions en référant aux

travaux existant dans ce domaine.

Le mémoire professionnel est évalué lors d’'uneesmrice qui se déroule devant un jury

composé de quatre personnes dont le directeur dnoirg Le jury apprécie a la fois le
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contenu du mémoire, la pertinence du sujet et laién@ de le traiter, I'exposé oral et

également l'attitude de I'étudiant dans la disaussjui s’engage avec le jury apres I'exposeé.

-Programme de formation des enseignants en TAS EQ&

Profil et compétences des étudiants en CAP-CEGneCAPELT pour les deux
filieres : TAS et TGQ

Le document a défini le profil et les compétendsnalus des étudiants en CAPELT.
A la fin de leur formation a I'lSSED, I'étudiant €@ APELT doit :

Savoir qu’il aura a enseigner principalement la discipline de recrutement dans un lycée

technique ;

Etre capable d’enseigner la (ou les deux) disciple{s) de recrutement en connaissant les

programmes et les objectifs de référence des divemsreaux d’enseignement :

Maitriser 'ensemble des connaissances de sa (Bssipline(s) et savoir qu'il devra les
actualiser tout au long de sa carriére ; savo(tdg) transmettre aux éleves en utilisant tout
I'éventail des outils pédagogiques et des technesogducatives ; savoir élaborer et mettre en
ceuvre les moyens d’évaluation permettant de refggexcquis des éleves et de participer a la
délivrance des diplédmes ; savoir travailler en pguafin de bénéficier de I'enrichissement

gu’'apportent les échanges d’expériences.
Etre capable d’adapter un enseignement a I'hétérogéité des groupes d’éléves :

Maitriser les techniques professionnelles permeti@rganiser et de gérer I'enseignement :
construire et adapter une progression, préparerségsgences, organiser la classe en unité
pédagogiquement efficaces ; avoir évalué le nivatatonnaitre I'environnement des éleves

afin de mettre en ceuvre des actions pédagogiqpesEptes.
Etre capable de participer a la construction de brientation de I'éléve :

En aidant les éléves a former leur orientation agant une bonne connaissance du systéme
éducatif, en ayant une bonne connaissance desusesicles ordres d’enseignement primaire,

secondaire général, secondaire technique et profess, et supérieur.




-Connaitre I'établissement scolaire et les relatiaavec le monde socio-économique :

Savoir qu’il est un fonctionnaire, régi par un statont il doit respecter les régles ; connaitre
les principales structures et le fonctionnement'atdministration de I'éducation nationale ;

étre capable de situer son activité professionrzles les différents contextes dans lesquels
agit le systeme éducatif : culturel, national, ingtional, social, économique ; étre informé de
I'organisation et du fonctionnement d’'un établissemscolaire du second degré ; savoir
s’insérer dans la vie de I'établissement sous &mss aspects ; savoir comparer différentes
situations d’enseignement afin de développer liespitique favorable a la recherche de

pratiques innovantes.

Savoir qu'au sortir de la formation a I'ISSED :fdra partir d’'une équipe au sein d’'une
communauté éducative telle qu’elle est définielpdoi d’orientation sur I'éducation ; doit se
forger une image claire des finalités et des cdaombt d’exercice du métier de professeur ;
devra avoir des aptitudes a ,I'expression oral@ceite, a analyser, a la synthése et a la
communication ; devra participer a des stages dadtion continue ou s’autoformer en vue
de compléter et actualiser ses connaissances, aerées démarches et développer ses

compétences.




Tableau 1 :Certificat d’Aptitude Professionnelle d’Enseignerndans les Colleges

Techniques (CAP-CET)

Premiere année de Technique d’administration sedeétariat (TAS)

Matiére Volume horaire

1-Organisation administrative 1 50
2-Correspondance commerciale 50
3-Classement 50
4-Initiation a la comptabilité (opérations couramte | 40
5-Gestion des ressources humaines 40
6-Introduction au droit 40
7- Initiation a I'informatique 40
8-Statistique descriptive 40
9-Technique d’expression 40
10- Anglais des affaires 40
11-Dactylographie 40
12-Droits humains 40

Total 485

Deuxiéme année de Technique d’administration eedeétariat (TAS)

Matiere

Volume horaire

1-Organisation administrative 2

70

2-Didactiques des disciplines 70
3-Matériel didactique 60
4- Correspondance administrative 50
5-Informatique appliquée 50
6-Micro-enseignement 50
7-Evaluation des apprentissages 50
8-Pédagogie générale 50
9- Psychologie de I'éducation 40
10- Droit des affaires 40
11- Anglais des affaires 40
12- Stage d’observation 30
13-Stage de responsabilité 90
Total 690




Premiére année de Technigue Quantitative de GeStiQ6)

Matiere

Volume horaire

1- Comptabilité générale (Opérations courantes)

50

2-Comptabilité des sociétés 50
3-Mathématiques générales 50
4-Analyse financiére 40
5-Introduction au Marketing 40
6-Economie et organisation des entreprises 40
7-Statistique descriptive 40
8-Gestion des ressources humaines 40
9- Initiation a I'informatique 40
10- Introduction au droit 40
11- Droits humains 25
Total 455

Deuxiéme année de Technique Quantitative de Ge&liQfs)

Matiere

Volume horaire

1- Comptabilité générale (Travaux d’inventaire)

50

2- Didactiques des disciplines 70
3-Matériel didactique 60
4- Comptabilité analytique 50
5-Mathématiques générales 50
6-Mathématiques financiéres 50
6-Micro-enseignement 50
7-Evaluation des apprentissages 50
8-Statistique/probabilité 50
9- Psychologie de I'éducation 40
10- Droit des affaires 40
11- Stage d’observation 30
12-Stage de responsabilité 90
Total 670




Certificat d’Aptitude Professionnelle d’Enseigneméans les Lycées Techniques (CAPELT)

Premiére année de Technigue d’administration sedeétariat (TAS)

Matiere

Volume horaire

1-Organisation administrative

50

2-Correspondance commerciale 50
3-Classement 50
4- Statistique descriptive/Probabilité 40
5-Informatique appliquée 40
5-Gestion des ressources humaines 40
6- Technique d’expression 40
7- Anglais des affaires 40
8- Initiation a la comptabilité 40
12-Droits humains 25
Total 425

Deuxiéme année de Technique d’administration eedeétariat (TAS)

Matiere

Volume horaire

2-Didactiques des disciplines

70

3-Conception des matériels didactiques 60
4- Micro-enseignement 50
5- Pédagogie générale 50
6- Planification/économie de I'éducation 50
7-Evaluation des apprentissages 40
8-Méthodologie de la recherche 40
9-Déontologie/Législation scolaire 40
9- Psychologie de I'éducation 50
12- Stage d’observation 30
13-Stage de responsabilité 90
Total 570




Premiére année de Technigue Quantitative de GeStiQ6)

Matiere

Volume horaire

1- Contréle de gestion

50

2-Comptabilité générale 2 50
3-Gestion financiere 50
4-Recherche opérationnelle 40
5-Econométrie 40
6-Audit comptable 40
7-Politique générale de I'entreprise 40
8- Informatique appliquée 40
9- Economie générale 40
10- Technique d’expression 40
11- Anglais des affaires 40
12- Droits humains 25
Total 495

Deuxieme année de Technique Quantitative de GeStiQfs)

Matiere Volume horaire

2-Didactiques des disciplines 70
3-Conception des matériels didactiques 60
4- Micro-enseignement 50
5- Pédagogie générale 50
6- Planification/économie de I'éducation 50
7-Evaluation des apprentissages 40
8-Méthodologie de la recherche 40
9-Déontologie/Législation scolaire 40
9- Psychologie de I'éducation 40
12- Stage d’observation 30
13-Stage de responsabilité 90

Total 560




Ce programme découle de la loi d’orientation dutésye éducatif tchadien. Cette loi
stipule ce qui suit « assurer la formation initiale et continue desdss dans I'option
nationale d’éducation en liaison avec I'emploilASSED apparait comme un établissement
dont la mission est de former des individus en deeles rendre aptes a devenir des
enseignants professionnels c’est-a-dire capablerafiever les nouveaux défis de la
compétitivité. En effet, face a une exigence secabissante de la qualité amplifiée par les
effets de la médiatisation, le systéme éducatif @oporter des réponses qui vont au-dela des
procédures et des dispositifs automatisés. Lesegsanels de I'enseignement ne doivent
pas seulement faire face a des situations a rigtpie aussi a des situations d’incertitude.
Devant l'incertitude il devient plus difficile d'aiciper les effets de décision pouvant étre
prises. Savoir agir en situation d’'incertitude esxia travailler dans l'univers du plausible ;
prévenir ou gérer des risques entrainent la nééedsinaviguer dans les calculs ou modéles

probables du calcul.

Donc face a une exigence incontournable de la tguale I'éducation a offrir, la
compétence du personnel enseignant doit faireff@reince. L'ISSED dans ces approches de
formation propose des procédures nécessaires miagsigaussi leurs limites car pour que les
enseignants formés mettent en ceuvre leur compétefaeat qu’ils en aient envie, qu’ils
partagent des enjeux collectifs, qu’ils soient reuss et valorisés dans les contributions qu’ils
apportent. Cela signifie que la satisfaction dessommmateurs des produits de I'éducation
dépend une grande part de la satisfaction mémembomnel enseignant formé a I'lSSED.

Or, les programmes précédemment énoncés sont sdenadiculés autour du modele de
formation simultanée et non alternative. Le modideformation simultanée développe a la
fois la formation académique et la formation prefesnelle. A I'ISSED, les éleves
professeurs recoivent les cours académiques etgziohnels, ce qui pose un probleme de la
professionnalisation des activités de formationnenh de la formation elle-méme. La
formation est professionnelle comme le nom l'indiquais le I'est pas en réalité puisqu’elle
ne permet pas au formé de construire des compéteémdiduelles etcollectives. Bref, de
savoir agir avec compétence. Savoir agir avec ctanpé qui doit étre favorisé, selon Le
Boterf (2010, p.187) par :

-Le développement des ressources par la formatioin egrichie la personne en

connaissance et en savoir-faire




-L’entrainement qui permet l'apprentissage ou lansohidation de pratiques
professionnelles et qui développe la faculté deiliseb, de combiner et de transposer les

ressources. Ceci est concrétisé par la formaticaaltemance.

-L’organisation de dispositifs d’analyse et de aget de pratiques qui entraine a prendre
du recul par rapport a ses propres pratiques etfajuibénéficier des lecons a tirer de

I'expérience des autres.
- L’accompagnement par un tuteur (conseiller pédeape, inspecteur)
-Le développement de la connaissance des ressources

-L’organisation de situations de travail professialisantes : on apprend beaucoup en

situation de travail si certains conditions soniniés.
- Et enfin, I'organisation des parcours professalisés de professionnalisation.

Au demeurant, les changements introduits par ladtion a 'lISSED ne doivent pas
seulement concerner le passage d'une situatiomagtailt a une autre. Le changement doit
toucher la situation de travail elle-méme c'estv@-dla professionnalisation de
I'enseignement. Cela signifie qu’il ne faut pasoréser en termes de métier d’enseignant ou
de profession d’enseignant mais du travail de eyrsant. Ce qui devient nécessaire de
résonner en termes d’employabilité et non seulemenérmes d’emplois. Tout ceci conduit a
mettre au premier plan non pas les compétences iddinidu mais sa capacité et les
conditions nécessaires pour qu’elles puissent évadti pour qu’il puisse en construire des
nouvelles. L’'enseignant professionnel disposanhel'forte employabilité se caractérise non
seulement par le fait de posséder des ressourdearasa capacité a les combiner pour faire
face aux situations qu’il doit gérer et aux événetsmgu’il doit traiter.




1.3 — LA REVUE DE LA LITTERATURE

1.3.1-Les travaux sur la professionnalisation deseggnants.

En marge des grands forums et manifestations atiermaux (en 1987, I'Organisation
des Nations Unies pour [I'Education, la Science latCulture (UNESCO) a organisé le
Premier Congres International sur le développenstnfamélioration de I'enseignement
technique et professionnel a Berlin. Ce congrésraluit au lancement, en 1992, du Projet
international de 'TUNESCO pour I'enseignement taghe et professionnel (UNEVOC), qui
vise a accélérer le développement et I'amélioratin I'Enseignement Technique et
Professionnel (ETP) dans les pays membres de Hmgion), des chercheurs ont entrepris
dans différentes universités de traiter de la gomesC’est ainsi que des théses de doctorats
ont été réalisés dans plusieurs universités stinerae. Les approches varient d’un chercheur

a un autre, selon le centre d’intéréts et les mdumations de chacun.

C’est ainsi que Ndiaye réalise en 2003, a I'arsité Catholique de Louvain, une
thése de doctorat en Sciences de I'Education suhdme « Etude des conceptions des
enseignants du Sénégal sur le métier en référenoweeéle de I'enseignant-professionnel »

Le théme de la professionnalisation abordé patelauest trés actuel dans les
recherches et les études sur Ienseignement en dénxtci Des politiques de
professionnalisation des enseignants sont conduesses en ceuvre d’'un endroit a l'autre
(France, Etats-Unis, Belgique...). Ces tentatives saturellement accompagnées d’études et
de recherches afin, soit de mieux circonscrire oelete de I'enseignant, soit d’aborder la
question de la professionnalisation des enseignantsessayant de tenir compte des
spécificités locales, soit de procéder a des coamxars et/ou a des adaptations en fonction
des caractéristiques de chaque contexte, comsmulgnent également certains auteurs tels
que Tardiff, Lessard & Gauthier (1998).

L'auteur est parti de deux principales questiongeatderche a savoir : si le courant
actuel sur la professionnalisation des enseignagten Occident gagnait des systéemes
éducatifs comme celui de Sénégal ? Comment leeptinas du métier des différents acteurs
de I'éducation de ce contexte integrent-elles ceselles tendances centrées sur le modele de

I'enseignant-professionnel ?

En cherchant a répondre a ces deux questions N&@8) a essayé de faire un état
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des lieux des conceptions des enseignants sur teermén référence au modele de

I'enseignant-professionnel de Paquay (1994, 198&jucturé par Lang (1996, 1999), dans
une approche a dominante plus pédagogique quelagigioe. Les conceptions dont il est

guestion ont été décomposeées en trois dimensioat,(P992) : des conceptions relatives aux
capacités a maitriser pour enseigner, des conosptedatives a l'apprentissage du métier et
des conceptions relatives aux buts poursuivis temactivités d'enseignement-apprentissage.
Il faut rappeler que l'objectif de la recherche d&tudier les conceptions dominantes des
enseignants du Sénégal sur le métier, en réféerandes modeles de professionnalité de

I'enseignant congus ailleurs.

Compte tenu de I'évolution des connaissances guehkercheurs ont réunies au fur et
a mesure sur les caractéristiques des situatiemselgnement-apprentissage, ce modele de
I'enseignant-professionnel a la particularité nemlement de tenir compte de I'essentiel de ces
spécificités mais également d'englober beaucoupatieles de I'enseignant qui ont précédé.
L'instrument de recueil de données (Q-sort et questouvertes) a été concu sur la base
d'indicateurs relatifs aux six modeles de professadité (Lang) ou facettes (Paquay) qui le
composent : le maitre instruit, le praticien artisi@ technicien, le praticien réflexif, I'acteur
social, la personne. Il a été administré a 527 ignaats de l'enseignement moyen et

secondaire et a 32 formateurs d'enseignants dg&éné

Le traitement des données par des Analyses en GGanfaes Principales et des calculs
classiques de statistiques (indices de tendandeateet indices de dispersion) ont permis de
se rendre compte que les enseignants interrogédesntonceptions sur le métier dominées
par les trois modéles de professionnalité que omaitre-instruit, le praticien artisan et le
technicien. Ces trois modéles ont été qualifiésaikmnes professionnalités par opposition
aux modeles du praticien réflexif, de I'acteur abett de la personne, qui, tels qu'ils sont
décrits dans ce modele de I'enseignant-profesdiosm@ considérés ici comme de nouvelles
professionnalités. A une échelle plus fine, lesltétss ont montré que les enseignants ont
dans lI'ensemble des conceptions du métier ou leelem de professionnalité du praticien
artisan et du technicien forment un pdle qui s'sgp@ux quatre autres modeles de
professionnalité. Le modele du praticien réfleXiigovalorisé dans le courant actuel sur la
professionnalisation des enseignants ne semble pmétre privilégié dans les conceptions
recueillies. Ces enseignants ont par ailleurs ex@risurtout a travers les questions ouvertes,

des conceptions du métier qui les définissent con@idecateurs dans leurs activités
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d'enseignement. Hors des champs définis par le lmdéd'enseignant-professionnel, certains
enseignants pensent entre autres que l'exerciaadiigr exige de l'aimer et d'en avoir la

vocation.

L'autre volet de la recherche sur l'influence dasctéristiques des enseignants sur les
conceptions sur métier a essentiellement révélé difésrences significatives surtout au
niveau de la discipline enseignée et du contex@asdignement (enseignement privé et
enseignement public) et trés peu de différencessiabien entre enseignants formés et

enseignants non formés qu'entre enseignants eafeans d'enseignants.

Au-dela des réponses apportées aux hypothesesspdage cette recherche, cet état
des lieux a travers les conceptions des enseigeants métier a permis de dégager, quelques
perspectives de recherche ainsi que certains ewseants pour une professionnalisation des
enseignants qui tienne compte des contextes datydatement du contexte sénégalais ou

cette investigation a été menée.

PHILIPPOT Thierry (2008), pour sa part, abordanni&me thématique, mais sous un
autre angle, a travaillé sla professionnalité des enseignants de I'école praine : les

savoirs et les pratiques.

La professionnalisation des enseignants de I'épdhaaire souléve, du point de vue
de la formation et pour les formateurs, la questleia connaissance de la professionnalité
enseignante a un moment ou les évolutions desxtestprofessionnels soumettent le métier
d’enseignant a de fortes tensions.

Dans le contexte de polyvalence, la recherche V&secaractérisation et la
compréhension de cette professionnalité. L’'autestr garti de la professionnalité des
enseignants en s’appuyant d'une part sur la sagimldes professions et d’autre part, sur les
travaux qui ont porté sur les enseignants.

Partant d’'une analyse historique, Philippot mem@mue les années 1960 ont été
marquées par une période d’instabilité et de foosleversements (Astolfi, 2003, Peyronie,
1998) voire d'instabilité dans la profession ensaige. Au cours de cette période/es
pratiques des acteurs, comme les structures deguitiens se transforment au rythme des
scansions culturelles, économiques et politigue®eyronie, 1998 : p.16). Deux logiques
permettent de comprendre l'instabilité de I'enseigent primaire a cette période : la
permanence de I'organisation de I'enseignementgrand’une part, et, 'autonomie des fins
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assignées a cet enseignement, d'autre part. C'ass ce contexte qu’'est née la
professionnalité globale des enseignants caraggpar la formation de ces derniers axé sur
trois poles.

C’est, cette

« professionnalité globale » qui permettait auxtitngeurs, dans le contexte

social et économique de I'époque, de faire face sitwations professionnelles

gu’ils rencontraient et de répondre aux attentedadgociété a leur égard. Il faut

dire que dans les années 1960, les sociétés stiflition scolaire sont en proie

a des transformations importantegMaroy, 2006 : p. 112).

Ces transformations sont notamment de trois ordresonomiques, sociales et
culturelles. C’est dans ces contextes de vivesstoamations des sociétés et des contextes
professionnels que le métier denseignant a sube umutation. En France, elles
s’accompagnent des décisions politiques. Par lduoll juillet 1975 relative a I'éducation,
qui institue le college unique (« réforme Haby}&cole primaire devient le premier niveau
du systéme éducatif francais. L’architecture scelast alors structurée autour de trois
niveaux d’enseignement : école, college, lycéeteQamtriode correspond a la disparition des
Ecoles Normales d’'Instituteurs au profit des lngsitUniversitaires de Formation des Maitres
(IUFM). Cette transformation de structure s’estasmspagnée d’'une nouvelle modalité de
recrutement des maitres.

Elle prend comme objet d’étude les pratiques digmsenent d’enseignants ordinaires
lorsqu’ils enseignent de la géographie. Nous apakysplus particulierement I'activité
didactique des enseignants en identifiant les dppités gu'ils offrent (ou n’offrent pas) aux
éleves de construire un rapport second au monde.

Pour permettre une analyse de situations de traffaittives, nourrie des apports de la
didactique de la géographie et de travaux menés@nlogie de I'’éducation, la méthodologie
a reposé sur la combinaison, d’'une part, d’'obsenvatet d’enregistrements vidéoscopiques
de situations de classe, et, d’autre part, d’detrstpost-séance portant sur ces situations avec
les neuf enseignants concernés.

Dans des contextes professionnels variés, les sewmlyfont apparaitre une
professionnalité enseignante complexe, en tenssttnge en amont des apprentissages
disciplinaires. Professionnalité dans laquellegéstion de classe, « I'activité » des éleves,
leur motivation, voire les « apprentissages trarsswex » dominent la question des savoirs
disciplinaires. D’'ou des pratigues d’enseignemehis pcentrées sur I'enfant que sur

I'institution de I'éleve, peu favorables a la canstion d’'un rapport second au monde.
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Dans la foulée, Ouedraogo (2009) a décidé de itimvaur la didactique et les
enjeux de la professionnalisation des enseignants des encadreurs pédagogiques
secondaires au Burkina Faso: leurs ou lueursA travers cette étude, l'auteur fait
comprendre que la question d'une professionnaisaar la formation est a la mode et les
discours ne manquent pas d'évoquer la professisatiah des enseignants. La principale
guestion que l'on peut se poser est celle de sawvl@s enseignants du secondaire au Burkina
Faso sont réellement inscrits dans un processysalessionnalisation comme tendent a le
dire les discours ? A partir de trois modes d'itigasion (entretiens semi-directifs sous forme
d'entretiens d'explication, examen documentairebservations directes) et a travers une
approche de type qualitatif (analyse de conteri@jude montre que I'élargissement du
nombre de professeurs formés a I'Ecole Normale rigupé (ENS) et a I'Institut des Sciences
(IDS), les activités de formation continue initiges les encadreurs pédagogiques, sont certes
des postures susceptibles de contribuer a la iofeslisation des enseignants du
secondaire au Burkina Faso. Toutefois, les formationitiales et continues restent
insuffisantes quand elles existent. En outre, edted inadaptées car faisant fi des questions
didactiques susceptibles d'aider les enseignantssetléves a percevoir «la saveur des
savoirs ». Par ailleurs, I'absence de la pratiétlexive, les obligations de procédures dans la
transcription didactique des contenus, I'existesheecontréle de conformité, constituent des
obstacles a la professionnalisation des enseigneintdes encadreurs pédagogiques du

secondaire au Burkina Faso.

1.3.2 - Professionnalisation de la formation

La professionnalisation de la formation des emseits est un mouvement issu des
pays du Nord et des Etats Unis d’Amérique. Plusiauteurs se sont intéresses a la question,
et on ne saurait dire que de nos jours qu'il ait cleercheurs en éducation qui ignorent la
question ou s'y intéressent peu. Des auteurs eoRaymond et Lenoir (1998) font noter
qu'on trouve une floraison d'écrits sur la question

Selon Lang (1999), la professionnalisation des ignaats prend en compte leur
'identité professionnelle et sociale. Pour lui, @ecipaux traits de la professionnalisation
des enseignants sont : l'affirmation du principe lde continuité du développement
professionnel tout au long de la carriére ; 'unmifiatisation de la formation ; la tentative de

construction d’'une formation, intégrée avec lieextivail, lieux de formation et institutions
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de formation, entre savoirs disciplinaires, savqrsfessionnels et savoirs des sciences
humaines et sociales, avec tension entre la toaddie formation du premier degré et le
fantasme de perte de culture par le second ddgrdéveloppement de nouvelle compétence
enseignante sur le registre organisationnel, celagl, éthique et en matiére de travall
collectif.

Parler de professionnalisation du métier d’enseitgjac'est souligner, d'apres Altet
(1997)  de processus actuel de transformation structurdédemétier en profession®e ce
point de vue, elle désigne la

«capacité a construire des pratiques adaptées aumvemux publics, aux

nouvelles conditions d’exercice de leur métierepanser un métier nouveau qui

s’appuie sur des savoirs rationnels, pédagogigdekctiques ‘professés’ et des

compétences efficaces en situatiofi\ket, 1997 : p.74.)

Nacuzon Sall (1996) est d'accord pour que les fooms des enseignants s’orientent vers le
professionnalisme.

«l doit s’agir en effet de former des agents capabii’accomplir les missions

qui leur seront confiées, de réfléchir sur leursatpues, de proposer et de

mettre en ceuvre les innovations qui s’imposent raebgment afin que

I’éducation ne soit jamais en déphasage avec laggivivante »

Bien qu'il y a des caractéristisj@gemmunes qui tournent autour de la question de
compétence, de pratigue réflexive et d'adaptatiaux gublics, la notion de la
professionnalisation des enseignants n'est pasl pkrga méme maniére partout, quand on
sait que les réalités des pays du Nord ne sontgies des pays du Sud, et vice versa.

Dans les pays du Nord, pris séparément, le prosads la professionnalisation
des enseignants ne se concoit pas de la méme mani@aprés Ouedraogo (2009 :

p.10),

« chaque pays, chaque entité, est liée a une rastaiune philosophie, a une

politique, bref a un contexte qui particularise geofessionnalité enseignante.

Déja, la professionnalisation des enseignants danbttérature d’expression

francaise, n’a pas la méme connotation que la misinglo-saxonne. »

Pour Wittorski (2007) €n France, il n’existe pas de profession comme tEmpays
anglo- saxons et le terme de profession recouvnec dides réalités bien différentes »
Cependant, il parait moins intéressant de rentmes des détails. Nous allons donner un bref
apercu de la situation dans sa globalité dansdgs gu Nord, ensuite dans les pays du sud du

Sahara et enfin dans le contexte spécifique dud.cha
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1.3.3- Professionnalisation de la formatiahos Wittorski

Dans un article intitulé « note de synthése » extrait de son livre
« professionnalisation et développement profesgbnn Wittorski (2007 : p.5) fait
remarquer que la professionnalisation reléve at@uit d’'une « intention sociale » et, de ce
fait, cette notion se situe au carrefour d’'un déhisant prévaloir, du c6té « organisation », la
logique des compétences (enjeux dominant de matidis des ressources humaines), et, du
cOté « acteurs », la logique de qualification (goéte de professionnalité ou d’identité). i

évoque six (6) principales voies de professionatiis possible :

1- Le modéele de'formation sur le tas” : les situations professionnelles nouvelles
exigent de lindividu la production par tatonnemeesit essais-erreurs de compeétences
nouvelles dans I'action : il s’agit d’urelogique de I'action »L’acteur individuel est face a
une situation familiéere avec toutefois un caractemaveau. Cet élément exige du sujet le
développement par adaptation progressive des cemged nouvelles dans [l'action.
L'individu se forme par I'action elle-méme et ndliste aucun accompagnement réflexif.
Les compétences se transforment par tatonnemeaiai;esseur. De plus, I'auteur (2001) parle
de compétences incorporées a l'action (Leplat, 1 29%8st-a-dire de compétences mobilisées
essentiellement dans des situations familieres'aelir et s'apparentent a des "routines"
réalisées sans nécessiter de réflexion.

2- La deuxieme renvoiela formation alternée entre la transmission de savoirs
théoriques en classe et la production de comp&esrtastage : il s’agit d’'unelogique de la
réflexion et de I'action »Barbier et Galatanu (2004) définissent la fororatlternée comme
I'opposition-complémentarité théorie-pratique, d@sllque des interventions éducatives
cours/exercices, formation/stage. Dans ce typeisjsitif, le sujet combine la réflexion sur
I'action et l'action. Il se forme par I'acces a desvoirs et leur mise en ceuvre. L’'acteur
individuel ou collectif est face a une situatiomdite pour lui, nécessitant un réajustement.
Selon Wittorski (2009), l'acteur est amené a cansgrun process d’action « mentalisé » au
fur et a mesure des allers-retours entre théoripraique. Il développe des compétences
maitrisées ou intellectualisées qui facilitentrensfert a des situations différentes (Wittorski,
2001).

3- La troisieme consiste a formaliser les compéteimpicites produites dans I'action
et ainsi a les transformer en savoirs d’action. cempétences sont mises en mots et

transformées en savoirs communicables validés pargrbupe, ils deviennent ainsi
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transmissibles a d'autres : il s'agit d’'undéogique de réflexion sur l'action »Wittorski
(2009) combine ces deux voies en un processuséappealyse des pratiques. Celle-ci repose
sur une gestion de son degré d’'implication damsdaure ou d’'une part, le praticien reconnait
du sens a ses pratiques et a I'analyse qui peartedie les expliciter et d’autre part, peut
adopter une posture tierce par rapport a lui-métmses situations de travail (Donnay et
Charlier, 2008). Le sujet formalise son action paseu future et découvre l'intérét d’'une
« mise en mots » des émotions et affects liés miexactions en contexte professionnel, au
moyen de la verbalisation ou de I'écrit (de Lagau$b98). Plus spécifiquement, la troisieme
voie renvoie a une analyse rétrospective de I'actice sujet formalise les compétences
implicites produites dans l'action en les partage&slon Moll (1998), le phénoméne de
rétrospection permet de déconstruire des imagegreledre du recul et de se penser en
devenir.

4- La quatrieme est appelédogique de réflexion pour l'action »ll s’agit de
situations dans lesquelles les professionnels ekéxas au sein de « groupes progres » ou de
« groupes de résolution de problemes » vont défairanticipation de nouvelles pratiques,
au regard de critéres d’efficacité, qu’ils mettremnt ceuvre ensuite de retour au travail. Elle
concerne l'analyse anticipatrice de l'action. Desnments individuels ou collectifs sont
prévus afin de réfléchir a des nouvelles faconfate dans I'action. Pour Blanchard-Laville
et Fablet (1998), I'analyse des pratiques en faonanitiale consiste a sensibiliser le futur
professionnel aux processus en jeu dans les siisatl’interaction qui seront les siennes
lorsqu’il exercera, situations rencontrées notantriees des stages.

51 a cinquieme correspond aux situations de travailio tiers (tuteur, conseiller)
assure une fonction de transmission de savoirspemnstruction de pratiques nouvelles et
de modification des facons de voir la situation.s¥git d’'une« logique de traduction
culturelle par rapport a I'action »

Cette cinquieme voie correspond, selon WittorskDO@, aux situations dans
lesquelles le sujet est accompagné dans son guetram tiers. En d’autres mots, l'individu se
forme en situation grace a un tiers. Dans le laegadinaire, le tiers indique une forme de
relation a la fois proche et distante, neutre gtliopée. Fonctionnellement, le tiers se définit
par sa position « entre » un sujet donné et cequélque soit la nature, lui est confronté
(Lebrun et Volckrick, 2005). Wittorski (2009) ajeut cette fonction de tiers, la notion de
« traduction culturelle » qui correspond a la traission et la modification des fagons de voir

et de penser I'action.

a1




6 Dans la sixieme voie de professionnalisation,dagoirs théoriques acquis en
formation sont intégrés en connaissance par lasidus et ils alimentent des capacités qui
prendront la forme de compétences différentes delosituations rencontrées. La formation
transmet des savoirs que les individus vont rétnvgsand ils seront en situation de travail. Il
s'agit d'une« logique de l'intégration/assimilation »

Pour Wittorski (2009), cette derniére voie correspa la formation magistrale.
Le sujet se forme par l'acquisition de savoirs tigees, en utilisant des ressources
documentaires ou visuelles. En plus d'apprendrealeseaux savoirs, il les met en ceuvre
dans des séances d'exercices durant lesquelles éilelapbpe des compétences
méthodologiques (Wittorski, 2001). Ces derniéresvoent aux capacités d’analyse, de
résolution de probleme, d’inférence, etc.

Méme si la professionnalisation vise des objet®dihts, des liens se créent entre les
différents objets comme si,

«faisant évoluer les compétences et la professidéndes professionnels, on

contribuait a professionnaliser le champ » et « owarsi, professionnalisant les

activités, l'organisation, on tendrait a I'évolutiodes compétences et de

I'expertise des agents » (SOREL, 2003 : p.76)

1.3.4 —Professionnalisation de la formation selmuiloncle

Bourdoncle est I'un des auteurs francophones dgiipdus travaillé sur la question de
la professionnalisation de la formation des enseigh S’opposant aux travaux anglo-saxons
sur la question, Bourdoncle considere que I'adidé I'enseignant « est composite, qu’elle
méle le modéle de l'artiste (degré 0 de la fornrmgtioeffable), le modéle du don, le modeéle
de l'artisan (compagnonnage, tours de mains acquétaphore du bricolage, science du
concret) » (Bourdoncle, 1993 : p.91), le modelel'davrier et le modéle de I'ingénieur
(expertise multiple). Pour Bourdoncle, I'enseignast un professionnel selon le modele de
Schon.

Il identifie 5 objets de professionnalisation :deofessionnalisation de l'activité, la
professionnalisation du groupe qui exerce cettwitgtla professionnalisation des savoirs, la
professionnalisation des personnes qui exercentlerdgat cette activité et la
professionnalisation de la formation.

- la professionnalisation de I'activité. C’est lgue I'activité n’est plus exercée de facon

gratuite mais de fagcon rémunérée et a titre praicip’est également faire en sorte qu’elle
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s’enseigne a l'université, cela suppose que legvidub partageant la méme activité
explicitent et formalisent des savoirs qui seronseignés dans des cursus universitaires.
Dans ce sens, la professionnalisation d’'une aétigasse par « l'universitarisation de sa
formation professionnelle » ;

- la professionnalisation du groupe exercant Retgti Celle-ci passe notamment par la
création d’'une association professionnelle, d’'udecde déontologie et par une intervention
de nature politique de maniére a obtenir un dnoifuwe a exercer l'activité ;

- la professionnalisation des savoirs. Les saymio$essionnels ont tendance a étre abstraits,
organiseés et validés selon un critere d'efficaettde légitimité ;

- la professionnalisation des personnes exercaamttiVité. Il s’agit d’'un processus
d’acquisition de savoirs et de compétences prajassiles en situation réelle. Bourdoncle,
(1991) parle a cet endroit de « développement psafanel » entendu comme le processus
d’amélioration des savoirs et capacités et de ooctsn d’'une identité. Cela correspond a
une dynamique de socialisation professionnelle ;

- la professionnalisation de la formation. Il stage construire la formation de maniere a ce
gu’elle rende les individus capables d’exercer actevité économique déterminée.

C’est le dernier objet de la professionnalisatitest-a-dire la professionnalisation de
la formation qui nous intéresse particulieremem. garle de la professionnalisation de la
formation lorsque ses programmes sont déclinésrames de compétences, sa pédagogie met
I'accent sur les stages et l'alternance, ses méghad basent sur des cas, des simulations,
I'analyse de la pratique, la résolution des proldgmt ses liens plus forts avec le milieu
professionnel.

Pour mieux saisir les effets de ce processus déegmionnalisation, Bourdoncle
(2000) contraste formations générales et formatwafessionnelles a 'université ainsi que le

montre le tableau 2.




Tableau 2 :Contraste entre formations générales et formafpoofessionnelles selon

Bourdoncle (2000)
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1.4 —POSITION ET FORMULATION DU PROBLEME

De nos jours, les démarches de professionnalisatiomt liees a I'appel aux
compétences et répondent a des enjeux de moluhsdés ressources humaines (Wittorski,
2007) et correspondent a une demande sociale neapgué’émergence de trois ensembles de
facteurs (Wittorski & Sorel, 2005 : p.184) :

v' des évolutions sociales notables, qui concernela fdis des transformations
significatives du travail, tant sur le plan des haologies, qu’au plan de
l'organisation de la production des biens de sessic qu'au plan des
environnements et des reconfigurations de métierd’activités ; lesquelles
évolutions imposent une réflexion sur les processutynamiques continues de
« re- professionnalisation » aussi bien des adsviet organisations que des
hommes ;

v la constitution progressive d'un champ de recherctmiveau celui de la
formation des adultes dont I'objet concerne la praiibn de savoirs sur les
savoirs, spécifiguement le savoir en jeu dans tasiques et les situations de
travail ;

v’ le retour du débat sur la relation théorie pratiqgei pose aujourd’hui plus
gu’hier la question de la constitution et de I'antomie du discours scientifique
par rapport a I'action.

Aussi dans I'hémisphere Nord, des efforts sont eotis a travers une restructuration des
dispositifs pour produire des hommes aux profilsrespondants aux différents secteurs
d’activités. Dans le domaine éducatif, de tellemsformations ne peuvent s’opérer sans la
formation des enseignants. Car en

« premier lieu vient 'lhomme lui-méme, la valeus daleurs, celle qui donne

sens a toutes les autres, comme source et resssuptéme, comme ingenieur

des moyens et des fins(ki-Zerbo, 1990 : p 15).

L’Afrique I'a compris et a amorcé depuis quelguesées la formation de ses enseignants.

La question de la professionnalisation des enseignsouléve un peu partout sur le
continent des débats passionnés. Dans un contitere marqué par plusieurs maux dont la
baisse de niveau, le taux d’échec élevé, I'impactaction de I'enseignant sur la réussite
scolaire intéresse particulierement l'opinion pgbé car l'action de I'enseignant est
prépondérante dans le processus enseignement/apggr. Selon une étude menée par le
PASEC dans neuf (9) pays d’Afrique (Bernard ek@h4), I'effet maitre compte pour 27 %
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en Afriqgue dans les réussites scolaires. C'eshikon pour laquelle les enseignants sont mis
sur le banc des accusés chaque fois qu'il y a éohel@faillance dans le systeme éducatif. On
leur reproche souvent leur manque de compétenceoaiion ou encore de motivation. En
résume, on leur reproche leur manque de professlisnre.

En raison de la complexité de l'acte éducatif, an saurait tenir I'enseignant pour
responsable de tous les parameétres méme s'il gooastquelque chos@errenoud, 1996).

Pour les rendre davantage apte a assurer pluaadfieent leur réle d’acteur incontournable
du développement, les Etats africains ont commeateqguis quelques années a investir
davantage dans la formation des enseignants alésumiveaux : primaire, secondaire et
supérieur. C’est ainsi que par exemple au niveatlidhad, le décret de juin 2010 invite a
'ouverture des Ecoles Normales d’Instituteurs (EN&ns tous les départements. Dans la
méme mouvance, deux nouvelles Ecoles Normales Bupgs (ENS) sont ouvertes a Abéché
et a Sarh, augmentant a quatre le nombre des £Nolenales Supérieures (ENS) au Tchad.
Des nouvelles universités telles Doba, Ati sonées2

Au niveau de I'enseignement secondaire, pendasigalts décennies I'accent a été mis
sur la formation des enseignants du secondairergiéiendant longtemps, la formation des
enseignants du secondaire technique et professiariaepas été la préoccupation des
autorités tchadiennes.

Ces dernieres années, le gouvernement a pense gasolution de certains problemes
passait par le recrutement massif des enseignaotsmuonautaires, sans formation
professionnelle au préalable, avec des rémunésatad@atoires dépendant de [l'aide de
certains pays voisins. Dans cette optique, un nappde la Banque Mondial intitulé
L’éducation en Afrique Subsaharienne : pour unatsfgie d’ajustement, de revitalisation et
d’expansionarrivait a la conclusion selon laquelle

«il serait possible, surtout pour le primaire etpeemier cycle du secondaire,
d’abaisser les qualifications minimales exigées fuésrs enseignants. Si I'on se
montrait moins exigeant quant a leur formationial&, on pourrait leur offrir

des rémunérations inférieures aux baremes actuelslje nombre croissant des
jeunes qui ne trouvent pas d’emploi a l'issue deosdaire et de ceux qui ont
fait des études supérieures, poursuivies ou najujad’obtention d’'un dipléme,

dénote la présence d’individus suffisamment motigéscompétents pour

enseigner. Ceux-ci pourraient en définitive étrespdsés a accepter les

traitements un peu inférieurs a ceux que recoiaetiellement les enseignants»




Au vue de cette assertion, on peut penser querni&ionsidére pas I'enseignement
comme une profession, qui a ses regles et méthetleg)'on peut I'exercer en ayant une
somme de savoir a transmettre. Sinon, en fait-@naifaire de don ou de personnalité, et de
ce fait pense-t-on que la formation est de peuai@spen regard de I'expérience personnelle,
de l'apprentissage « sur le tas » ? Ce sont prebahit des positions qui sont souvent prises
dans la gestion des formations des personnel€dedation.

De nombreux travaux ont montré que la formationeskvier clé de la transformation
du métier d’enseignant (Altet, 1997) de méme ge’altcroit la capacité des enseignants a
faire face a des situations professionnelles (Rad2G0).

Les résultats de différentes études montrent quionemation solide des enseignants
contribue a la professionnalisation de ceux-cileuaépanouissement affectif et mental.

Aujourd’hui, plus que jamais, I'enseignant tchadiar’instar d’enseignant d’autres pays
d’Afrique, est confronté de plus en plus aux peomds de l'efficacité de son action
pédagogique. Cela nécessite gu'il ait une maisigisante de la discipline a enseigner pour
répondre aux besoins de ses éléves et de la s@@wr, 1998). C'est donc la question que
nous abordons dans cette étude. Elle est relativeiveeau d’efficacité professionnelle des
enseignants du secondaire technique et professiguhent fini leur formation a I'Institut
Supérieur des Sciences de I'Education (ISSED) ddjaNiéna. Il n'est pas sOr que les
pratiques pédagogiques des anciens éleves professeU’ ISSED soient plus efficaces et
portent plus de fruits que celles de leurs colléggei n'y sont pas formés dans le méme
Institut.

Partant du constat que toutes les pratiques péapgsgne sont pas égales et qu'il
importe par conséquent d’identifier et de promoueeile qui sont susceptibles d’élever les
criteres de réussite chez les apprenants, d’aete€leves a réaliser plus efficacement les
apprentissages souhaités, les partisans de laetmota professionnalisation de la formation
tels Bourdoncle (2000) et Wittorski (2007) ontukgné [limportance de la
professionnalisation de la formation des enseigna@elle-ci consiste a croiser la plus
efficacement possible la formation et le travailt®@ment dit la formation doit étre en lien
étroit avec le travalil.

Dans I'enseignement secondaire en général et sutéms I'enseignement secondaire
technique et professionnel en particulier au Tchigtiat a renforcé le dispositif de formation
professionnelle des enseignants pour les rendie guformants sur le terrain. Dans cette
perspective, I'Institut Supérieur des Sciences Hducation (ISSED) de N'djaména a été

créé. L'ISSED a pour mission d’'assurer la formatioitiale et continue des enseignants du
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secondaire général et technique. Il s’agit précesénde développer chez les enseignants le
savoir professionnel qui les tiendrait & la bonnaitnse des gestes et des activités

d’enseignement/apprentissage. Dans cette optiguéorination doit étre un ensemble de

processus qui vise a construire la maitrise depord® au terrain. On suppose que les
praticiens qui en ont la maitrise sont les mieuxcgs non seulement pour les décrire mais
aussi pour les réaliser.

Or, dans le systéeme éducatif tchadien en générdamsd I'enseignement secondaire
technique et professionnel en particulier, I'éckeolaire reste encore récurrent et prend de
proportion de plus en plus alarmante. Selon le pf&ction National de 'Education pour
Tous (PAN/EPT) en 2015, on a enregistré pour I'enséolaire 1998/1999 le taux de
redoublement de 18 % soit 18,6 % pour les filles&9 % pour les garcons. En fin de cycle
du secondaire ce taux atteint 27,8 %. Ce qui iraigue sur dix (10) enfants qui entrent au
secondaire, sept (7) seulement parviennent a peieeniner le cycle.

Ce constat laisse apparaitre l'inadéquation ente bbjectifs visés par la
professionnalisation de la formation des enseigndatsecondaire technique et professionnel
et les conditions d’apprentissage. Dans le domaleel'’éducation en général et de
'enseignement en particulier, il semble existe e udichotomie entre la posture
épistémologique a la base et I'expérience profassite (Gohier et Anadon, 2000). Dans ce
contexte, chaque sujet a tendance a développ@ragigues qui lui semblent pertinentes au
regard de l'expérience sociale. Autrement dit, ciga@nseignant construit ses pratiques
pédagogiques a partir de son expérience, de s#ifidng culturelles ainsi qu’'a partir de la
culture du groupe auquel il appartient. Or, c’egbar de l'identité propre a chaque corps de
métier qu’est construite la notion de la professalisation de la formation. Dans le cas

présent, cette identité professionnelle fait défaut

1.5 - QUESTIONS DE RECHERCHE

A la suite de I'analyse qui précéde et partantrdessions assignées a I'ISSED ainsi
gue des théories de la professionnalisation ded@mate (2000) et de Wittorski (2007) nous
avons formulé la question principale de recherdhsi ajue des questions spécifiques de

recherche.

:




1.5.1- Question principale de recherche

La question principale de recherche de cette égtéa suivante : guel est le degré
d’'impact que la formation professionnelle donnd8SSED exerce sur le niveau d’efficacité

des enseignants du secondaire technique et profesdiau Tchad ? »

1.5.2- Questions spécifiques de recherche

Plus spécifiqguement, nos questions de rechepeltent des constants issus des
analyses du programme de formation mis en ceuMiS8ED. Le premier constat est que le
programme de formation a pour entrée le contenienmeatjui est découpé en différents
savoirs qui constituent le socle de la formatiom @ identifie trois catégories de
connaissances : théoriques, pratiques et professdien. La question est de savoir comment
sont articulées ces connaissances par les enstignanle terrain ? Autrement dit dans les
situations d’enseignement/apprentissage, est-caapss de formation sont identifiables en

termes de compétences professionnelles ? C’esttaigre question de recherche de I'étude.

Le deuxieme constat est que les anciens élevesssrirs de I'ISSED sont outillés
pour développer des enseignants dans les étabéssensecondaires techniques et
professionnels. lls disposent a cet effet, sudd@ phéorique, pratique et professionnel, d’'un
potentiel pour exercer leur profession d’enseign@omment les anciens éleves professeurs
de 'SSED articulent les modeles d’enseignement ensituation
d’enseignement/apprentissage ? Est-ce que la @ecende la mise en ceuvre des savoirs
acquis par les enseignants du secondaire techatquefessionnel, tel que prévu par le guide
de formation de I'lSSED, a un impact significatifrde niveau d’efficacité professionnelle de
ces derniers ? En d'autres termes, le transfertsd®sirs acquis par les anciens éleves
professeurs de I'ISSED est-il effectif sur le terran termes construction et d’animation des

séquences pédagogiques ?

Le troisieme constat enfin, au regard du progrardméormation, les anciens éléves
professeurs de I'ISSED recoivent une formation #iamée combinant a la fois la formation
académique et la formation professionnelle. La &irom académique constitue 80% de
programme dispensé a I'ISSED. Ce qui pose un pmubléde cohérence des activités de

formation. Dans la mise en ceuvre des pratiques gogitgues, on identifie chez les
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enseignants  des  difficultés a  problématiser, a rgérdes  situations
d’enseignement/apprentissage. D’ou notre troisigmestion de recherche, est-ce que les
pratiques pédagogiques développées par les angiewss professeurs de I'ISSED, ont un
impact significatif sur leur niveau d’efficacitégfessionnelle ? Autrement dit, est-ce que le
processus de formation mis sur place a I'ISSED péeraux futurs enseignants d’acquérir des
aptitudes qui leur permettent d’étre plus perfortean

1.6 - OBJECTIF DE L'ETUDE

1.6.1- Objectif général

L'objectif général de cette étude est d’évaluedegré de congruence entre I'offre de

formation a 'ISSED et le niveau d’efficacité preggonnelle attendu.

1.6.2 -Objectifs spécifiques

Plus spécifiguement, nous nous sommes fixés destifbjde recherche suivants :
-Identifier que le degré d’acquisition des saveise par la professionnalisation de la
formation des enseignants tel que contenu dangide gle formation de I'lSSED, a un impact
significatif sur le niveau d’efficacité professiaile de I'enseignant du secondaire technique
et professionnel
- Vérifier que la mise en ceuvre des savaoquis par les enseignants du secondaire
technique et professionnel, tel que prévu par idegde formation de I'ISSED, a un impact
significatif sur le niveau d’efficacité professiaile de ces derniers
-Vérifier que les pratiques pédagogiques des enartg du secondaire technique et
professionnel, tel que prévu par le guide de foionatle I'ISSED ont un impact significatif

sur le niveau d’efficacité professionnelle.

1.7- JUSTIFICATION DE L'ETUDE

Plusieurs raisons ont milité pour le choix du suje la présente thése intitulé :
« I'impact de la professionnalisation de la forroatsur le niveau d’efficacité professionnelle
des enseignants du secondaire technique et prafiestiau Tchad »
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Une revue des travaux montre que trés peu d'étadegportées sur I'impact de la
professionnalisation de la formation des enseignantgénéral, et sur ceux des enseignants
du technique et professionnel en particulier. ésles qui s’y sont consacrées ont abordé la
question de I'évaluation de la formation des ensaigs a I'Institut Supérieur des Sciences de
'Education (ISSED) ou celle du rapport entre igeau d'efficacité professionnelle des
enseignants et la professionnalisation de la faamaE&nfin, jusque-la, rares sont les études
empiriques et les enquétes sérieuses avaitées des pratiques des enseignants au Tchad
ainsi que des problémes qu’elles pourraientamdr.

Cette recherche entend modestement combler, d'\aréene ou d’'une autre, 'absence des
recherches d’envergure sur le sujet.

Aussi, au cours de ces dernieres annees, la isiug&conomique (chémage,
exclusion...) caractérisée par les effets cumuéekadrise mondiale et les évenements subis
par le Tchad, particulierement au lendemain deélalliation du Franc CFA, sur le marché de
I'emploi, par une baisse importante de I'activitb@omique, suivie d’une forte compression
de personnels dans les entreprises et le gel dagtements dans la Fonction Publique ont
conduit la plupart des Etats africains a faire @mskeignement secondaire technique et
professionnel une de leurs premiéres préoccumatidn Tchad, les efforts concernant ce
sujet se sont alors intensifiés sous plusieurs mésr: construction et équipements des
établissements secondaires techniques et profestson des centres de formation
professionnelle, formation initiale et continue demseignants, réactualisation et

harmonisation des programmes d’enseignement, etc.

De plus, dans le cadre de la Stratégie EducatiGomhation en liaison avec 'Emploi,
le pays a fait de I'enseignement secondaire tecien& professionnel, sa deuxieme priorité,
apres I'enseignement de base. C’est dans ce cerjeit est question d’'interroger I'impact
de la professionnalisation de formation des emsgits du secondaire technique et

professionnel sur le niveau d’efficacité pedagogideelon le MEN (1990)

« I'efficacité d’un systéme éducatif dépend de lali(ides enseignants. (...) Le
véritable succés d’'un systéeme éducatif repose camgste sur la formation, la
compétence et l'efficacité du professionnel deskéggnement, car son action
pédagogique a une portée directe et déterminantéasiormation de I'éleve et

sa préparation doit a des études post - secondaiwegu marché du travail.»




Ainsi  nous nous posons la question de savoir damslle mesure la
professionnalisation de la formation peut —elleedétner de maniére significative
I'efficacité des enseignants du secondaire teclanigu professionnel ? Par ailleurs,
quelles sont les compétences spécifiques que fagsionnalisation de la formation a
développé chez les enseignants du secondaire ¢gehpi professionnel ? Quels sont
également les impacts de la professionnalisatiotad®rmation des enseignants du
secondaire technique et professionnel dans ledisSmiments d’accueil des anciens

éleves professeurs de I'lSSED ?

1.8- INTERETS DE L’ETUDE

1.8.1- Intérét social

L'intérét social de cette étude est que I'éducatm@e I'économie de savoir.
L’économie ici ne concerne pas I'ensemble des iéé&sivde production qui entre dans une
logique de I'économie de service. L’économie deogan’est pas seulement une économie
d’échange de bien homogéne. C’est de plus en ple€conomie de singularité ou s’échange
des produits ou des services singuliers, incommabks (Le Boterf, 2010). Les services ou
produits font appel a la réputation des professtsmui les proposent donc a leur
compétence. Dans cette perspective, la qualifisgirovenant de la formation initiale ne peut
étre qu’un point de départ pour créer sans cesseulaeaux départs. Le systeme éducatif doit
recruter non seulement en fonction des capacigd®icer mais en fonction de la capacité des
candidats a réaliser un itinéraire professionnélngupeut étre planifié ou prévu a l'origine.
La mobilité des enseignants ne peut plus étre progré comme autrefois par des plans de
carriére relevant du décret.

L’enseignement technique et professionnel appacsitme un véritable atout pour la
maitrise des technologies, vecteur clé de la riauslgls économies, surtout en Afrique, dans
un environnement dominé par la mondialisation ebdemtée du chémage.

Dans ce contexte, I'enseignement technique et gsafenel a un réle déterminant a
jouer dans le développement économique et socsapdgs africains. Au Tchad, I'avenement
du pétrole, de la fibre optique, de la constructi@s nouvelles usines telle la cimenterie de
Baoré a Pala, la raffinerie de Djarmaya a N'djaméleal'usine de fabrication de jus de fruits
de Doba ont bouleversé la vie sociale. En effgpbalgs est en train de rentrer progressivement
dans une nouvelle ére : celle de son développedemtomique et industrielle. Dans ce

contexte, le réle de I'enseignement technique etegsionnel n'est plus a démontré. Ces
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projets structurant permettent de redéfinir la dwiheasociale car il faut faire face en
permanence a la variété des demandes, a la dévdestclients, a la versatilité des marchés et
a I’évolution incessante des technologies.

Cette impérative de réorganisation permanente gdesaéssi des limites : celle ou I'on
consacre une trop grand part aux ressources dipenia des restructurations internes et a
une trop faible part a la création directe deswalel’intérét de cette étude est de montrer
gu’il convient de pouvoir modifier le processus retlistribuer les activités sans avoir a
bouleverser de fond en comble le systeme d’édutdtibadien. Devant la complexité des
situations d’éducation, ce sont les dispositifsilgi&ut mettre en place pour associer les

compétences nécessaires avec le maximum de pedinen

1.8.2- Intérét scientifique

Cette étude a également un intérét scientifiquée Blappuie sur les travaux de
Wittorski et Bourdoncle sur la professionnalisati®@elon eux, la professionnalisation de la
formation est un processus qui consiste a la «icawn » d'un professionnel par la
formation et, dans le méme temps, la rechercheedeificacité et d’'une légitimité plus
grande des pratiques de formation. En d’autresdgria professionnalisation de la formation
doit permettre des expériences reposant sur utetitend'articulation plus étroite entre 'acte
de travail et l'acte de formation. Professionnalisae formation, c'est la construire de

maniere a ce qu'elle rende apte a exercer unetaesonomique déterminée.

C’est dire que la professionnalisation de la foraratles enseignants doit les amener a
étre plus compétent et plus efficace sur le termnsituation d’enseignement/apprentissage.
Nous avons questionné trois parametres de la piofeswlisation de la formation des
enseignants du secondaire technique et professiegnti¢SSED de N'djaména a savoir
'acquis de formation, la mise en ceuvre des acegthides pratiques pédagogiques des

enseignants.




1.9- LIMITES DE L’ETUDE

Cette étude peut étre délimitée alans empiriques (spatial et temporel) et

thématique.

1.9.1- Limites empiriques

Du point de vue spatiale ou géographique, cettdeéladresse a un groupe humain
bien spécifique : les éléves, les enseignants stathministrateurs des lycées techniques
commerciaux de Moundou et de N'djaména d'une pas, formateurs de I'ISSED de
N’'djaména d’autre part. Parmi les formateurs, ayude des anciens professeurs qui ont
exercé a I'ISSED pour certains, d’autres continugent travailler. Les administrateurs, les
enseignants et les éléves que nous avons intes@yéen exercice pendant la période de
notre enquéte.

Du point de vue temporelle, cette étude est cerdugeun theme actuel et porteur :
“I'efficacité de I'enseignant au travers de la rfmation professionnelle”. Il s’agit de la
transferabilité des compétences construites endbom D’aprés Bourdoncle (2001), il s’agit
d’'une itéraction entre la transmission des sauvihiériques en classe et la production des
compétences en stage alors que pour Wittorski (20D8'agit d’intégrer dans un méme
mouvement I'action au travail. Il est nécessaeespécifier le concept de compétence et celui

de la qualification.

1.9.2 - Limites thématiques

Cette étude s'’inscrit sur le champ de la sociolalgida formation. Les travaux sont
axés sur le concept de professionnalisation. SBloardoncle (2000), on distingue cing
parametres de la professionnalisation: la prodessilisation de [lactivité; la
professionnalisation du groupe exercant I'activitda professionnalisation des savoirs; la
professionnalisation des personnes exercant ligetiet la professionnalisation de la
formation. Dans cette recherche, nous nous inténess la professionnalisation de la
formation a travers des aspects tels que les adguisrmation, la mise en ceuvre de ceux-cCi

et les pratiques pédagogiques développées pandeggaants sur le terrain.




CHAPITRE 2 : CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous abordons la définitionatexepts clés de I'étude qui porte
sur la professionnalisation et ses dérives (pradasprofessionnalité, professionnalisme), la
formation, I'enseignement secondaire techniqueretepsionnel, I'efficacité et I'efficience.
Ensuite, elle donne I'occasion de revisiter unaiarhombre d’approches qui constituent des
matrices théoriques de compréhension et d’encrade problématique.

2.1 - DEFINITION DES CONCEPTS DE BASE
2.1.1- Professionnalisation de la formation

2.1.1.1- Notion de profession

Le mot profession est polysémique et plurivoquen francais il est doublement
valorisé. La notion porte des connotations majoetaent positives. En effet, elle désigne
une « occupation déterminée, dont on peut tirer sesameyd’exister »Petit Robert) ; et
souvent son utilisation est confondue avec celuiedme de métier. A cette valeur positive
que la profession partage avec le métier, il faotitar une valorisation distinctive, puisque,
selon le méme dictionnaire, c’est un « métier quinaertain prestige ». LEDRAPIER (2009)
mentionne qu’en France, profession est souventrgyne de métier ou éventuellement
définie comme un métier qui a un certain prestiggr gon caractere intellectuel.
La professionnalisation dans son acception anglorsee, désigne«le processus de
naissance et de structuration de groupes organesidéfendant leurs intéréts, notamment en
controlant I'accés a la profession et a son exexcicBARBIER, 1998 : p.20). D’autres
auteurs comme Blin (1997), partagent ce pointvde sur l'origine commune entre la

profession et le métier.

Au Moyen-age et jusqu'au YU siecle (dge d'or des corporations), on faisait la
différence entre des travailleurs qui apparteriaée un corps de métier pour avoir fait
une profession de foi (exemple), de ceux quiagignaient a des meétiers qui ne
I'exigeaient pas. Le concept de professionveésit alors de cette profession de foi a
accomplir « lors des cérémonies rituelles d'intronisatiolans les corporations (Pubar,
2002, p. 122). Plus tard, dans I'Ancien Régimles métiers qui s'enseignaient a

l'université (médecine, ingénieur, avocat) ons pei dessus sur les autres surtout a cause
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de leur caractére plus intellectuel. La premidlistinction entre métier et profession
s'est ainsi tissée autour de la dichotomie mlaimtellectuel,

« les professions relevant des septemartesld® qui s’enseignaient dans
les universités et dont les productions apipanent plus a l'esprit qu'a la
main ..., les métiers relevant des arts mépsms ou les mains travaillent
plus que la téte.» (Dubar, C. & Tripier, P. 1998: p.7)

A propos, I'encyclopédie Encarta fait mentionnect® sens possible de ce terme de
profession. Dans le premier sens, c’est«@aetivité rétribuée, qui nécessite une formatian o
une qualification spécifique, et qui donne uneaied position sociale »a profession est une
activité qui requiert une qualification et par céggent donne a celui qui I'exerce une
situation sociale. Le second sens renvoie a unegtatéfinissant la profession comme une
« activité déterminée, réguliére et rétribuée, ererpour gagner sa vie avec comme
synonyme meétier, travail, emploi. Ici, il y a cosion entre profession et métier. Dans le
troisieme sens, c'est uk ensemble de personnes qui exercent le méme noétigui
travaillent dans le méme secteur d’activitésens introduit dans une certaine corporation.
C’est dans ce sens que Bourdoncle (2000), dit quatais « la profession ne se distingue
guere du métier ». Abordant dans le méme sernsaiDé& Tripier (1998 : p.12), proposent

quatre définitions du mot profession :

« Profession = déclaration Contexte Identitéfpssionnelle
Profession = métier  Contexte spécialisapoofessionnelle
Profession=fonction = Contexte Position professelle

Profession = Emploi  Contexte Classificatpofessionnelle».

Chez les anglo-saxons, une nette différence eséemitre le terme « profession » et
celui de « métier ». Cette distinction est basédaueconnaissance et le prestige liés a ces
deux termes. Bourdoncle, (2000), fait remarquer chez les anglo-saxons, les professions
jouissent d’ « un certain prestige intellectuel et social £e sont ce que les
sociologues américains appellent les « learpeafessions », celles qui Ss’apprennent par
I'étude parce qu'elles reposent sur un saveavant qui se professe dans les

universités.




2.1.1.2- professionnalisme

Le mot « professionnalisme » qui est rentré danargue francaise en 1934, est issu
de I'adjectif « professionnel ». Il détient deuxrées distinctes :

« 1. Caractere professionnel d’'une activité. Lefpssionnalisme dans les sports

(opposé a amateurisme) ;

2. Qualité d'une personne qui exerce une activitd, métier en tant que

professionnel expérimenté. Faire preuve, manqueprdéessionnalisme gRey

& Rey-Debove, 2009 : p. 2 034).

Pour Legault (2003), il

« est congu comme l'idéal professionnel et la wvalptofessionnelle par

excellence qui devrait guider le choix des conduttefessionnelles. Il fait ainsi

partie de la culture professionnelle telle qu’edlst véhiculée par les instances

professionnelles.»

Enfin, NETTO (2011 : p.116) citant Brisard et Mal@004), mentionne que les
conceptions du professionnalisme sont

«le produit de traditions culturelles, institutioglies, de choix politiques et

d’'une histoire sociale, celle du corps professidretede sa formation. Ces

conceptions sont constitutives d’'imaginaires sociplus ou moins stabilisés,

qui s’expriment dans les modes de constitution wme occupationnel et

ses rapports a I'Etat, dans I'évolution des curt@ude formation et les

instructions officielles, dans la nature enfin digspositifs de formation.»

Il'y a une parfaite relation entre la notion dhtie¢ et celle de professionnalisme.
Voici la définition de lidentité que nous promoBubar (2002 : p.109), et qui sera la
notre :

« I'identité n’est autre que le résultat a la faigble et provisoire, individuel

et collectif, subjectif et objectif, biographique& structurel, des divers

processus de socialisation qui, conjointement, taisent les individus et

définissent les institutions »

Dubar ne fait ici aucun distinguo entre [lidentifgersonnelle et lidentité
professionnelle. Nous partageons cette perspectrenous on se construit personnellement
et professionnellement in situ (dans un environmgreecial et professionnel donné : dans un
héritage, dans un idéal et a partir de valeurslegi& anciens » nous ont laissées et léguées).

« Assumer la position de sujet, c’est affirmer sifon du « qui je suis dans le qui nous
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sommes » ; en ce sens, c’est I'affirmation du sujet ne se limite pas a « qui je suis ». En
posant le « qui nous sommes », I'affirmation dwessjinscrit dans le « nous », ce qui a pour
effet de I'ouvrir sur I'espace public de la redéfon de l'identité collective » (Desaulniers &
al, 2003 : p.210).

NETTO (2011 : p.117) rappelle que
« le professionnalisme enseignant est en relatimoité avec lidentité et la
socialisation professionnelles. Ceci nous permetpdendre en compte les
aspects individuels et collectifs des processuspddessionnalisation des
enseignants et comment ces derniers se construetergnforcent, a partir
d’échanges interpersonnels entre I'enseignant etn senvironnement
(I'institution-école), leur professionnalisme ».
L’identité n’est donc pas
«transmise de génération a la suivante, elle esstraite par chaque génération
[d’enseignants] sur la base des catégories et desitipns héritées de la
génération précédente, mais aussi a travers leeres identitaires déployées
dans les institutions que traversent les individets gu’ils contribuent a
transformer réellement ¢Dubar, 2002 : p.122).
La professionnalisation se construit perpétuell@reereléve des logiques propres
a la professionnalité, au professionnisme, au psidanalisme, dans le corps d’'un métier.
La professionnalisation est un processus en caeséolution entre trois catégories : les
enseignants, ceux qui aspirent devenir enseigeaictsux qui attendent des enseignants qu’ils
contribuent a donner a chaque enfant les clés du savoir et lperes de la société dans
laquelle il grandiv. C’est pour ces raisons que la professionnaisat'est pas un produit,

un état de fait, quelque chose d’acquis ad vitateraam.

Dans le cas de I'enseignement, un enseignant esésire d’expliquer son cours,
d’appliquer rigoureusement les principes pédagaggn respectant la maniere de dispenser
le cours, la maniere dont les apprenants recoiwamt cours et les autres éléments

indispensables a la bonne gestion de I'enseignefaiépreuve de professionnalisme.




2.1.1.3- Professionnisme

Dans la sphére occidentale, pour éviter 'emplotefne «corporatisme», Bourdoncle
(1991 : p.76) a preférer reprendre son équivaardnglais «professionnisme», qui désigne
outre-Atlantique

«les obsessions et les exces du combat pour laegboafessionnelle collective

«On désigne ainsi I'état des militants et actegstde la profession qui,

s’appuyant sur des stratégies et une rhétoriquensones, cherchent a faire

reconnaitre a la hausse la valeur du service gu@sdent et & augmenter leur

autonomie, leur contrdle et leur monopole d’exeseicloutefois, cette notion

est restée ambigué, car elle méle a la fdes statut des professions dans le

monde anglo-saxons et plus généralement un desceenants, non formalisé,

du terme « profession », [...] qui a un certain pigstpar son caractére

intellectuel ou artistique, par la position sociatke ceux qui I'exercent. Ce

prestige tient sans doute moins a la reconnaissaleck qualité intrinseque de

la professionnalité qu'a celle de son utilisé séejamettant en ceuvre des

activités réputées nobles, supposant des compétesaraplexes, difficiles a

acqueérir, justifiant par la I'existence d’'une fornte monopole de I'exercice

professionnel (Lang, 1999 : p.27).
Le professionnisme, d’apres Bourdoncle (1991 : yp.d@respond

« a des stratégies rhétoriques collectives dépoyie un groupe professionnel
pour revendiquer une élévation dans I'échelle detiviiés par le processus de

la professionnalisatiot.

On peut ici évoquer le réle des syndicats, desc@suns qui se battent pour

'amélioration de conditions de vie de leurs memsbre

Dans le monde de [I'éducation, les syndicats et flsdérations d’enseignants
conjuguent leurs effets pour rendre plus viablaesclenditions de travail de leurs membres.
Au Tchad, plusieurs syndicats tels le Syndicat Eeseignants du Supérieur (SYNECS), le
Syndicat des Enseignants du Tchad (SET), I'Unias $ndicats du Tchad (UST) font front

commun pour lutter pour 'amélioration des conditale vie des enseignants.
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2.1.1.4 —Professionnalité

Ce mot provient du terme italien professionalita.

«Le vocable professionalita a surtout été massivernaglisé par les syndicats

[d’ouvriers] italiens pour rendre compte des cot#lcentrés sur I'organisation

du travail et les modes de reconnaissance de ldifqnagion, des années 1960 a

1975»(Dadoy, M., 1986 — cité par Mathey-Pierre & Bourdien 1995 : p. 138).

On note un manque d’une définition usuelle de leokgssionnalité» et le nombre
important de définitions qu’elle recouvre (voirbid., pp. 139-147), nous pouvons dire qu'il
s’agit d’'une notion instable et ambigué. La défamtqui nous semble le plus correspondre a
notre travail est celle-ci, retenu par NETTO (20p1115) :

«j'appelle professionnalité, et jattribue cettegbessionnalité a un individu ou a

un groupe, une expertise complexe et compositgdefie par un systéme de

référence, valeurs et normes, de mise en ceuvigowuparler plus simplement,

un savoir et une déontologie, sinon une scienemetconscience. En ce sens, il

n'y a pas de profession sans professionnalité. &wmamche, il peut y avoir

professionnalité sans profession, c’est-a-dire noteent sans systeme de

|égitimité et de contrdle de l'accés a la professig¢Aballéa, 1992 — cité par

Mathey-Pierre &Bourdoncle, 1995 : p.147).

Pour NETTO (2011), la professionnalité enseignaett un assemblage de
déclarations de pratiques sur des éléments exfiétgerdes (non) compétences, des valeurs,
une identité communes sur leur métier, des saatie-Spécifiques, etc. Ces ressources sont
construites et mobilisées par les enseignants Baxercice professionnel en fonction d’'un
but précis, dans un lieu et dans un temps donres. germettent également de traiter, pour
le bien commun et avec les techniques dont lesvishaB-professionnels disposent, les
problémes «nouveaux» (comme les nouvelles pratiquegessionnelles, les nouvelles
prescriptions institutionnelles, etc.). Dans latigarxProfessionnalisation des enseignants»,
nous spécifierons les compétences professionretlles facettes du métier qui composent, de

nos jours, l'identité enseignante.

La professionnalité quant a elle correspond « apmnaissances et aux capacités
individuelles et collectives qui fondent le dévglement professionnel ». Elle se décline en

termes de savoir et de savoir-faire, d’art et datigque qui déterminent les éléments
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fondamentaux d’'une profession. Dans cette penseedd formation des enseignants du
secondaire au Tchad, centré sur la professiontialis@e la formation a pour visée de
développer chez les futurs enseignants une professlité spécifique, caractérisée par la
maitrise des enseignements recus et la capal@®@tbansmettre ensuite aux apprenants dans
une perspective professionnalisante c'est-a-dseléparant a I'insertion directe dans la vie
active, & I'emploi. Il s’agit de donner aux futuenseignants des aptitudes a une

opérationnalité immeédiate.
2.1.1.5 — professionnalisation

De genre féminin, le nom «professionnalisation»yestré dans la langue francaise en
1946 et provient du verbe «professionnaliser»estladapté de I'anglais professionalization
(1901) et de professionalizing (1907) (voir : R&Q06 : p. 2 958). Voici une premiere
définition de ce qu’'est la professionnalisation :

«DIDACTIQUE. Action de se professionnaliser (enlgatrd’'une activité, d’'une

personne). Professionnalisation de la rechercheféssionnalisation de 'armée

— (depuis 1984). Professionnalisation des étudeaseusitaires, le fait de leur

donner une finalité professionnelle.» (Rey & Reypd®e, 2009 : p.2034).

La professionnalisation est un concept polymorpheja définition que nous pouvons
nous en faire dépend a la fois de l'ancrage dis@Epk, des objets et des enjeux gu’elle
procure auprés de ceux qui se professionnalis@st.3Lprochaines citations, respectivement
congues par Bourdoncle (2000), Carré (2008) etorgiki (2008), ont cet intérét d’expliciter
les ambiguités et les contours de ce concept.

Bourdoncle (2000) identifie cing (5) objets de esHionnalisation : la
professionnalisation de I'activité, la professiolis&tion du groupe qui exerce cette activité,
la professionnalisation des savoirs, la professbsation des personnes qui exercent
€également cette activité et la professionnalisadi®ia formation.

«Tantot la professionnalisation est abordée d'urinpale vue sociologique

comme constitution de nouvelles professions [ligrdes travaux anglo-saxons

sur la sociologie des professions], tantot elle @anhprise dans une perspective

psychologique comme socialisation des individuslgar activité de travail, une

socialisation susceptible de leur assurer un déyedment personnel et
professionnel ; tantdt encore elle se laisse appnéler en prenant le parti des
sciences de I'éducation et de la formation comnhevest de la fabrication de

professionnels par linstance de formation apprépri C'est dire si a ces
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différentes acceptions correspondent des oriematithéoriques contrastées,

soucieuses d’inventorier des champs de pratiqussatuts bien spécifiques.»

(Carré 2008 : 17, 7-8).

Wittorski, s’'inscrivant dans la dynamique de lainiéibn du terme, fait ressortir
trois sens

«On peut dire que le mot [...] revét au moins tr@sss: la constitution d'un

groupe  social autonome @ (« professionnalisation-gssion  »),

'accompagnement de la flexibilité du travail («opessionnalisation-efficacité

du travail ») et le processus de « fabrication >urd’professionnel par la

formation (« professionnalisation-formation »{Wittorski, 2008, 17, 11-36.)

Etudier la professionnalisation des acteurs, casisi prendre en considération cette
double perspective : comment ils « entrent » dansétier ou s’y forment et comment le
métier « rentre » en eux. Cette relation dialogigstede Clot (2008).

Pour cet auteur (2008 : p. 262), « Celle ou calukgentre » dans une situation de travail sans
la connaitre n'a pas d’autres choix que de se téalbord a la prescription qui est initialement
sa seule ressource pour parvenir a faire ce qua déaire. C’'est méme au départ la source
principale de I'action & laquelle le novice va eoer ses raisons d’agir ». Toujours selon
Clot (2008 : p. 262), celui qui entre dans le métdevant la complexité du quotidien et
'imprévu professionnels, prend également appuis®s rapports interpersonnels avec des
collegues de travail. Il « bricole » les solutionsitu dans le cadre de I'action et I'interaction
professionnelles.

Ces « autres », ses pairs font alors I'objet d’angquéte. C’est en les distinguant entre
eux, dans le flux des activités conjointes, quihmnence a découvrir le diapason commun
dont ils se servent, le gabarit des actions quewheetouche a sa facon, les obligations dans
lesquelles ils se reconnaissent ensemble » (@08 2p. 263).

Le métier qui rentre (Clot, 2008 : p. 263) : enpgpriant les « raccourcis »
professionnels » (lbid., p. 263), le novice, maissa les professionnels quel que soit leurs
anciennetés dans le métier saisissent le sensampléur de I'héritage, des valeurs, de
I'histoire du métier dans le quotidien de I'acté/professionnelle. lls se I'approprient, le font
sien. Le sujet

«est du métier comme dit joliment le langage papetl4...] Pour répondre aux
convocations du réel ou se marient 'impossiblegiossible, il faut qu’il puisse
poursuivre I'histoire du métier dans sa propre ®it&, par sa propre activite.

Pour que cette histoire « passe » par lui, il laudra supporter d'avoir a




inventer »(Clot, 2008 : p. 264).

Les individus apportent en fin de compte chacurgcase qu’ils sont, leurs touches
personnelles dans la maniére de « mettre en sckng métier au quotidien. lls inventent au
quotidien, ils collaborent avec autrui... pour défendmais aussi pour faire évoluer la
conception qu’ils ont de leur métier.

L’ensemble de ces réflexions est a mettre en oslatvec les processus en présence dans
I'élaboration de la pensée professionnelle (Ratn2003), du pouvoir d’agir (Clot, 2008), ou
encore de la construction d’ &hos professionneb (Jorro, 2009), car, pour ce dernier
concept, il procure

«une épaisseur axiologique a la représentation msifinnelle élaborée par

l'acteur. [...] [il] permet ainsi de saisir tout a lfois le réle des valeurs dans la
représentation du métier et le désir de métierfvddsty, 2003] qui se traduit

par des projections professionnelbegJorro, sous presse-a).

Pour Ardouin le terme recouvre trois dimensions :

-’une dimension sociologique™ la professionnalisation est le passage
d’'une occupation au statut de profession, en pagsanl’existence d’'un métier.
Une profession est « un meétier qui a réussi ». &msp notamment aux métiers
qui s’inscrivent dans un contexte : corps de métieoupements, par exemple :
ordre des médecins, avocats etc.,

-“une dimension individuelle et de I'elm : la professionnalisation est
la montée en savoir-faire, en qualification, en p@étence c'est-a-dire en
professionnalité. C’est le processus de développedesa professionnalité qui
allie augmentation des savoirs et savoir-faire maissi la reconnaissance de

CeUX-Ci.

- “une dimension pédagogique’ la professionnalisation s’applique a
la volonté de rendre une formation plus professadlensur deux aspects :
o Donner, aborder, inscrire des éléments profesmts dans et pendant la
formation (dimension opératoire de la formation syt par des activités et

contenus professionnels)

o Adapter et préparer le public en formation en e son inscription dans

'emploi.




Parler de professionnalisation, c’est s’interrogeur I'un ou l'autre de ces

aspects ou la combinaison des trois qui sont, dglis et interdépendants ».

2.1.1.6 - notion de formation

Au départ, la formation avait un sens proche deokion d’achevement et pouvait en
méme temps suggérer quelque chose d’accomplit laiasi courant d’entendre quelqu’un
dire « j'ai une formation de juriste ». De nosrgmua formation a une acceptation trés large.

Elle peut désigner :

-un objectif : on parlerait de la formation de pes scientifique a I'école secondaire

tchadienne par exemple ;
-une modalité : la formation des enseignhants aoiis ;

-une action éducative sur le sujet. Son emplostsi®pandu a l'occasion d’actions

pédagogiques menées en faveur des adultes.
La formation peut se définir d’'une maniére géneredenme :

« I'action d’'unformateurs’exergant sur une ou plusieurs personnes endeue
les adapter techniquement, physiquement et psygigolement a leurs futures
fonctions. Durkheim, 1973 : p.51)

Il s’agit a la fois d'un apprentissage de conraisges et d'un apprentissage de
méthodes de travail et de savoir-faire mais aussiedexpérimentation de nouvelles attitudes
et de nouveaux comportements. Elle permet l'adiapta 'emploi, le développement du
potentiel des individus, le développement intelletet rationnel, la croissance des capacités
d’adaptation et de régulation de lindividu danss sepports avec son environnement

professionnel, etc.

Malgré la pluralité d’orientations données a centernous allons nous appesantir sur
la formation destinée aux futurs enseignants dablissements secondaires techniques et
professionnels. Elle comporte deux volets : I'iamdémique et 'autre professionnelle.

La formation académique, selon Mialaret (1977 :5p.4 développe d'une part, une
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compétence plus accentuée dans une ou plusieuipldiss scientifiques et, d’autre part, ce
gue nous appelons culture général®uant a la formation professionnelle, c’est I'anbie
des processus qui conduisent un sujet a exerceacindté professionnelle et le résultat de

cet ensemble de processus.

La formation est une action qui occasionne unesfacamation ou qui produit un effet
apres une peériode déterminée. Liée a la formatdle, est synonyme d'un ensemble de
moyens qui permettent de développer chez les suggsoupés pour I'exercice d’une
profession donnée, quelque savoir et quelque séioir nécessaires. Nous dirons avec
Marchand(1981) que la formation estun développement systématique des connaissances,
des aptitudes et connaissances que demande |'egattine tache spécifique ».

Obin (1995) pense que la formation est

«un ensemble de pratiques formalisées tendantvarifer I'acquisition ou

'adaptation des compétences a visées fonctiormetle vue de préparer,

d’adapter ou de convertir a un métier, a une pref@s ou a un emploi ».

Dans sa forme opérationnelle, la formation se dééintravers certains criteres qui
peuvent étre considérés comme repéres. D’'une neag@mérale et particulierement dans
cette étude, elle concerne les adultes qui enfrdtf8SED pour développer les compétences
professionnelles ciblées pour la fonction enseignallle est limitée dans le temps et fait

I'objet d’'un processus. Elle suppose théorie etigua.

Elle est donc un processus qui nécessite qu’ore ghuin temps donné a un temps
donné bien déterminé entrainant de ce fait uneisitign systématique et intentionnelle des
connaissances, des capacités et des compétences laheéleves-professeurs et une
modification observable et durable de la manierdéatte et de la maniére de dire en vue de

I'exercice et de la pratique de I'enseignement.

« Elle vient en complément de la formation uniteis et consiste en une
formation théorique mais surtout pratigue au coudss stages pratiques
effectués dans les études et pendant la périodgeatmmtion de deux années et

préalable a l'intégration dans la professionTsafak (2001).

La définition de Meirieu (1997) vient renforcer leeTsafak en ces termes




« Une forme particuliere d’activité inscrite danseuperspective contractuelle,
visant I'acquisition des compétences spécifiqueseetdonnant délibérément
pour projet la progression maximale de chaque pgént ». Meirieu (1997 :
p.89)

2.1.1.7 formation professionnelle

La formation professionnelle est un processus d&pssage qui permet d’acquérir
des compétences (savoirs) et des savoir-fairdliigab nécessaires a I'exercice d’un métier
ou d’'une activité professionnelle. Pour Tsafak @QQune formation est professionnelle
lorsqu’elle permet a celui qui la recoit d’étre quétent, apte et directement opérationnel dans

I'exercice d’'une activité professionnelle compleéterminée.

2.1.1.8 - Formation et développement des compésgmofessionnelles

La formation permet a I'enseignant d’avoir accessawmoirs, au savoir-faire et au
savoir-étre, qui constituent les compétences psaiaaelles nécessaires pour I'exercice du
métier. La définition de ce qu'est la compétencefgusionnelle dans le domaine de
I'enseignement n’est pas des plus aisées. En, gitetr Charlier (1989), les compétences
professionnelles sont I'articulation entre troigistres variables constitués par les savoirs, des
schemes d’action et un répertoire de conduite® ebdtines disponibles. En d’autres termes,
la compétence est un savoir-mobiliser c’est-a-dine ensemble de ressources - savoirs,
savoir-faire, schémes d’évaluation et d’actionjlsuéttitudes - pour faire face efficacement a
des situations complexes et inédites. D’'apres Ghadarralde et De Mecquenem (2003),
« les compétences sont des comportements obsex\ablepportant soit a une discipline
particuliére, soit a des savoirs utilisables damsig les domaines »On peut dire que la
compétence apparait comme l'aptitude a remplirfanetion ou a accomplir certaines taches.
C’est dans le méme ordre d’idée que Perrenoud é)98a7définit comme étant une capacité
d’action efficace face a une famille de situatign®n arrive a maitriser parce qu’on dispose
a la fois des connaissances et de la capacitésdedbiliser & bon escient, en temps opportun,
pour identifier et résoudre de vrais problemes.régard de ces définitions, on peut dire que
la formation demeure I'un des outils essentielsr@mguérir la compétence. Pour De Peretti
(1985), loin d’étre un simple praticien voire uartsmetteur de connaissances, I'enseignant

exerce une activité multi-forme et complexe. Lanfation doit aussi prendre la mesure de
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l'accompagnement dans l'acquisition et dans |'dppdissement de ces compétences. Il a

proposé une roue de trente (30) compétences mngeignant ainsi que cela apparait dans la

figure 2
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Figure 2 : Les 30 compétences de I'enseignant selon AndrédttP

Source : André de PERETTI, colloque de Florence, 1985, repris dans Controverses pour
I'éducation, 1992 (http://francois.muller.free.fr/diversifier/30compet.htm) consulté le 16/09/2013




2.1.1.9 -L’'enseignement secondaire technique

Enseignement qui a pour objet, au niveau du dewxie€yule secondaire et du premier
cycle supérieur, la formation de personnel interiaiéel (techniciens, cadres moyens, etc.) et
au niveau universitaire, la formation d’ingénieatsde technologues destinés a des fonctions
de cadres supérieurs. L'enseignement technigue remune éducation générale, des études
scientifiques et techniques théoriques et lactjoisi des qualifications pratiques
correspondantes. Les composantes de |'enseignentenohnique peuvent varier
considérablement selon le type de personnel a foahée niveau auquel est dispensé cet

enseignement.

2.1.1.10-L’enseignement secondaire professionnel

Enseignement destiné a donner les premiers nivdaugualification nécessaires a
I'exercice d’un métier ou d’'un groupe de métier&enseignement professionnel se situe
généralement au deuxiéme cycle de I'enseignemeoindaire et comprend une instruction
générale, une formation pratique de base permeltadiéveloppement des qualifications
nécessaires a I'exercice d’'un métier détermin@®etudes techniques théoriques en rapport
avec ce meétier. L'importance relative des difféesntcomposantes de I'enseignement
professionnel peut varier considérablement, magscEnt est généralement mis sur la
formation pratique. Dans le cadre de I'éducationm@amente, trois phases essentielles de

I'enseignement technique et professionnel peuvteatdistinguées.

Aprés cette élucidation des concepts clés, il amtvides lors de se pencher sur les
différents écrits sur la professionnalisation déolanation des enseignants du secondaire en
général et de ceux du technigue et professionngasdiculier, pour faire I'état des lieux sur la

guestion.

2.1.1.11 -L’enseignement secondaire techniqueoéégsionnel

Terme utilisé dans un sens large pour désignemleepsus éducatif lorsqu’il implique
outre une instruction générale, des études de teaeadechnique et I'acquisition de

connaissances et de compétences pratiques relatiaeercice de certaines professions dans
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divers secteurs de la vie économique et socialestite de ses objectifs éducatifs larges,
'enseignement technique et professionnel doit étlistingué de la «formation
professionnelle» qui vise essentiellement l'acquoisi des qualifications pratiques et des
connaissances speécifiques nécessaires a l'occapdiim emploi donné ou d’'un groupe
d’emplois déterminé. Employé séparément, chaquaeiié de ce terme composé a un sens

restreint.

2.1.1.12 - Etre enseignant : entre métier et prsifas

Une premiére maniere de distinguer « métier » ptodession » est d’'aller examiner

des définitions génériques issues d’'un dictionnasugel de langue francaise.

Du latin professio,&#onis, « déclaration, déclamatipublique, action de se donner

comme »,la « profession » posséede deux sens dsstithee profession est

« 1. [une] occupation déterminée dont on peut tiggs moyens
d’existence(Imétier, fonction, état). Quelle est votre professtoNom, adresse

et profession.

2. [un] métier qui a un certain prestige social imtellectuel (Icarriére,
situation). La profession d’avocat, de profess@urnfessions libérales (Rey &
Rey-Debove, 2009)

Quant au terme « métier », il est trés polysémidjuest issu du latin ministerium
(dérivé de minister, ministre) « fonction de sexuit, service, fonction » et « il a désigné le
service de Dieu et le « ministere » de ce servibépaque chrétienne » (Rey, 2006). Le mot
fait référence au pape, aux évéques et aux préeeta-dire aux clercs. Ce sens ne nous
concerne pas directement. Par contre, pour lengesens, le terme désigne « métier » et

prend trois significations :

« 1. Genre doccupation manuelle ou mécanique gxiges un
apprentissage et qui est utile a la société écoqgumi (art, industrie,

corporatisme). Les corps de métiers.

2. Genre de travail déterminé, reconnu ou tolérélpasociété et dont on

peut tirer ses moyens dexistencelpfofession, gagne-pain, boulot, job,




carriére). Etre du métier : étre spécialiste duvaél dont il s’agit. Un homme de

métier : étre professionnel.

3. Occupation permanente qui posséde certains tameE du métier

(fonction, réle, condition). Le métier de parent.

4. Habileté technique (manuelle ou intellectuelleue confere
'expérience d’'un métieri(technique, expérience, habileté, maitrise, prafjque
Avoir du métier » (Rey & Rey-Debove, 2009).

En faisant maintenant un état de lieu sur les quimes du métier et de la profession,
on voit émerger certaines spécificités et dispardur Perrenoud (1999k)toute profession
est un métier, mais tout métier n'est pas une peidm. En schématisant, on peut donc se

représenter les professions comme un sous-enseeblaétiers ».

Dans son ouvrage Profession : professeur, Ter@7(1note deux sens du terme
« profession ». Le sens anglo-saxon désigne leegsan comme une « activité noble et
organisée prenant racine dans le « profés » rakgig..] Trois professions sont, alors,
habituellement citées : la médecine, le clergéjuktice, dotés de conseils de I'Ordre
spécifiqgues (Freidson). La classification britamm@gcontemporaine place en professional
occupation architecte, médecin, ingénieur, memhrecldrgé, professeur d’'université ; en
intermediate occupation cadre dirigeant, membrePddement, pilote d’avion, officier de
police, instituteur, petit commercant. [...] L’enseamnt francais (professeur, aujourd’hui de la
maternelle a I'Université) est donc assez éloigmébfessional anglo-saxon » (pp. 6-7). Par
contre, le sens francais du terme se rapprocheldeproduit par Rey & Rey-Debove (2009),
car il « renvoie a une occupation sociale déterminée ame activité concréte, voire a un

métier »(p. 8).
Wittorski (2007) distingue cing niveaux d’oppositientre les deux termes :

La nature du savoir : Le métier repose sur desisanoystérieux parce qu’ils sont
« acquis sur le terrain, par la pratique » (Wikqra007) alors que la profession dispose d’'un
savoir explicite parce que ce savoir théoriqueehnique est enseigné au terme d’une longue

formation.

Le processus de formation : Pour un métier, la &ion est courte et privilégie

'apprentissage par imitation, l'apprentissage dar tas, I'expérience (lien avec le
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compagnonnage) alors que pour une professionckaitgie s’apprend au cours d’une longue
et structurante formation. Les éléments d’appreatje sont objectivés a travers par exemple

les référentiels que les membres d’'une professibélaborés.

La nature du travail en lui-méme : Dans une prodessl’activité est plutot
intellectuelle et elle engage la responsabilitéviddelle de celui qui I'exerce alors que dans

un métier, I'activité a tendance a étre manuellécanique, routiniere (répétitive).

La nature du contrdle de l'activité«: réglements et normes imposées de I'extérieur
pour les métiers, autonomie déontologie spécifigheisie par et pour les professions »
(Wittorski, 2007 : p.68).

La légitimité sociale : Elle est plus forte pourplafession que pour le métier (lien ici
avec le prestige social). Cette situation eséseiltat de 'ensemble des distinctions que nous

venons d’exposer.

Partant de I'ensemble de ces réflexions ainsip#giques publiques successives
depuis les indépendances en 1960 sur la questiodadrmation des enseignants, nous
comprenons encore mieux le distinguo a faire datfigure de I'enseignant sans formation
professionnelle (qui se rapproche du métier) kfi cpii a fini sa formation professionnelle a
'ISSED (qui tend a se rapprocher de la professidngn croire Lang, (1999), il s'agit de

deux modeles de professionnalités différents.

2.1.1.13 - Eléments de définition : enseignanfgssionnel, enseignant expert et

compétences

Dans l'ouvrage intitulé Former des enseignantsegsionnels : quelles stratégies ?
qguelles compétences ? (Paquay & al., 2001: pp.¥S3-lles auteurs mobilisent un

vocabulaire précis:

«enseignant-professionnel», « enseignant expdrteempétences professionnelles »

pour qualifier 'enseignant.

Pour Altet (2001 : pp. 27- 40), I'enseignant-prafesnel est

«une personne autonome dotée de compétences qpesifispécialisées qui

reposent sur une base de savoirs rationnels, ree®nuenant de la science,




légitimés par I'Université ou de savoirs explicité&sus des pratiques. [...]
L’enseignant-professionnel est avant tout un patemel de I'articulation du

processus enseignement-apprentissage en situation »
Tandis que pour Faingolt (2001),

« I'enseignant expert gére simultanément le grotipsse et le cas particulier
de chaque éléve au stade ou il en est de ses dmayes, dans le contexte
toujours unique d’une situation pédagogique a ummaot donné. [...] Il dispose
de compétences a traiter linformation en cours afien qui lui permet
d'improviser une réponse aux différents imprévus siiations toujours

singulieres »(p.152)

Pour les auteurs du document, voici la définitiom concept de compétences
professionnelles «sous le vocable de « compétepcefessionnelles », cet ensemble
diversifié de savoirs professionnels, de schentesildction et d'attitudes, mobilisés dans
I'exercice du métier. Selon cette définition tresge, les compétences sont tout a la fois
d’ordre cognitif, affectif, conatif et pratique Bgquay et al. 2001).

2.1.1.14- Compétences professionnelles de I'enaatgprofessionnel

NETTO rapporte dans sa thése que Bélair (2001)oavé, en produisant une
expérimentation aupres de 29 enseignants stagidire®rimaire et de 7 formateurs de
Toronto, 5 champs de compétences professionnelles :

1. « Les compétences reliées a la vie de clasdies Eegroupent des
taches relatives a leur gestion, l'organisation tleoraire et du temps,
'aménagement et utilisation de I'espace, le chiixctivités, I'exploitation de

ressources variées, I'ajustement au climat de dssb.

2. Les compétences identifiees dans le rapport eéléxes et a leurs
particularités : Elles englobent des taches impdigula communication, la
connaissance et I'observation des types de difBsutl’apprentissages et de

remédiations possibles, la difféerenciation de le@igaement [...].




3. Les compétences liées aux disciplines enseigngélss exigent une
appropriation des savoirs savants entourant chagjgeiplinel14, une capacité

d’intégrer ces savoirs savants

en des savoirs enseignables a partir des vécusssavoirs déja la des éleves,
une planification des contenus a enseigner partdhdisciplinarité, une

connaissance approfondie des programmes imposés painistére [...].

4. Les compeétences exigées par rapport a la socidiési, il faudra
établir des communications informatives avec lesepis par le biais des
bulletins et de rencontres ; des discussions [...¢cales collegues ; des
démarches de recherche, d’'innovation et de formationtinuée en relation

avec les centres universitaires.

5. Les compétences inhérentes a sa personne : jes jdbtions telles que
la recherche de sens, l'appropriation de nouvelisatégies, I'essai de
techniques ou de méthodes différentes, mais la &@@mpe sera démontrée par

le questionnement continuel et journalier de I'egsant [...] » (Bélair, 2001).
Voici les différents typologies ou paradigmes @ié& NETTO (2011 : p.154).

Il existe plusieurs typologies des modeéles professls sur la formation des
enseignants. Nous retenons celui de Paquay (16845 été complété par Wagner (2001).
Cette derniere fait apparaitre distinctement lmposante identitaire « Technicien ». Paquay
& Wagner (2001), ont élaboré selon leurs propredsmdes « noyaux de principes et
d’hypotheses fondamentaux qui déterminent tel bumtede d’approche d’une réalité » (p.
154), relatifs au métier d’enseignant. Leur modéf@se sur les activités que les enseignants
réalisent au quotidien dans leur établissementigsecbu au cours de leur carriere. Ce modele
est une réponse a la question,« sur quelles congeiteun praticien [enseignant] expert
fonde-t-il sa professionnalité » (lbid., p.154),eavsix paradigmes ou Six composantes

identitaires.
Une personne :

«Selon le paradigme personnaliste, I'enseignant&diord une personne : une
personne en évolution est en recherche vers urvenitesoi », une personne en

relation avec autrui (Abraham, 1984). [...] Il estpemdant nécessaire, des la




formation initiale, de provoquer une mise en mowmnvers un développement

personnel et relationnel ¢tbid : 161).

Ce profil-type développe le « soi professionnel’®@nseignant prend conscience de

son style, de sa maniére d’étre professionnel.
Un acteur social :

« Est acteur social I'enseignant engagé dans degets collectifs [...], mais
aussi I'enseignant engagé dans des débats pounidéfi projet 'établissement
(ou d'école] et participer a sa gestion (GrootaefGBnan, 1991). Etre acteur
social, c’est aussi « regarder plus loin que le bhde son nez... et que les murs
de son école » ». C'est étre conscient que |'éestetraversée par des conflits
de valeurs. [...] les problemes sociaux qui envahisd&cole et prendre
conscience des enjeux sociétaux de leur actiorldq€rootaers, Liesenborghs,
Dejemeppe& Peltier, 1985) ¢bid. :160-161).

Un technicien : L’enseignant utilise des savoirddechniques ; il integre les TIC

(Technique de I'Information et de la Communicatiafip d’enseigner, former et faire
apprendre aux éleves les contenus disciplinaires ®euveaux programmes. Elles«
fonctionnent aussi comme des analyseurs partientiént efficaces [...]

L’enregistrement vidéo laisse en effet une tratepermet une auto-observation
différée, répétée. C’est une mémoire qui stimuleflexion et I'analyse individuellement ou
en groupe » (Ibid. : 169-170) pour les PES par gem

Un maitre instruit : L’enseignant maitrise les ses/disciplinaires, transdisciplinaires
gu’il doit transmettre aux éleves. Mais,pour devenir un enseignant expert, il faut aussi
connaitre les bases théoriques en didactique slgcien méthodologie générale, en
psychopédagogie avant de les appliquéloid., p.155).

Un praticien artisan :

« L'enseignant de métier peut étre considéré cormmmeéon bricoleur, [...]
comme un « artisan » qui excelle dans l'art de easisler les matériaux
disponibles et de les structurer en un projet quéna sens intuitivement

(Perrenoud, 1982).Une description métaphorique eh pgoposée par Yerlés
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(1991) : un artisan bricoleur enquéte de la « féeasion », un joueur, tresseur,

doseur, un tacticien du quotidien » (Ibid.,p.158B15
Un praticien réflexif (lien avec le professionnaiis enseignant) : L’enseignant

«revient en pensée sur son travail, sur la situatio’il a organisée et vécue ou
gu’il prépare pour optimiser I'ensemble de ses acfe.]. Ces réflexions
définissent une démarche de retour sur des reptétens de la pratique et de

soi-méme en sa pratique Bdjllauques 2001).

Le fruit de ces questionnements perpétuels lui perdiamasser des éléments
expérientiels. Il les mobilisera pour analyser davelles situations, s’analyser en situation et

évaluer les dispositifs de travail.
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Figure 3 : Les six paradigmes ou composantes identitairestéarsent le métier
d’enseignant — d’apres Paquay (1994) et Paquay §niéta(2001).

Source : NETTO Stéphane (2011). Professionnalisatic métier d’enseignant et informatique a
I'école élémentaire : une approche par la théories deprésentations sociales et professionnellegsdde

doctorat & l'université de Toulouse, Ecole docter@.L.E.S.C.O., p.124
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2.1.1.15- Efficacité de I'enseignant

L'efficacité est le bon rendement, c’est-a-direbten résultat a une épreuve, résultat
exprimé par rapport & des normes reconnues ou gedeats définis et clairement fixés au
départ. Plusieurs critéres objectifs caractériebbnne performance. Il y a d’abord le critere
quantitatif qui correspond au temps mis pour léigéaen tant que comportement attendu. Ce
temps doit étre minimum pour la tache réalisées BRdutemps est court et la performance
juste, plus l'apprenant est compétent. Il y a eerslé critere qualitatif qui correspond a
I'exactitude de la performance c’est-a-dire qu'awrs de la réalisation de la tache donnée,
I'apprenant doit faire le minimum de fautes ou tBers. Telles sont les qualités objectives
qui doivent caractériser les réactions, bref le porrement de l'apprenant lors des

interactions réussies.

Pour tenter de cerner le concept d’efficacité chazseignant, nous partirons de la
déclaration suivante : «la compétence, entenduenm capacité a agir avec efficacité,

exactitude, précision et rapidité, est un bien,rdomc économique... » Tsafak (2001).

Autrement dit, plus un enseignant est compétert gdurentabilité, sa productivité ou
son rendement sont éleveés ; bref, plus il estaféc Legendre (1993) donne une définition
liminaire de I'efficacité comme le degré de réalma des objectifs d’'un programme ou degré
d’atteinte d’un objectif tout en considérant desataes d’efficience et d’impact. Il convient
de distinguer l'efficience de I'impact : 'impacstel’effet constaté, prévu ou imprévu, la suite
des actions posées ; et I'efficience, congruente &e qui est produit et les moyens mis pour

le produire.

Si nous transposons cette définition dans le doendenl’action de I'enseignant, elle
peut se définir comme étant les résultats de dactiédagogique de celui-ci sur les éléves.
Les résultats traduisent 'adéquation entre lesaili§ visés et les moyens mis en ceuvre pour
les atteindre. Ainsi Orivel et Orivel (1999) défont plus simplement I'efficacité comme la
capacité d’'un enseignant a produire les résultééma@dus. Ceci revient a évaluer dans quelle
mesure les objectifs que I'enseignant s’est fixét sgalisés. En paraphrasant Gaudemar
(2003) on peut dire qu’'un enseignant est efficacéécart entre I'objectif qu’il a annoncé et

les résultats qu’obtiennent les éléeves est minimal.

Pour les experts de la Banque mondiale, I'effiéaegt fonction des relations entre les

facteurs (input) et les produits (output) (Psachoubos et Woodhall, 1988). Pour les
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économistes de I'éducation, I'enseignement est indastrie particuliere qui doit tendre,

comme toute industrie, au rendement le plus élkevéendement étant un rapport entre un
résultat et le moyen mis en ceuvre pour l'obtenié (Lhanh Khéi, 1967). Pour le cas
particulier du rendement des systemes educatfgjif@gdmeés constituent, par leur nombre et
par la qualité de la formation recue, le meilleartptiré des ressources mobilisées. Le
rendement est dit quantitatif lorsqu’il se focaliser le nombre d’éleves formés ou de
diplomés sortant du systéme. Il est qualitatif qors met l'accent sur la dimension

pédagogique pour mesurer les connaissances eddekés intellectuelles. Pour cette étude,
c’est ce rendement qualitatif que nous pouvonsiretlans la perspective de l'efficacité des

enseignants.

Le rendement est également qualitatif lorsqu’il isage la composante
socioéconomique de I'éducation en fonction des ihesde I'économie et de la société.
D’aprés Legendre (1993), I'efficacité se définiué maniére générale comme le « degré de
réalisation des objectifs d’'un programme », traghait le rapport entre les résultats obtenus
sur les objectifs visés. L'efficacité serait aloks I'ordre de la visée. Dans ce cas, les sorties
sont comparables aux résultats obtenus. Dans éutde, les sorties peuvent étre assimilées
au nombre d’éléves qui passent en classe supérgarexemple. Le nombre total d’éleves
diplomés ou les compétences effectivement acqgsse au programme d’études peuvent

également servir a mesurer les sorties » (Salegk&ele, 1997).

Ce sont ces compétences effectivement acquises@uge pouvons retenir dans la
perspective de l'efficacité des enseignants.

Le nombre de diplémés attendus ou souhaités ebbgstifs pédagogiques visés
constituent respectivement, dans ces deux derogysles entrées. Il importe cependant de
distinguer efficacité interne et efficacité externgefficacité interne s’intéresse plus
particulierement a des critéres strictement pédageg ou scolaires. L'efficacité externe
tient plus compte des attentes et des besoinsrgieamt hors des systemes éducatifs. C'est le

premier cas, c’est-a-dire |'efficacité interne gous concerne directement ici.

L'efficacité interne s'intéresse aux résultats abe sur le plan interne dans un
systeme éducatif ou par un programme de formationoers. Elle se traduit par le rapport
entre les inputs éducatifs et les résultats sadanu académiques. Ici les résultats scolaires
sont retenus dans la perspective de l'efficacite eleseignants. Les résultats peuvent étre
établis dans un systéme ou a un niveau du systBsecliaropoulos et Woodhall, 1988).
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L’évaluation de I'efficacité interne prend en compgs produits ou effets internes au systeme,
en son sein, c’est-a-dire ses performances sgmiskaen compte de leur mise en application
ou de leurs conséquences hors du systeme. Cesmpanices peuvent étre retenues dans la
perspective de l'efficacité des enseignants. Iyis'gar exemple, compte tenu d’'un effectif

initial d’inscrits, de déterminer les taux de rétessle redoublement, d’abandon, etc.

L’évaluation de I'efficacité interne ne va pas sanser quelques problémes. En effet,
une premiére catégorie d’indicateurs d’efficacitieine envisage des entrées et des sorties de
type administratif. Les produits les plus frequemmailisés dans les travaux des organismes
internationaux (UNESCO, 1991, 1993 ; Banque moedidP88, 1992 ; PNUD, 1996 ;
OCDE, 1988, 1992a, 1992hb) sont : les abandonsépetditions (ou redoublements de classe),
les réussites, les inscriptions dans une annéenotycle ultérieurs (les passages en classe
supérieure), les diplémes terminaux, etc. De tadlicateurs qui portent sur les sorties et les

entrées de nature quantitative relevent de I'etfiéanterne.

Les indicateurs de performances académiques seddle éleves, a l'aide des
dispositifs d’évaluation, permettent de montreffitacité des enseignants. Ces indicateurs
peuvent porter sur la nature qualitative des soreéxprimées en termes d’objectifs
pédagogiques maitrisés et des entrées expriméesrans d’acquis de départ. Les sorties
exprimées en termes d'objectifs pédagogiques reédsi (posttest au test cantonal) et des
entrées exprimées en termes d’acquis de dépatiegprau test cantonal), dans notre cas,
peuvent étre retenues dans la perspective decbeffé des enseignants. Il s’agit alors de
I'évaluation de l'efficacité interne qualitativel parait important selon Sall et De Ketele
(1997) de distinguer deux catégories d’indicatallefficacité interne qualitative, selon que
les mesures prises sont ou ne sont pas I'objeeduacédure de validation et d’application a

plusieurs systémes de tests standardisés.

L’évaluation de l'efficacité externe s’intéressexaproduits ou effets externes au
systéme. Ces effets externes sont générés pasthnsy éducatif ; ils sont observés hors du
systéme éducatif lui-méme. Les effets ainsi visd'pfficacité externe peuvent étre évalués
en fonction de I'emploi en tenant compte de la cda@ad’entreprendre dont font preuve les

produits des systemes éducatifs.

L’évaluation peut aussi porter sur les attitudeslfomentales du citoyen, par exemple

le degré d’engagement dans la recherche, le mairgtela consolidation d’'une culture de
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paix. L’évaluation peut s’intéresser a la persoahénter de déterminer la qualité de vie a
laquelle les produits des systemes éducatifs aitsaSall et De Ketele, 1997).

Evaluer l'efficacité externe d’'un systéme éducatif d’'une institution pédagogique,
c'est se demander si les individus qui en sortait ::.0n seulement socialement et
economiquement utiles (ou productifs), mais ausisi sont en mesure de développer leur
personnalité dans les différentes dimensions (tegni affective, psychomotrice,
relationnelle ou artistique). L’efficacité exterdeit donc tenir compte des objectifs de la
société, des besoins du marché du travail et desatisns individuelles. Les objectifs,
besoins et aspirations peuvent étre actuels oetgsopur I'avenir. Dans cette optique, il peut
s’agir par exemple de déterminer le nombre d’éntdigans emploi quelque temps apres leur
sortie de l'université. Pour les écoles de I'enseigent secondaire technique, une étude a été
faite par Fourcade (1995) qui a suivi un échamtiltte la cohorte des éléves finalistes en
1990. Les principales conclusions de cette étudelss suivantes : il est rare que les éléves
trouvent immédiatement un emploi salarié ; 10%j€eeses transitent par un apprentissage ou
une formation professionnelle complémentaire ;ailtfdeux (2) ans pour que la question
d’insertion atteigne une stabilité avec 80% degsgsuayant trouvé un emploi ; trois ans apres,
il subsiste 8% de chémeurs (dont 2% des pertespd@)r le reste est aux études. En effet,
les curricula suivis dans la plupart des écolebrtegies ne sont pas assez professionnalisés :
les employeurs n'ont du reste pas manqué de leioneer au niveau des commissions de
I'observatoire de I'emploi. Un autre fait confirnge constat : la plupart des offres d’emploi
dans le domaine technique recherchent des candiglaid déja une expérience de quelques
années dans le métier (Barahinduka, 2006). Il pgatement s’agir de déterminer le nombre

de demandes d’emploi formulées par les produitsydteme mais non encore satisfaites.

L'efficacité externe peut étre évaluée quantitatieat ou qualitativement (Sall et De
Ketele, 1997). L'efficacité externe quantitativenswere les sorties et les entrées de nature
quantitative. Elle cherche a déterminer le nomleesdrtants du systeme compte tenu des

besoins actuels ou futurs.

L’efficacité externe quantitative traduit, par exde) le rapport entre le nombre
d’emplois projetés et le nombre de diplémés occupeffectivement un emploi. Une
différence doit étre faite entre le nombre de dipdé exercant dans des secteurs d’activités
proches de ceux pour lesquels ils ont été formde abmbre de dipldomés détournés, soit
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parce gqu’ils travaillent dans des secteurs poujuiels ils n'ont pas été formés, soit parce que
leurs diplébmes ont été dépréciés au moment de bBeictie.

L’efficacité externe qualitative s’intéresse a lature qualitative des sorties et des
entrées (Sall et De Ketele, 1997). Elle compare desipétences acquises en cours de

formation avec les compétences requises face padtss de production.

L’efficacité externe qualitative peut refléter, paxemple, le rapport entre les
compétences effectivement mises en ceuvre danselgreifessionnelle ou sociale et les
compétences installées par le systeme de formatiobjen le rapport entre les compétences

requises et celles qui ont été acquises en coummation.

D’'une maniere générale, qu’elle soit quantitative qualitative, I'efficacité externe
pourrait étre synonyme de réalisme si les promstdar’école ont une vue claire, a court et a
moyen termes, de la structure actuelle ou prog¢déemploi, des exigences de la citoyenneté
et des aspirations des personnes. L’exigence dedduréalisme signifie également que la
planification ou la maitrise de la formation dessmurces humaines indispensables pour
I'essor économique, social et culturel doit étrecmepagnée par une politique de sélection
bien équilibrée. et par une gestion prévisionnstifdement fondée (De Ketele, 1997). En
fonction des attentes que l'essor récent de la déti® suscite dans tous les milieux,
I'élaboration et la mise en ceuvre d'une politiqolentariste de discrimination positive pour
réduire l'inéquité d'acces, d'une part, I'élaboraten la mise en ceuvre de procédures de

gestion prévisionnelle, d’autre part, posent d'gres problemes d'équité.

Dans un avenir plus ou moins immédiat, I'évaluatdm I'efficacité externe de
I'enseignement devra tenir compte de la mondiadisade I'économie, de la mobilité et de
I'aptitude d'entreprendre dont font preuve lesaswst du systéme d'enseignement et de
formation. Ceux-ci devront en effet créer des eispli ne plus tout attendre du marché

traditionnel de I'emploi.

Parmi les indicateurs d'évaluation externe pripliss souvent en compte, citons les
indicateurs sociaux, tels le nombre de dipldmésladmage x mois (ou x années) apres
l'obtention du dipldme, le nombre de dipldmés oaripune profession de niveau supérieur,
égal ou inférieur a leur dipldme, le nombre de sdbonés sous la responsabilité du
professionnel en question, ou I'échelle de saldaieencore, les études transversales ou

diachroniques n'apportent pas exactement les méwmesées. A coté de ces indicateurs
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objectifs, on peut trouver des indicateurs subfgctie plus souvent liés au degré de
satisfaction exprimé d'une part par le professibnibeméme, d'autre part par les

responsables.

L'évaluation de l'efficacité interne ou externetdet un systeme éducatif, d'un sous-
systeme éducatif, d'une institution ou d'un prognegmde formation est une entreprise

co(teuse.

Dans tous les cas, les résultats obtenus et Iédigasons qui les accompagnent
doivent refléter I'utilisation faite des ressourcps ont été mobilisées. Cette exigence de
résultats en fonction des ressources mobiliséescsl dans une perspective d'évaluation de
I'efficience (Sall et De Ketele, 1997).

L’efficacité d’'une formation est liée a l'atteintle ses objectifs. On ne peut donc
parler d’efficacité d’'un systeme de formation —raniveau collectif ou individuel — gqu’en
relation avec les objectifs de la formation, ouarcavec les répercussions que cherche a
avoir tout systeme de formation au profit de I'origation, voire des individus, dans laquelle
il prend place (Gérard, 2001 ; 2003 ; Roegiers,7)199ne formation ou un systeme de

formation sera efficace :
-si les compétences visées sont acquises par pesremts ;

-si les compétences acquises sont mises en ceuereedsoit en entreprise, mais aussi

dans le cadre de I'insertion professionnelle;

-si la mise en ceuvre des compétences a un impaetraas de résultats opérationnels

pour I'entreprise ou en termes de développemesbpeel au niveau individuel.

L’évaluation de l'impact, aussi importante soitegllest toujours une opération

délicate.

Pour étre de gqualité, un systeme de formation &loé efficace. Cela veut dire qu'il
doit permettre d’atteindre ses objectifs. On net penc parler d’efficacité qu’en relation avec
les objectifs de la formation, ou encore avec féstattendus sur le terrain, c’est-a-dire les
répercussions que cherche a avoir tout systemerd®fion au profit de I'organisation dans
laquelle il prend place (Roegiers, 1997). Un systaia formation se situe au sein d’'une
société (au sens large : la société humaine ; oseas restreint : la « société » en tant
gu’entreprise) et a pour objet de fournir a cetieié&té des individus susceptibles de la faire
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fonctionner et fructifier. L’efficacité d’un systesrde formation doit donc non seulement étre
estimée par rapport au produit tel qu’il se présentla sortie du systeme, mais aussi par
rapport a la place et au role qu'occupe ce prodaits la société une fois qu’il est sorti du
systeme (Gérard, 2001). Ces deux niveaux d’obgeg@rmettent de distinguer I'efficacité

interne de 'efficacité externe.

L’évaluation de I'efficacité interne (on parlerasaude performance) prend en compte
les produits du systeme en son sein, c’est-a-@isepgrformances sans considérer leur mise
en application ou leurs conséquences hors du sggi8ail et De Ketele, 1997). Il importe de
se demander si les effets attendus, par rappodsaobjectifs en cours ou a la fin de la

formation, sont atteints.

Dans des systemes éducatifs, les indicateurs démaat utilisés pour évaluer
I'efficacité interne portent sur le nombre de rétess de redoublements, des abandons, les
niveaux de diplédmes, etc., mais aussi sur les niesdteints par les éleves en cours de
formation dans les différentes matieres d’enseigargrau sur la comparaison entre les profils

de compétences atteints a la sortie par rappata d’'entrée.

L’évaluation de l'efficacité externe prend en coejes produits ou effets engendrés
par le systtme de formation observés hors de cemsgslui-méme. Elle revient a se
demander si les avantages attendus, relativemees @bjectifs a la suite de la formation,

sont réalisés.

Dans le cadre d'un systéme éducatif, on détermidars cette optique le nombre
d’étudiants sans emploi quelgue temps apres letie su systeme, le nombre de demandes
d’emploi non encore satisfaites formulées par keslyits du systeme, mais aussi le nombre
d’'offres d’emploi en provenance des entrepriseguéhe sont pas satisfaites par manque de
main - d’ceuvre qualifiée, la fagon dont — qualitathent — les postes sont occupés, etc.

Au sein des systemes de formation professionn@igluation de l'efficacité externe

portera sur deux dimensions :

D’une part, I'évaluation du transfert consisterdéderminer si les participants mettent
effectivement en ceuvre les compétences qu’ils ogtiaes en formation une fois gqu'ils se
retrouvent a leur poste de travail. Un « non-trarisé n’est pas lié exclusivement au manque

d’engagement du participant, mais il est souvénaldes éléments externes, comme I'absence
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de conditions matérielles permettant la mise enreedes acquis de la formation ou encore le

refus du chef hiérarchique direct de concrétiseklenovations » issues de la formation.

D’autre part, I'évaluation de l'impact permettra davoir dans quelle mesure la
formation a permis d’atteindre sur le terrain lésuitats escomptés. Ces objectifs d’évolution,
selon la terminologie de Huser, Massingue, Maitr€idal (1985), ou cet effet attendu sur le
terrain (Roegiers, 1997) n’est malheureusementt@asurs déterminé lorsqu’un projet de
formation se met en place. Ainsi, si une formatiotiaccueil est organisée au sein d’'une
entreprise ou d’une administration afin de réddiee20% le nombre de plaintes des clients,
on évaluera I'impact de la formation par rapporaadiminution effective du nombre de

plaintes.

L’évaluation de [l'efficacité externe, aussi import& soit-elle, est toujours une

opération délicate, et cela pour au moins deuxnais

-une difficulté importante est que la formation st’gamais qu’'un élément parmi
d’autres. Il est donc difficile d’'isoler sa conuiiion exacte, et — a fortiori — d’analyser en quoi

les effets obtenus ou non sont liés a la qualitéydteme de formation ;

-I'efficacité externe est liée a la pertinence @etlon de formation. Par exemple, si
I'impact recherché est de diminuer les plainteatieds a I'accueil téléphonique, il est évident
gu’'une formation a la manipulation technique d'wuweau central téléphonique n’est pas
pertinente et que son efficacité externe eu égéinbpectif recherché sera nulle. Cet exemple
grossier ne doit pas cacher que, dans la réaitpeitinence des actions de formation laisse

parfois a désirer.

Qu’elle soit interne ou externe, l'efficacité d'wysteme de formation est liée a la
plus-value ou a la valeur ajoutée qu’il apportest@dire a I'écart positif entre le niveau
d’entrée dans le systéme et le niveau atteint @aupsoduits. On ne peut évaluer l'efficacité
d’'un systeme exclusivement en regardant le niveasattie, que ce soit en ce qui a trait au
niveau de performance ou eu égard au nhombre derpers qui atteignent un niveau donné de
performance. Prenons, par exemple, deux écoles tonmoyenne des niveaux de
performances en fin de scolarité est équivalentais mui recrutent des populations fort
différentes : I'école A accueille des éléves d’umenu socioculturel élevé, alors que les

éleves de I'école B sont issus d’un milieu domileeau socioculturel est faible. Bien que les
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niveaux atteints soient équivalents, I'école Bgs efficace que I'école A puisque sa plus-

value est supérieure.

Cette réflexion se fonde sur le postulat que lesauiv cognitif d’'un public socio-
culturellement défavorisé est moins élevé au dépaetcelui d'un public favorisé. Quel que
soit le bien-fondé de ce postulat, il est évideneq égard a d’autres valeurs que la cognition,

le rapport de force peut étre inversé.

Les mesures appropriées pour évaluer I'efficaciéd dysteme de formation ne sont
donc pas des mesures brutes liées aux niveauxrftgrpances atteints par les apprenants,
mais des mesures relatives, a savoir les gainse &grniveaux de départ et les niveaux de

sortie.

Ces gains peuvent étre eux-mémes mesurées de enhnige, mais il est sans doute
opportun de mesurer les gains relatifs qui preneantompte non seulement les niveaux de

départ et de sortie mais aussi le niveau qui poéia gagné grace a I'action de la formation.

«Le gain brut a souvent été employé a tort poutusrd’efficacité d’'une action

pédagogique. En effet, il est bien plus facile despr de 55/100 a 65/100 que de

85/100 a 95/100 : les intervalles du haut de I'dighsont plus « lourds » que

ceux du bas de I'échelle, ce qui est contraire adadition de proportionnalité

entre la mesure et la grandeur. [...] Le gain relatifui est le rapport de ce que

I'éleve a gagné a ce qu'il aurait pu gagner au nmaxim — est indépendant du

niveau de départ et comme, a un niveau de dépaltt g@st proportionnel a la

performance, on peut considérer que le gain relkesif proportionnel a ce qu'il

veut mesurer » (D’Hainaut, 1975, pp.158-159).
A partir des mesures prétest-posttest, d’autrats@tatistiques peuvent étre avantageusement
utilisés, notamment les indices MUCER proposés ParKetele (1977, 1982). Ceux-ci
analysent la rentabilité (R) d'un apprentissagdomation de son niveau de maitrise (M), de
son niveau d'utilité (U), de son niveau de conseowa(C) et de son niveau d’efficience (E).
L’examen des indices permet de mieux cerner l'affit®¢ de I'apprentissage.
Remarquons enfin que I'évaluation de I'efficaciéésgtue essentiellement dans une logique de
contrdle, qui va de pair avec un projet de formmationt le but est de rendre savant. Si I'on
veut prendre en compte les acteurs du systeme;aceslire les enseignants, les éleves, les

responsables hiérarchiques, les participants, ett.tant que sujets, il faudrait pouvoir
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également intégrer une logique qui tournerait autdwn projet dit de maturation, de
développement des personnes (Vidal, 1997).

2.1.1.16- Le concept d'« efficience »

Pour les économistes, qui considerent I'éducationnee une des branches de I'économie, la
productivité totale des facteurs ou ensemble desoteces utilisées permet de déterminer le
degré d'efficience d'une économie et de ses divebsanches (Lé Thanh Khéi, 1967).
L'efficience, qui est de l'ordre de la programmagigse base sur le rapport entre les sorties ou
les effets observés et les entrées, définies axelugnt en fonction de ressources mobilisées
(Sall et De Ketele, 1997). Elle exprime le «rapportre ce qui est réalisé et les moyens mis
en ceuvre» (Legendre, 1993, p. 476). Alors que, dansmodele d'analyse de I'efficience,
Kirschling (cité par De Ketele, 1989) integre ldgeatifs concrets mis en place et les budgets
débloqués parmi les entrées, Sall et De Ketele 7{)L@9econisent de ne retenir que les
ressources mobilisées. Les objectifs concrets ust@ar Kirschling devraient étre réservés
pour I'évaluation de l'efficacité quantitative pawe qui a trait, par exemple, au nombre de
dipldmés visés, et de l'efficacité qualitative pearqui a trait aux compétences attendues. A
cette étape de leur analyse, Sall et De Ketelegseat de définir stricto sensu l'efficience par
le rapport entre les sorties du systeme et lepuesss financieres, matérielles et humaines
engagees.

Tout comme l'efficacité, I'efficience peut étreeimte ou externe.

Chacun de ces types d'efficience a une facette titatare et une facette qualitative.
L'évaluation de [l'efficience interne ou externendsysteme éducatif, d'un sous-systeme
éducatif, d'une institution ou d'un programme demfttion peut, elle aussi, nécessiter le
recours a des procédures standardisées comme aplieont été mentionnées pour
I'évaluation de l'efficacité (Sall et De Ketele 9T9.

L'efficience interne quantitative s'intéresse addéure quantitative des effets observés et des
entrées, exprimées en fonction de ressources m@ddi Ce type d'efficience est
généralement évalué grace au rapport entre le momes diplomés et les dépenses en
personnel. Il peut également refléter le rappotteelke nombre des inscrits et le personnel
d'encadrement. Il serait également intéressanalyser I'efficience interne quantitative en
fonction du nombre d'étudiants qui réussissent npgport au personnel d'encadrement.
L'efficience interne quantitative peut tenter égedat de déterminer le nombre de personnes,

la quantité du matériel et le volume des ressouficesicieres nécessaires. Les ressources
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matérielles, humaines et financieres ainsi qu&etifipeuvent étre comparées aux ressources
de méme nature effectivement mobilisées.

L'efficience interne qualitative met un accent jgatier sur la nature qualitative des sorties et
des entrées. Par exemple, les questions relatitascéioyenneté peuvent étre évaluées en
évaluant les comportements types des produits yiemnses éducatifs, par exemple en se
demandant s'ils ménent ou non une existence deimafrg'ils deviennent ou non des
délinquants, etc. Toutes les études de plus-vadaagngique ramenées aux colts reléevent
également de I'évaluation de [l'efficience interngaligative. Il en est de méme des
comparaisons des profils de compétences a la sodiepte tenu du niveau de compétence
des formateurs. L'efficience interne qualitativerdé donc tenir compte du profil souhaité et
du profil effectif des ressources humaines, congrne des missions et des objectifs réalisés.
Elle doit aussi tenir compte des caractéristiquemdtériel nécessaire et de celles du matériel
disponible face aux missions déterminées et awsctify atteints.

L'efficience externe se focalise sur les effetsemds au systeme. L'efficience externe
quantitative considere la nature quantitative deties et des entrées. Elle peut exprimer le
rapport entre le nombre d'emplois effectifs etdépenses investies dans le systeme éducatif.
Dans le contexte néolibéral actuel, un accentpaciculier est mis sur I'analyse des rapports
entre le nombre d'emplois créés par les produits ystémes éducatifs et les codts de
modules de formation orientés sur I'esprit d'emisep

L'efficience externe qualitative prend en comptendure qualitative des entrées et des
sorties. Elle peut considérer le rapport entrecaspétences mises en ceuvre dans la vie
professionnelle ou sociale et les colts d'ateliersformation destinés a linstallation des
savoir-faire. Dans la tendance actuelle d'une gtasde ouverture des systémes éducatifs au
monde productif, I'évaluation de l'efficience ereemqualitative devrait mettre un accent tout
particulier sur le rapport entre les compétencesiiaes en cours de formation (ou d'études) et
les investissements consacrés aux stages en ésggepr

L'évaluation des systémes éducatifs, selon lesitléfis ainsi proposées par Sall et De Ketele
(1997) pour les concepts d'efficacité et d'efficesndevra s'attacher a établir les facteurs qui
interviennent dans la détermination des différemiscateurs d'efficacité et d'efficience. Les
apprenants occupant une place importante parmifagsurs, |'évaluation pourrait étre
complétée par I'analyse de I'équité sous ses @liffés manifestations.

L’efficience est un concept souvent confondu aveffi¢acité, a cause notamment du mot
anglais efficiency qui signifie « efficacité ». lffieience concerne le rapport entre I'efficacité

et les moyens investis (Gérard, 2008).
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On parle aussi souvent du rapport « colt-efficasjtéu, plus correctement, du rapport «
efficacité-colt », mais cette formulation est lmtike, car elle tend a faire croire que
I'efficience n’est liée qu’aux aspects financiealrs qu’elle peut concerner tous les types de
ressources : institutionnelles, humaines, matésell financiéres, spatiales, temporelles ou
encore méthodologiques.

Trop souvent limitée aux seuls aspects financigefficience a souvent mauvaise presse
auprés des acteurs du terrain qui y voient sutoyirétexte a diminuer les moyens affectés a
la formation, que ce soit en réduisant le nombre fiemateurs, ainsi que les budgets
consacrés aux moyens didactiques ou a la formatioencore en augmentant le temps et les
limites des prestations.

L’efficience d’'un systeme est liée a son efficgait@is pas de maniere absolue. L’évaluation
de l'efficience s’attarde sur la nature et le vodudes moyens mis en ceuvre pour exécuter le
programme de formation et donc pour atteindre éggltats. Il s'agit de mettre en relation les
produits du systéme avec les ressources — qu'addésnt institutionnelles, humaines,
mateérielles, financieres, spatiales, temporellesrmrore méthodologiques — qui ont été mises
a sa disposition (Gérard, 2001).

L’efficience est le rapport entre le niveau d’'edftité et les ressources. Prenons deux sessions
de formation A et B dont les niveaux de gains islatsur les mémes objectifs) sont
respectivement de 80% et de 60%. La session Alestefficace que la session B. Imaginons
que pour atteindre ces résultats, la session Auaé cing jours, alors que la session B se soit
déroulée en trois jours. Le niveau d’efficiencanperelle) de la session A est de 80/5 = 16,
alors que celui de la session B est de 60/3 = A0sdssion B est donc — du point de vue
temporel — plus efficiente que la session A.

La plupart du temps, les évaluations de l'efficenes systemes de formation ne prennent en
compte que les colts financiers, dans une perspeelie-méme assez restrictive : tout se
passe comme si le seul moyen d’accroitre 'efficgedu systéme était dans la diminution des
ressources (un « bon » systéme de formation saraiystéme « qui ne colte pas cher »), sans
prendre en compte que l'efficience peut tout abssi s’accroitre en augmentant I'efficacité
du systeme.

Cette approche restrictive de I'efficience expligue cette notion a souvent mauvaise presse,
spécialement dans le monde de I'éducation, aumgsadteurs du terrain — les enseignants —
qui y voient surtout le prétexte a diminuer les B/ qui sont affectés a I'enseignement, que

ce soit en diminuant le nombre des enseignantgjimmuant les budgets consacrés aux
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moyens didactiques ou a la formation, ou encorawgmentant le temps et les limites des
prestations.

Cependant, le bon sens indique I'importance déidiehce de tout systeme éducatif, et cela
surtout quand on se place dans une perspectivalgloh mondiale : on ne peut se permettre
de dilapider le potentiel humain et il est évideutl faut gérer les ressources de la meilleure
maniére qui soit. Mais, en ce sens, I'exigence dalig relativement a I'efficience d’'un
systéme ne devrait pas viser a limiter les resgsudcsponibles et a améliorer la gestion des
ressources en fonction des besoins d’efficacite.

L’évaluation de I'efficience devrait donc prendme @mpte toutes les ressources qui ont été
utilisées dans une formation, de quelque type pseloient.

Les codts financiers seront bien sdr considéréss msssi les ressources humaines, soit le
personnel formateur ou non, et les ressources rat@rielles comme les stratégies et les
méthodes pédagogiques, ou encore les ressource®ridlms pour ce qui est du temps
consacré a la formation.

Notons que bien souvent, le calcul réalisé poumestle colt d’'une action ou d’'un systeme
de formation au sein des entreprises ou des adnaitnis oublie de prendre en compte ce
qui pourtant représente le colt le plus élevé,vaisde colt salarial des participants a la
formation. Ce colt essentiel devrait méme étre iplidtpar deux pour intégrer ce que l'on
peut appeler le « colt d’absence» : lorsqu'unegpers est en formation, non seulement
I'organisation continue a lui verser son salair@jsren plus elle ne « produit » pas. Prendre
en compte ces codts accroit évidemment le cola derination, mais c’est la seule maniéere
d’en estimer le codt réel.

Ce tour d’horizon de la revue de littérature noupeanis de faire I'état des lieux sur la
question de la formation des enseignants tantedg@érience de la professionnalisation de la
formation des enseignants dans différentes airttarelles que des réflexions de certains
chercheurs. La recension des écrits sur la questimissé apparaitre que les écrits étaient
relatifs a la conception des enseignants sur léem&ur la professionnalité des enseignants.
Y égard a tout cela, nous pensons que la professlisation peut étre abordé sous un autre
angle. C’est pourquoi, nous pensons, qu’il estartgmt, pour notre part, de traiter de la
guestion sous lI'angle de I'impact de la professadisation de la formation sur I'efficacité du
travail pédagogique de I'enseignant. Nous vouloth®rder ici les retombées de la
construction des compétences par la formationasteritabilité pédagogique des enseignants.
Pour cela, il y a lieu de relever I'apport spéaifig la valeur ajoutée de la formation a la

professionnalisation des enseignants.
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2.2 - LATHEORIE EXPLICATIVE DU SUJET

Une recherche s’inscrit dans la perspective d'ulieion de référence qui lui assure
objectivité et créativite. C’est ce nécessaire pale départ fondé sur les principes
hypothétiques visant a I'explication générale dinménomeéne que I'on appelle théorie.

Pour comprendre I'impact de la professionnalisatile la formation des enseignants du
secondaire technique et professionnel sur leuraniBefficacité professionnelle, nous avons
opté de faire une analyse en fonction d’'une thédaghéorie sociologique des professions.
Cette théorie renferme trois courants de pens@warde fonctionnalisme, l'interactionniste
et les courants critiques.

Pour notre étude, nous retenons deux d’entre euwnctionnalisme et l'interactionniste. Il 'y
a lieu de mentionner qu’a l'intérieur d’'un méme 1@ Se trouve regrouper plusieurs auteurs
qui ont, des pensées convergentes ou divergenirescamtradictoires selon le cas.

Pour notre étude, nous retenons deux grands psndesircourants précédemment énoncés a
savoir celui de Bourdoncle et de Wittorski. C’estreus inspirant de leurs écrits que nous
traiterons la question de lI'impact de la professaisation de la formation des enseignants
sur leur niveau d’efficacité professionnelle. Nofesons d’'abord ressortir les grandes
articulations de leurs écrits sur la question, gasnous montrerons les limites et les

objections portées a leur égard et enfin nous qp@tons celles-ci a notre contexte d’étude.

2.2.1 -L’approche sociologique et les méthodesadogiques d’analyse du travail.

La sociologie est I'étude de la réalité sociales delations sociales humaines.
L’approche sociologique s’intéresse aux relatiomsree les différentes composantes du
systéme social. Cette approche est basée sunf&ndés phénomeénes sociaux en interactions
ou en actions en situation innovante de pratiguesegsionnelles. Ces phénomenes sont
repérés a partir de certains critéres. Cette appragappuie sur les systemes des sociétés.

Un systeme est un objet d’étude. On considére léese@ts qui font systéme, distinctement
des autres éléments qui font leur environnememdnSeugan (1993)

« la démarche systémique consiste toujours (ispler un certain nombre

d’éléments, en privilégiant certains types de lielad qui vont conférer a

ce systéme une relative autonomie par rapport &nsemble d'éléments

plus vaste xLugan, 1993 : p.25)




Pour BERTALANFY Von, le systéme est un complexéédeents en interaction.

L'utilisation du mot « systeme » confere aux élétaaiun ensemble ou aux idées
auquel on l'associe une certaine logique, un orete, VIATEUR et DEOM (1984)
évoquant les grands sociologues qui ont travailtdasnotion du systeme, précisent

« que c¢a soit Buckley, dont l'intérét se situe aweau des systemes
socio-culturels, Heneman qui se préoccupe de doanerelations industrielles

un cadre d’analyse, Berien dont la préoccupatioenpiere est de fournir une

base systémique a la psychologie générale, Pargonssiste sur la nécessité

de l'ordre ou Forrester dont l'intérét se situe plispécifiguement au niveau

I'entreprise et de la prise de décision par le mgera on se rend bien compte

gue la notion d’ordre et d’organisation sont soasgntes a la définition méme

d’'un systeme et, par le fait méme, constituentoadeactéristiques importantes

de l'approche systémique.»

Dans le cadre de notre travail, nous nous intéressedavantage aux interactions
entre la professionnalisation de la formation enieeau d’efficacité professionnelles des
enseignants du secondaire. En d’autres termespfasgionnalisation de la formation a-t-elle
des impacts significatifs sur le niveau d'efficaciprofessionnelle des enseignants du
secondaire technique et professionnel au Tchad ?

Comme précédemment signalé, nous allons traitguéation en nous appuyant sur les
courants sociologiques que sont le fonctionnalisinénteractionnisme. La définition de ces

deux termes s’avere importants pour cerner le cortto sujet.

-Le fonctionnalisme

De nos jours, le fonctionnalisme est multiforme itast employé en sociologie, en
philosophie, en anthropologie, en linguistiqueaeshitecture et en histoire.

Les origines lointaines de la notion de fonctioparaissent en mathématiques. Elle
désigne toute correspondance entre deux classbegetd'et, plus spécialement, la relation
entre deux variables ou entre deux classes deblesiaClaude Bernard (1813-1878) la fait
migrer en biologie. Elle lui sert a concevoir Ipdésement de I'anatomie par la physiologie.
La totalité organique n’est pas que la somme dparags qui forment I'organisme, chaque
appareil remplit une fonction qui concourt a I'ddue de I'organisme.

La notion de fonction est reprise en sciencesases,i notamment par Herbert Spencer

(1820-1903), en méme temps que les notions d’osgamiet de structure. Le fonctionnalisme
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se développe a partir de l'idée de la totalité aledciété congue comme organisme, du role
joué par les parties constituantes les unes pa@orapux autres ou par rapport a la totalité et
de lidée que ces rdles peuvent échapper aux ackun’apparaitre qu'au terme d’une
analyse.

En sciences humaines et sociales, c’est danste&ea 1930 que le fonctionnalisme
prend corps a travers les travaux d’anthropologied'ethnologues comme Malinowski et
Radcliffe-Brown et ensuite chez les sociologues jeemiers congoivent les sociétés sur un
modele qui présente des analogies avec les scidadasnature, particulierement la biologie.
Ainsi, Malinowski et Radcliffe-Brown ont chacun geopre doctrine. Radcliffe-Brown donne
a l'ordre social un caractere normatif tandisquelifdavski y voit essentiellement la
satisfaction de nos « besoins ». A propos, voionroent Bronislaw Malinowski percoit le

fonctionnalisme :

« nous allons pouvoir définir la fonction avec ymécision plus grande. Il est
clair que nous devons l'aborder par le biais desaapts d'emploi, d'utilité et de
rapport. En toute activité, on s'apercoit que |'éonm'un objet aux fins d'une
conduite technique, juridique ou rituelle condu#étde humain a satisfaire
guelgue besoin. On cueille des fruits et des ragima prend du poisson, on
chasse le gibier, on trait ou on abat le bétail p@pprovisionner le garde-

manger en brut »

Le fonctionnalisme a atteint son age d’or avedr@gux des Merton et Parsons avant
de perdre de son aura dans la communauté sociadigfaut préciser que les deux grands
auteurs qui l'ont fait connaitre - c'est a-dirasBas et Merton - ont eu des positions
relativement différentes.

-La sociologie de Parsons

Le point de départ de l'analyse de Parsons estidiacau sens large de conduite
humaine. Parsons cherche a rendre compte de Haetidant que construction intentionnelle.
L’action est pensée comme le produit d’'un acteué die ressources, qui effectue des choix
finalisés et qui use pour ce faire des moyens nettéet symboliques. L’action sociale chez
Parsons est le produit de choix individuel qui feahs pour I'auteur. Ces choix sont liés a un
ensemble global de valeurs communes et s’inscridans un réseau de normes constitutif de
la structure de la société. On comprend mieux fanitién que Parsons donne des systemes

d’action sociale dans la mesure ou ces systemasepeétre compris a partir de la nature de
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I'intégration reposant sur des valeurs communeBex Structure of Social Action ». L'étude
de la structure consiste en la mise en évidenceetftsons et des modalités d’échange stables
entre les acteurs. L'ensemble a du sens a la seunldition qu’il soit capable de saisir les
connexions entre la structure étudiée et la tétaibciale au bon fonctionnement duquel
concourt une structure. Parsons illustre ce potvde en étudiant la famille américaine
contemporaine. Elle posséde trois caractéristiques systeme ouvert, multilinéaire et
conjugal. A partir de cette étude, Parsons éthbkistence d’'un rapport entre structure de la
parenté et structure professionnelle. Le systemgpoae deux syndromes pathologiques : le
fait que seul I'époux exerce une profession déteamtie pour le statut de la famille releguent
les méres et les épouses au rang de “ménageeesuite, puisque les valeurs de la société
americaine conviennent mieux aux jeunes, les paesoagees sont marginalisées.

Dans The Social System, Parsons définit le syssaui@l en tant que

« pluralité d’acteurs individuels inclus dans unopessus d’interaction qui se
déroule dans une situation affectée de propriétégsigues. Ces acteurs sont
motivés selon une tendance a rechercher un ” aptinde satisfaction”, et leur

situation est définie et médiatisée par un systdeneymboles organisés par la

culture a laquelle ils participent ¢Cité par Bourricaud, 1955 : p.89).

Pour Parsons, les structures du systeme réponabeguatre fonctions suivantes:

D’abord la fonction de stabilité normative : laimodynamique. Parsons la compare
a la notion d’inertie en mécanique. Cette structlgesocialisation assure “le maintien des
modéles”. Ensuite, la fonction d’intégration : eelétablit le lien entre les éléments du
systéme. Elle a une fonction de coordination emd® différends. C’est une fonction
judiciaire. Puis, La fonction de poursuite de b@stte fonction est assurée par les structures
politiques et enfin, la fonction d’adaptation :slestructures économiques permettent
'adaptation. Elles sont étudiées par les sciersgcifiques : la psychologie sociale, la
sociologie, la science politique, I'économie.

Ce systeme est nommé AGIL. Ce qui signifie adaptgiour A, goal attaiment pour
G, puis intégration pour | et enfin latent pattaraintenance pour L.

Des auteurs comme Lallement (1993) disent queorietionnalisme de Parsons peut
étre lu comme un triptyque dont le premier volet¢ aur la fondation d’'une théorie de
I'action, s’acheve avec The Structure of Socialidci{1937). Privilégiant progressivement la

notion de systeme aux dépens de celle de strudausiscond moment (the Social System,
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1951, Workingpapers in the theory of Action) dédwsur une théorie plus générale de
I'action qui met notamment en exergue I'existeneegdatre fonctions primaires a la base de
tout systeme social. La derniére partie, enfin,cesisacrée a I'extension du paradigme vers
des champs nouveaux (économique, politique et psyglgue) ainsi qu’'a la compréhension
de I'évolution historique des sociétés. Mais DeaMilly (2005), subdivisent en quatre sous-
systémes, interdépendants, classés selon un deganplexité décroissant : le sous-systeme
culturel; le sous-systeme social; le sous-systemdéadpersonnalité (psychique) et le sous-
systeme de I'organisme (biologique ou adaptagffphctionnalisme de Parsons.

-La sociologie de Merton

Merton a proposé une théorie fonctionnaliste maaléléest parti de la critique des
travaux de Malinowski et a développé les notionsr@e et de statut. D'aprés Merton, le
fonctionnalisme de Malinowski se résume en troigfjgaa savoir l'universalité, la nécessité et
la globalité.

La notion d'universalité fonctionnelle consisteupMalinowski, a affirmer que toute
pratique, toute institution est fonctionnelle. Mertle réfute, argumentant qu'une telle
approche n'aboutit qu'a des exercices intellecasls grand intérét. S'il est toujours possible
a l'analyste de trouver une fonction a une pratigeie-ci n'est peut-étre que le résultat de
son désir d'en trouver. Le raisonnement fonctiasteatoit donc étre réservé a ce qui répond
a un probleme, un besoin, réel.

La notion de nécessité fonctionnelle consiste, pdalinowski, en l'idée que toute
pratigue ou institution est nécessaire au fonctomnt de la société. Puisque la raison d'étre
des institutions est leur fonction pour le systé&meial, une pratique qui n'est pas absolument
nécessaire devrait disparaitre. Selon Merton,ut & contraire reconnaitre que différentes
institutions peuvent remplir des fonctions simaair Il existe donc, dans un corps social, des
équivalents fonctionnels, soit des pratiques otitin®ns remplissant les mémes fonctions et
que les individus peuvent mobiliser indifféremment.

Enfin, Merton critique le postulat de globalité ébionnelle selon lequel la culture doit
étre considérée comme un ensemble unifié. Il olesgue les sociétés modernes sont pleines
de contradictions, de groupes sociaux en désacolrcks titre, ce qui est fonctionnel pour un
groupe ne l'est pas nécessairement pour la s@zigtéur un autre groupe.

Le modéle fonctionnaliste proposé par Robert K. thterse veut donc plus souple.
Merton soutient en effet que les sociologues daiadrandonner les théories globales pour
produire des théories de moyenne portée, c'eseasdutenues par des observations limitées

a un domaine restreint de la vie sociale. Il rodgric avec une vision trop intégrée et globale
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de la société. Il montre ainsi qu'il existe destigues « dysfonctionnelles », c'est-a-dire
perturbant le fonctionnement d'un systeme sociahote également l'existence, pour une
méme institution, de fonctions manifestes et fardilatentes, les fonctions manifestes étant
celles que les individus cherchent a remplir, lescfions latentes étant des résultats non
intentionnels mais tout de méme fonctionnels drida.

Pour Merton, le statut implique des roles difféseatvers différentes personnes. |l
nomme « role » I'ensemble des réles qui sont assacun statut donné. De la méme facon, il
nomme « statut » I'ensemble des statuts qu'unicudpeut accomplir successivement. Enfin
il appelle « conflit de réle » la situation d'undividu qui doit faire face a des attentes
différentes en méme temps. Merton ne veut pas eimgt montrer que la vie moderne
implique I'existence de ces conflits, mais saisinment la société cherche a les minimiser.

Ce mode de raisonnement, typique de la sociolagietionnaliste, consiste a prendre
en compte des problemes sociaux mais surtout &ifidedes modes de fonctionnement
susceptibles de les résoudre. Ces mécanismesesostiilvants : bien avant l'acquisition d'un
statut, un individu « se socialise », c'est-a-dirend connaissance des différents statuts
existants dans sa sociétée lorsqu'il rentre en cblatgec des personnes les détenant. Merton
appelle « socialisation anticipatrice » le mécaeigrar lequel un individu cherche a intégrer
un réle qu'il ne posséde pas encore. Il appellokmp de référence » le groupe qui sert de
modele a un individu dans sa socialisation et tpstrpas nécessairement le sien. Merton note
par ailleurs que si les individus changent plusveatide statuts dans les sociétés modernes
gu'auparavant, il n'en reste pas moins que lesgeimaents de statuts sont généralement
progressifs et que les statuts que les individuprentent successivement sont en relative
continuité.

La société met en place des processus de séleiorigavers d'écoles, d'ordres, etc.)
controlant l'acquisition d'un certain statut. Cegcanismes permettent d'éviter que des
individus puissent acquérir un statut qu'ils seinoépables de soutenir, ou encore des statuts
incompatibles entre eux.

Enfin, lors de I'exécution d'un réle, les parteesid'un individu auront tendance a
ramener l'individu vers son role s'il s'en écarte.

Merton s'appuyant sur la notion d’anatomie de Deikh qui comporte deux
anomalies, la socialisation et la déviance, compmapmmmportement des individus a ces deux
normes et valeurs.

Merton utilise la notion d'anomie élaborée par [Deikn pour analyser les

comportements individuels non conformes. Il nommensie le décalage entre les buts
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culturels appelés aussi valeurs et les moyensirtégttraduits par normes pour y accéder.
Merton identifie a cb6té des actions « conformesest@-dire celles qui conduisent les
individus a ajuster leurs comportements aux valetiraux normes de la société, quatre(4)
types d'actions anomiques : l'innovation, le rigrak, I'évasion et la rébellion.

L’innovation : c'est l'action par laquelle l'inddd se conforme aux buts culturels
valorisés dans sa société mais utilise des moyléggimes. A titre d'exemple on peut citer le
banditisme : la personne reconnait limportancel'@gent mais ne pouvant y acceder
légalement, utilise des moyens illégaux.

Le ritualisme : ici, la personne se conformes aokmes mais a perdu de vue les
valeurs qui soutiennent ces normes. Merton illugpae la bureaucratie ou les régles de
fonctionnement deviennent érigées en regles absotuerisque de rendre le traitement des
cas individuels impossibles, alors que les regigs2teé congues pour permettre un traitement
le plus efficace possible.

L'évasion : ici, la personne n'actualise plus sifermes ni les valeurs de sa société.
On peut évoquer ici le cas de la retraite.

La rébellion : la personne rejette les normesagtrs de sa société mais en propose
d'autres.

Cette analyse a permis a Merton de montrer quisudsemodele fonctionnaliste se
trouve des inégalités sociales. Il fait noter quia séussite individuelle et I'ascension sociale
sont des valeurs fortes de la société américdimégst pas possible que tous les individus
puissent les réaliser en méme temps. La dévianuaraip comme le résultat des inégalités du
fait que la société ne peut permettre qu'a une nmiténale la population de vivre ce que tous
enjoints de réaliser

Cette typologie a donc permis d'introduire danfotectionnalisme une attention a la

dynamique sociale, a la contestation et aux intgali

2.2.2 -Les fondements théoriques de la profession

La profession, d’aprés Dubar et Tripier (1998)ssrit dans trois grands courants
théoriques : le fonctionnalisme, [linteractiormis et les « nouvelles » théories des
professions. Ces trois courants théoriques sivesat dans deux grandes approches: la
premiére sociologique et la seconde pédagogique.




2.2.2.1 L’approche fonctionnaliste des professions

Ce courant est né des travaux de deux cherchewgkisn Carr-Saunders, un
sociologue et Wilson, un historien. Selon cesxdghercheurs, « les professions impliquent
une technique intellectuelle spécialisée, amuu moyen d’une formation prolongée et
formalisée et permettant de rendre un seneficace a la communauté » Dubar &
Tripier (1998). C’est un mode de régulation écorgpraiet morale.

Dans I'approche fonctionnaliste, les professionst qeercues comme des entités
indispensables aux sociétés avancées. Ici, lagmiofenalisation est d’abord et avant tout une
recherche systématique et Iégitime de reconnaissahade statut menée par un groupe
occupationnel.

D’aprés la théorie fonctionnaliste élaborée pRarsons (1934), la profession se
caractérise de maniere objective par un ensembliriduts, valorisés dans les professions
libérales (I'expertise, 'autonomie, la responsihidu travailleur,....).S’inscrivant dans la
méme perspective, Chapoulie (1973) dégageait, ned'u analyse des travaux
fonctionnalistes sur les professions, cing attalpermettant de définir le « type-idéal » de
la profession :

- « Le droit dexercer suppose une formatiprofessionnelle longue, délivrée
dans des établissements spécialisés.

- [...] La profession régle donc a la foia formation professionnelle, I'entrée
dans le métier et I'exercice de celui-ci.

- Le contréle est généralement reconnu légalement organisé sous des formes
qui font I'objet d’'un accord entre la professionles$ autorités légales.

- Les professions constituent des communatéébes dans la mesure ou | ...]
leurs membres partagent des « identités » eindé®ts spécifiques.

- Les revenus, le prestige, le pouvoir desmbres des professions sont éleves :
en un mot ils appartiennent aux fractions &igures des classes moyennes »

En 1964, G. L. Millerson a établi une liste desardéristiqgues qui seraient propres
aux professions. Celles-ci sont :

1) des compétences (skills) basées sur un saé@ritjue;

2) une éducation et un entrainement a I'emplotekcompétences;

3) une évaluation systématique de la possessiaesieompétences;

4) un code de conduite qui assure l'intégrité dafpssionnel,

5) la prestation d’'un service pour le bien public;

6) le regroupement des membres sous la forme @ss@ciation professionnelle.




Ce dernier critere, selon lui, peut étre utiliséumpomesurer le degré de
professionnalisation d’'une occupation; la professaisation pouvant étre définie
minimalement commecle processus par lequel des personnes exercatrauvail tentent de
définir, de protéger et si possible d’étendre lemfieres de leur domaine d’activité, c’est-a-
dire de leurs actes et de leur clientél@ealiberté, 1979). Ces propositions résument bien
I'approche fonctionnaliste des professions, laguslest fortement inspirée des theses de

Parsons et de I'ouvrage classique de Carr-Saueti¥viison The Professions (1933).

Des auteurs comme Carbonneau, Van der Maren etriabe montrent dans quelle
mesure I'enseignement répond aux criteres énopoésédemment. Ainsi, Carbonneau
(1993) résume ces criteres en quatre dimessides deux premiéres sont relatives
respectivement a l'acte professionnel (spétificactivité intellectuelle, altruiste) et a |
formation (longue, universitaire, scientifiquantisque les deux derniéres le contexte de
pratigue (manque d’'autonomie et de respons@bdiune part et d’autre part, l'insertion
sociale (non garantie par une corporation,outre, une association...). Il estime que “si
les deux premieres dimensions paraissent postagpliquer aux enseignants sans trop
de difficultés..., il n’en va pas de méme pour desix derniéres”. Quant a Van der Maren
(1993), il fait constater a propos du critere dénamie et de responsabilité que “I'exercice
du métier est actuellement encadré par tanhaftenes, de reglements, de programmes et
de lois que les enseignants ne disposent desla marge de manceuvre minimale
typique de l'exercice autonome et responsablme profession”. Abordant dans la méme
perspective, Huberman (1993) procede a I'analgsefonction de trois caractéristiques de
I'enseignement que les professions libérales meplissent pas : l'organisation et la
formation ou des savoir-faire dominent, ungpesvision et un controle effectués par des

supérieurs (inspecteurs), des taches codifigalie horaire, programme...).

La position fonctionnaliste se distingue des auaiiggroches en ce qu’elle repose sur
deux affirmations fondamentales (Goode, 1957; Vgitgn1964) «d’'une part les professions
forment des communautés unies autour des mémegrs/aé de la méme “éthique de
service”, d'autre part leur statut professionnebstorise d’'un savoir “scientifique” et pas
seulement pratiquefDubar, 1991, p. 140, c’est l'auteur qui soulignk)s’agit en somme

d’identifier les caractéristiques et la structuigtidctive des professions.

L’approche fonctionnalistexessayant de construire les professions a partirlade

nature et de I'nmportance de leur contribution sdeb (Bourdoncle, 1993), apparait comme
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la premiére tentative sérieuse pour faire de Iéegsion un objet théorique digne de ce nom.
Les chercheurs qui s’en réclament ont mis en éclaron seulement la fonction sociale
régulatrice que les professions exercent a traleepsestation des services qu’elles rendent
mais aussi la fonction socialisatrice qu’elles asplissent auprés de leurs membres. En
somme, cette approche a en quelque sorte consinuis la forme d’'une suite de traits
caractéristiques, un type idéal des professiongldgouvait, selon elle, son accomplissement

ultime dans les professions libérales.

La principale critique adressée a cette approche & ne pas avoir problématisé le
discours que tiennent les professions sur elleseséBien au contraire, les fonctionnalistes
ont plut6t systématisé ce discoukd’analyse sociologigue se limitait a entériner @#éres
de reconnaissance des professionnels socialem@midiuement admis, sans se donner les
moyens de saisir les fondements sociaux de I'existelu fait professionnelfParadeise,
1988). Ainsi, échouant dans leur role de critigesens commun, ils s’en sont plutét fait les
portes paroles, aidant par la méme occasion ldegmions a Iégitimer leur position sociale et

les priviléges - notamment financiers - qui s'ytaahent.

2.2.2.2 -L’approche interactionniste

L’approche interactionniste se démarque de la sagi® du travail trop intéressée par
I'industrie et du point de vue de Parsons qui setertie de reprendre les représentations
sociales des professiong.Contrairement au fonctionnaliste qui privilégid'enjeu de
I'organisation sociale, la posture interactioste valorise les professions (métiers,
emplois) comme des formes d’accomplissementsale L’activité professionnelle de
n'importe qui doit étre étudiée comme un pssuIS biographique et méme identitaire.
Hughes a plusieurs fois écrit que c’était Exgpnne elle-méme qui était la mieux placée
pour décrire et analyser son travail. Celui-Bhscrit dans une trajectoire, un cycle de vie
qui permet de comprendre comment un sujet humiest arrivé a faire ce qu'il fait »
Dubar & Tripier (1998).

Les tenants de ce courant ont procédé a dedysas et des comparaisons entre
les activités ayant le statut de professidncedles qui ne l'avaient pas, par exemple en
centrant « la comparaison entre le symbole reptés par la notion de profession, avec
toutes ses dimensions valorisées, a la mardérdg les activités qui se prétendent telles
sont conduites » (Bourdoncle, 1991 : 94, 73-91.).
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L’'approche interactionniste se représente les psides comme des groupes
occupationnels guknégocient sur le terrain d’'une pratique les coimhis et les termes de
celle-ci, structurent leurs rapports avec une dée et produisent a la fois un service et une
idéologie qui légitiment le mandat que ces grougetament de la sociétg®Perron, Lessard,
Bélanger, 1993). Dans ce cas, la professionnalisatera le processus d’établissement d’'un
service et d’'une idéologie qui légitiment la recter d’autonomie et de reconnaissance

sociale d’'un groupe occupationnel.

S’appuyant sur Dubar & Tripier, Philippot (2008) itfaremarquer que
I'interactionnisme sur la profession se construtbar de quatre axes :

1. Les groupes professionnels (occupational pgspu sont des processus
d’interactions qui conduisent les membres d'um&me activité de travaill a s’auto-
organiser, a défendre leur autonomie et leuritenre et a se protéger de la concurrence ;

2. La vie professionnelle est un processusgraphique qui construit les
identités tout au long du déroulement du cydie vie, depuis I'entrée dans [I'activité
jusqu’a la retraite, en passant par tous les tants de la vie (turning points) ;

3. Les processus biographiques et les méremsisd’interaction sont dans une
relation d’interdépendance : la dynamique d'ugroupe professionnel dépend des
trajectoires biographiques (careers) de ses hres) elles-mémes influencées par les
interactions existant entre eux et I'environnement

4. Les groupes professionnels cherchent & faiee reconnaitre par leurs
partenaires en développant des rhétoriques peid@nelles et en recherchant des
protections légales.

Certains y parviennent mieux que d'autresacgr a leur position dans la
division morale du travail et & leur capacité dealiser. Mais tous aspirent & obtenir un
statut protecteur »(Philippot 2008 : p. 96).

Les interactionnistes ont soigneusement évité égegidans lequel sont tombés les
fonctionnalistes & savoir, définir la nature deefgssions. A ce propos Freidson (1984)
rappel[e les raisons expliquant la difficulté anséndre sur une définition commune : le terme
est appliqué a des métiers tres divers (médecotahyvmais aussi bibliothécaire et travailleur
social, etc.); les méthodes pour établir la détinisont également diverses (par exemple, les
fonctionnalistes décident a priori que telle ocdigraest une profession et tentent ensuite de
dégager les traits qui la caractérisent); enfin ide&ntions et des finalités commandées par

des intéréts particuliers ne sont souvent pas gagras aux définitions données. Plutét que de
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tenter de caractériser les professions par ragportmétiers, les interactionnistes établiront
leurs analyses sur le postulat suivant : peutddfmie comme une profession, toute activité
gu’'une société reconnait formellement comme teélle. postulat aura deux conséquences
méthodologiques. D’abord, il n’est désormais plasgible d’étudier les professions a partir
de leurs fonctions macrosociales. Il s’agit pludétmettre a jour et d’analyser les attributs et
les fonctions que les professions réussissent aserpcomme légitimes et mesurer I'écart
avec les occupations non professionnelles. Engaitiscours sur les professions ne peut plus
étre accepté comme un récit de nature mais deitéétidié comme une argumentation qui est
parvenue a persuader le public de la justesse slgusss. Les sociologues interactionnistes
prennent donc vis-a-vis du phénomene des professiaone position essentiellement

constructiviste «les individus constituent leur réalité en catégarit le monde a leur gré et

en imposant aux autres leur définition de la sitat (Bourdoncle, 1993).

Les auteurs de ce courant sont arrivés a la cdnolugjue c’est la capacité des
membres a faire reconnaitre par la sociéis |prétentions : c’est donc quand un métier
est apte a afficher son mandat vis-a-visadtiété, c’est-a-dire a se voir reconnaitre une
compétence orientée vers I'ensemble de laié®paqu’'une profession apparait et est
reconnue comme telle » (Maroy et CattonaiQ22@ui fonde l'interactionnisme.

D’aprés les analyses de Hughes (1958, 1966)agant comporte des criteres tels
que :

- I'existence d'un corps de savoirs "coupabldglégués a un groupe autorisé a en user
; ce critére tourne ainsi autour des notions detice (dipléme ) et de mandat ;

- 'existence d'une structure organisationnellgestinée a « protéger le secret (les
savoirs) et de réactiver régulierement la licenté&eenandat » (Dubar, 1991),

- et enfin, un critere plus virtuel, lié & awignifications et aux valeurs induites
par le travail et concourant ainsi a I'emerge et le développement d'une certaine
philosophie.

Cette position constructiviste a contribué a reisér les theses fonctionnalistes. Selon
I'approche interactionniste ce qui distingue lesf@ssions ce n'est pas tant leur savoir
spécialisé et rationalisé ou leur esprit altrutkeservice a la communauté, mais en réalité leur
capacité a se faire reconnaitre par la sociététaintset des privileges particuliers. Ce sera
justement ce que montreront avec force détails &e(k962) et Hughes (1958). Le premier
révélera que la conduite réelle des professioremtidoin de répondre aux critéres supposes

les distinguer des autres travailleurs. Afin de deguer leurs prétentions, le second
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comparera certaines professions socialement reesnaud’autres activités qui se voient
refuser ce statut. L’approche interactionniste ssale mérite de faire clairement ressortir les
privileges que s’arrogent les professions. Joutsdame reconnaissance sociale particuliere,
celles-ci s’en servent pour obtenir le monopolelauiormation et I'exercice d’'une activité.
Cette situation permet aux professions de défirgsgue sans intervention extérieure le sens
social de leur activité et, partant, de détermagequi est souhaitable ou non pour leurs clients
et la société en général. Par exemple, la proflessiédicale est la seule instance pouvant
légalement décréter que telle série de symptomestitee une maladie particuliére (Freidson,
1984).

Bien qu’ils aient apporté un vent frais salutaisnsl le monde de la sociologie des
professions, les interactionnistes ne sont paseasus de tout reproche. Par exemple, leur
approche plus illustrative et suggestive que démnatinge, oublie trop souvent les dimensions
historiques du processus de professionnalisatiorst¢ limitée a une vision interactive - le
face-a-face entre le praticien et son client - @sgtamote les structures de pouvoir sous-

jacentes au phénomene des professions.
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DEUXIEME PARTIE
CADRE METHODOLOGIQUE
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Cette partie se propose de jeter les bases métgiqoes de I'investigation. Il s’agit de
définir le type d’étude, de présenter et de déctaepopulation, d’évoquer la
constitution de I'échantillon, la technique de eote des données ainsi que les
méthodes statistiques y afférentes pour une anabpgective des impacts de la
professionnalisation de la formation des enseignaii secondaire technique et
professionnel au Tchad. Elle comporte deux chapitla premiére décrit I'approche

méthodologie utilisée. Quant au second chapitle peésente le terrain de recherche.
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CHAPITRE 3 : APPROCHE METHODOLOGIQUE
DE L’ETUDE

Ce chapitre est consacré a la méthodologie deidéet Nous entendons par
méthodologie la fagcon de faire requisse établitorseles exigences de la démarche
scientifique. La démarche que nous avons choisiepriste c’'est-a-dire que nous sommes
partis sur le terrain avec des questions de rebhemaxquels nous avons soumis des faits.
Le présent chapitre consiste a présenter les puoegdiue nous avons adoptées pour veérifier
les questions de recherche. Les différentes opésathises en ceuvre sont :

1- Rappel du cadre théorique

2- Rappel des questions de recherche ;

3- Détermination du type de recherche ;

4

5- Choix des instruments de collecte des donnéessdedbkniques d’analyse

Sélection des sujets ;

3.1 -RAPPEL DU CADRE THEORIQUE

La problématique de notre recherche repose surdeaux de Wittorski (2007) et de
Bourdoncle (2000).

Selon Wittorski (2007), il y a six voies de profiessmalisation correspondant au plan
des dispositifs, a des cultures distinctes de irad® recherche (recherche classique,
recherche-action...) et de formation (formation miagie, formation alternée, formation sur
le tas, accompagnement...) et, au plan des dynamipiegveloppement professionnel des
personnes, a des configurations distinctes d’'apissage/développement (apprendre dans
I'action, depuis une réflexion sur I'action, parsiasilation-intégration,...). Ce qui suppose
que la professionnalisation de la formation doticater formation et développement des
compétences pour un meilleur rendement. Autremigntadinalité de la professionnalisation
semble viser 'adéquation entre formation et trpaur une rentabilité plus grande.

D’aprés cette analyse de la professionnalisatiomessort que la professionnalisation
se resume comme la fabrication d’'un professionaeligformation et, dans le méme temps,
la recherche d’'une efficacité et d’'une légitimitégpgrande des pratiques de formation. Ce
point de vue est repris et approfondit par Bourt®n(2000) qui pense que la
professionnalisation se situe a plusieurs niveate f’activité, du groupe qui exerce cette

activité, des savoirs, des personnes qui exergalement cette activité et de la formation.
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Cette derniére est supposée influencer les pratigugar conséquent avoir des retombées
bénéfiques et pour la personne et pour I'entreprisBrofessionnaliser une formation, c'est la
construire de maniere a ce qu'elle rende apte r@exxene activité économique déterminée. »
Bourdoncle (2000)

Or, on constate que dans certains contextes I'agpecest mis en exergue est la
professionnalisation de la formation. Dans le cas dchad par exemple, la
professionnalisation de la formation dans I'enseigant secondaire technique et
professionnel bien qu’elle soit effective ne cdmig pas de facon significative aux
changements des pratiques pédagogiques. Les eastiglans la grande majorité éprouvent
encore des difficultés a promouvoir I'apprentissa@ist ce qui explique le taux élevé de
I'échec scolaire (24%). Ce qui signifie que sur dixfants qui entre dans I'enseignement

technique, a peine trois achéve le cycle scolaire.

3.2- FORMULATION DE LA QUESTION PRINCIPALE DE RECHE RCHE

Au regard de I'analyse théorique qui précede, kstjan principale de recherche que
nous avons poseée est la suivante quel est le degré dimpact que la formation
professionnelle donnée a I'ISSED exerce sur le anivd’efficacité des enseignants du
secondaire technique et professionnel au Tchad? »

En d'autres termes : « est-ce que le degré d’'atipmgies savoirs, des savoir-faire et
de savoir-étre en matiere d’enseignement a un itrggoificatif sur le niveau d’efficacité
professionnelles? » ; « Est-ce que le degré dada em ceuvre des savoirs, des savoir-faire et
de savoir-étre acquis a un impact significatif leuniveau d’efficacité professionnelle? » Ou
encore « est-ce que le degré des pratiques déaspmar les enseignants ont un impact
significatif sur le niveau d’efficacité professiaile? ». Cette question principale met en
relation deux phénomenes de I'éducation : la psddemalisation de la formation et niveau

d’efficacité professionnelle qu’il faut définir.
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3.3 - THEME DE RECHERCHE

3.3.1- la professionnalisation de la formatiors@mseignants du secondaire

technique et professionnel

La définition opératoire de la professionnalisatt@la formation se fait en termes de
niveau d’indicateurs et d'indices. Il s’agit dedérénts empiriques qui sont des concepts
opératoires, référents empiriques par lesquels mingervons directement les différentes
manifestations de la professionnalisation de ten&dion. Ces référents empiriques rendent
ces manifestations repérables. Les indices recomausnents pour la recherche, sont
identifiés et constituent I'ensemble des indicatede I'étude. Ceux-ci renseignent sur les
guestions de recherche que nous abordons et jalbhespace de la réalité de la recherche.
lIs prennent la forme de comportements, d’attituolesies témoignages oraux ou écrits. Le
tableau ci-aprés présente les différentes op@satioe nous avons identifiées au regard de la
théorie explicative.

Chaque niveau du sous-théme peut varier, en tedeesodalités. Nous en avons
identifié trois : Tout a fait pertinent, pertineat pas du tout pertinent. Un niveau de la
professionnalisation sera tout a fait pertinensdoril permet de rendre compte de fagcon
explicite de la professionnalisation de la format{g'il est situé dans l'intervalle entre 75 et
100%). Lorsqu’on le situe a l'intervalle entre 3078%, on qualifie de pertinent et en deca

de 50 %, on le qualifie de pas du tout pertinent.
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Tableau 3 :La définition opératoire de la professionnalisatilenla formation

Niveaux

Indices

Indicateurs

Modalités

1-Acquis de formation

Enseignements

taux,
professionnels

Transversaux

Savoirs essentiels

Savoirs
savoir
faire
savoir

étre

2- Mise en ceuvre de

acquis de formation

S

Construction d’une

séquence d’enseignemerjtcomposantes de

la séquence

d’enseignement

Animation

séquence d’enseignemerjtde

d'une

Processusg
la mise en

ceuvre

Evaluation

séquence d’enseignements

d'une

parametre
de

I'’évaluation

3-qualité des pratiques

Contextualisation

des enseignements

Principe
d’adaptation

Prise en compte des
styles d’apprentissages

chaque apprenant

Ajusteme
Hat Style
d’enseignement,
style

d’apprentissage

Collaboration

coopération

colléegues

et Travail

avec leséquipe

en

fondamen

Tout a

pertinent,

Pertinent,

du

pertinent.

Pas

fait

tou




Chaque paramétre ou niveau de professionnalisgieut étre apprécié selon la grille
suivante : tout a fait pertinent, pertinent ou gagout pertinent.

Le niveau est tout a fait pertinent lorsque lesstnadicateurs peuvent étre identifiés de facons
exhaustives, tout a fait explicite c’est-a-direséquivoque. En cas de nuance, le niveau peut

étre pertinent ou pas du tout pertinent.

3.3.2- Le niveau d’efficacité de I'enseignant

Ce sous-théme a été opérationnalisé en termeddadiiedrs et d’indices.

La définition opératoire du niveau d’efficacitéfaé en termes d’indicateurs et d’indices. Les
principaux indicateurs sont la définition des obfscde la séquence, la construction de la
séquence, la programmation de la séquence, leogedti bon déroulement de la séquence,
I'évaluation de la séquence et l'identification dasteurs bénéfiques a la réussite de I'éléve
ou encore a la performance des éleves.

Le niveau d'efficacité peut varier selon que cempetres ne sont pas pris en compte par
I'enseignant. Ainsi, il peut étre trés éléve, élamdyen ou faible. L’efficacité de I'enseignant
renvoie a la réussite scolaire des apprenants quéahobserver a travers une échelle exprimé
ici en termes de taux de réussite. Le taux de itéusst trés élevé lorsqu’on peut le situer
entre 90 et 100%. Elevé, lorsqu’il se situe en@e789%, moyen entre 50 et 69% et enfin et

deca de 50%, faible. Le tableau ci-aprés prés@aypérhtionnalisation de ce sous-theme.

Tableau 4: La définition opératoire de I'efficacité I'enseignant.

Theme Sous-theme | Indicateurs Indices Modalités
Planification des modalités d'organisation
enseignements des  séquences (ppdres éleve,

contenu, par obijectif, par
Niveau Efficacité de Compétence)

o Elevé,
drefficacite | renseignant Séquence didactique
Identification des Produits de Moyen,
comportements I'apprentissage
impligués dans chaque ,
Faible.
contenu
Evaluation Contrdle des prérequis

Techniques d’évaluation

Rémédiation/renforcement
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3.2.4 — Sous thémes de I'étude

Au regard des tableaux n°3 et n°4 qui précédemtus pouvons faire ressortir les
principaux sous-thémes de I'étude.

Sous theme n°1: Le niveau d’acquisition des sayaies savoir-faire et des savoir-
étre.

Sous théme n°2: Le niveau de mise en ceuvre desrsades savoir-faire et des
savoir-étre.

Sous theme n°3 : La qualité des pratiques pédagesliq

Sous theme n°4 : L'efficacité de I'enseignant.

3.4 - TYPE DE RECHERCHE

Cette recherche combine a la fois deux paradignbesparadigme descriptif et le
paradigme compréhensif parce que l'étude abordgphémomene éducatif complexe. Ce
phénomene est le niveau d'efficacité. D’apres RAYNt RIEUNIER (2010 : p.20),

« les enseignants efficaces ont des objectifsscleti des outils d’évaluation

congruents avec leurs objectifs et avec les siaatid’apprentissage qu'ils

proposent, ils évitent les digressions. lls witisdu matériel, objet réel, images,
tableaux récapitulatifs, afin de focaliser l'attéant des apprenants sur les
€léments pertinents par rapport a I'apprentissage \et changent fréequemment

de support pour maintenir la motivation. lls fossént en permanence un feed-

back spécifigue aux réponses apportées, feed-backpgrmet a I'éléve de

corriger lui-méme ses erreurs ».

Le paradigme descriptif vise a décrire des phénas@u une situation. Dans le cas
des enseignants du secondaire technique et pafessi il vise a décrire les différents
parameétres a mettre en ceuvre pour montrer le nikefficacité de I'action pédagogique de
'enseignant. En effet, pour que l'action pédagagicsoit efficace, elle doit respecter les
normes pédagogiques et didactiques qui passeninpegrtain nombre de criteres a savoir la
définition des objectifs, la vérification des prgues des apprenants, l'utilisation des supports
pédagogiques, le déroulement des cours, les éimlgatdes apprentissages sous les
différentes formes. Il s’agit pour I'enseignantrdebiliser les quatre domaines de compétence

a savoir les compétences relatives a la discipnesseigner, celles relatives a I'intervention
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pédagogique, puis celle qui correspondent a lauitnde la classe et aux relations avec les
éleves et enfin les compétences complémentaires.

Le paradigme comprehensif recherche le sens dssetanon I'explication car celle-ci
en cacherait le sens. Il utilise l'attitude phénaoiégique qui s’efforce d’expliquer le sens
gue le monde objectif des réalités a pour les hosraaas leur expérience quotidienne. Par le
paradigme compréhensif nous cherchons le senseffiedcité de I'action pédagogique et
didactique de I'enseignant tant par les donnéestaaves provenues des questionnaires que
par les données qualitatives issues des entregieths focus group. En effet, la recherche de
I'efficacité de I'enseignant du secondaire techeiget professionnel vise a améliorer le
rendement du systeme éducatif tchadien.

Cette recherche a opté pour la triangulation qusiste a employer une combinaison
de méthodes et de perspectives permettant dedi®riconclusions valables a propos d’un
méme phénomene (fortin, 1996). Dans cette persgectia triangulation s’est
opérationnalisée selon trois types lesquels @nappliqués dans notre recherche.

La triangulation des données. Nous avons pris @sidération la nature des sujets
auprés des quels nous avons prélevé nos infornsation la triangulation est liée aux
personnes susceptibles de nous donner les infamsatttendues. Il s’agit notamment des
anciens éléves-professeurs de I'ISSED qui exeraertlycées techniques commerciaux de
Moundou et des N'djaména, des administrateurs dedeeix établissements a savoir les
proviseurs, les censeurs et les surveillants gérérdes éleves de ces établissements et enfin
des formateurs de I'Institut Supérieur de SciemteBEducation de N'djaména.

La triangulation des théories. Nous avons pris @msiclération la relation entre le
probleme de I'étude et le cadre théorique lequieldippel a des points de vue variés mais
nous permettant d’établir des relations de cornedance, de dépendance voire d’opposition.
En effet, nous avons inscrit la recherche danshiemp théorique de la sociologie des
professions. Il convient de rappeler que dans eenph trois courants de pensée conflictuels
se disputent la notion de profession. Il s’agit anoinent du courant fonctionnaliste,
interactionniste et critique. Nous nous sommes ygpueur la théorie de Bourdoncle (2000)
qui spécifique que la professionnalisation peut sgeer a cing niveaux a savoir la
professionnalisation de l'activité, la professiolisation du groupe exercant I'activité, la
professionnalisation des savoirs, la professiosattin des personnes exercant I'activité et la
professionnalisation de la formation. Nous avonsvilpgié dans cette étude la

professionnalisation de la formation. La professmlisation de la formation consiste a
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construire la formation de maniére a ce qu'elleleeapte a exercer une activité économique
déterminée.

La triangulation des méthodes ou pour un méme dajgrofessionnalisation de la
formation des enseignants du secondaire technigpefessionnel, difféerentes méthodes ont
été employés pour recueillir les informations eegtraire un sens. Il s’agit précisément dans
notre cas, des questionnaires, des entretiensuavggide et des focus group.

La triangulation par combinaison des niveaux d'gses. Elle vise l'utilisation de
plusieurs niveaux d’'analyse pendant I'examen demées et l'interprétation des résultats.
Dans le cas de cette étude, on peut distinguer nilésaux d’analyse concernant les
thématiques ainsi que les sujets de I'étude.
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Tableau 5 :Récapitulatif des questions, des indicateurs, midises, des modalités, des items et des outilsatjaes des données

Outils
Question générale| Questions de recherche Indicateur Indices Modalités ltems | d’analyser des
données
QS 1: Dans les situations Fondamentaux Tout a fait pertinent | 1, 2,3, 4| Questionnaires
d’enseignement/apprentiss Les différents enseignements Professionnels pertinent, Entretien
Transversaux ) Focus group
age, est-ce les acquis de pas du tout pertinent
formation sont identifiables Diagnostique Tout & fait pertinent | 1,2, 3, 4| Questionnaires
Quel est le degre ossi los 2 Sommative pas du tout pertinent Focus group
. rofessionnelles ~ i
dimpact que la p Pronostique
formation Types de remédiation /Intégrée / Institutionnalisée Tout & fait pertinent 1, 2,3, 4| Questionnaires
renforcement Spécialisée/ Ciblée pertinent Entretien
rofessionnelle ’
P pas du tout pertinent Focus group
donnée a [ISSED QS2: Le transfert des Construction d'une séquengeNiveau Tout & fait pertinent | 5, 6, 7 | Questionnaires
exerce sur le niveayl .. oics acquis par lesd’enseignement Objectifs pertinent, Entretien
d’efficacité des anciens éleves professeurs Durée pas du tout pertinent Focus group
enseignants du de SSED estil effectf Animation d'une séquenceActivités (enseignant, éléve) | Tout a fait pertinent | 5, 6, 7 | Questionnaires
secondaire teChniquesur le terrain en termesd’enseignement Supports pédagogiques pertinent, Entretien
et professionnel au pas du tout pertinent rocus group
Tehad 2 construction, - d'animatio gy a1uation d'une séquence Sortes d'épreuve Tout & fait pertinent | 5, 6, 7 | Questionnaires
chad et d’évaluation des d’'enseignement Construction d’épreuve pertinent, Entretien
séquences pédagogiques ? pas du tout pertinent Focus group
Contextualisation des Principe d’adaptation Tout & fait pertinent | 8,9,10 | Questionnaires
S3: Est-ce ue les enseignements pertinent, Entretien
q g
pratiques pédagogiques pas du tout pertinent Focus group
développées par les anciensStyles d’enseignement Pédagogie traditionnelle 8,9,10 | Questionnaires

Tout a fait pertinent




éleves  professeurs (@

'ISSED, ont un impact

e

Nouvelles Approches
Pédagogiques

pertinent,

pas du tout pertinent

Entretien

Focus group

significatif sur leur nivead
d’efficacité

professionnelle ?

Collaboration et coopération ave

les collegues

zCTravail en équipe

Tout a fait pertinent
pertinent,

pas du tout pertinent

8,9,10

Questionnaires
Entretien

Focus group




CHAPITRE 4 : LE TERRAIN D'INVESTIGATION : DEUX REGI ONS
ABRITANT DEUX ETABLISSEMENTS D’ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE TECHNIQUE ET PROFESSIONNEL

Ce chapitre est consacré a la présentation desdgtéétude. La description des sites
est indispensable afin que les conditions qui $endent la recherche soient parfaitement
connues. Nous présentons les lieux ou se sont léésles enquétes, la population et
I'échantillon de l'étude, les instruments de cdieaes données, les techniques et les
méthodes d’analyse des informations collectées

4.1 - SITE DE L'ETUDE

Pour la présente étude, nous avons retenu desx $ite.ycée Techniqgue Commercial
de Moundou (LETCOM) et le Lycée Technigue ComméiéaN'djaména (LETCON).

4. 1.1- Justification du choix de deux établissamen

Notre étude concerne deux établissements d’ensemmesecondaire technique et
professionnel public au Tchad. Il s’agit du Lycéecfinique Commercial de N'djaména et du
Lycée Technique Commercial de Moundou. Ces dewdligsements sont situés
respectivement le premier au centre du pays et¢dersl a I'extréme sud. Ces établissements
sont situés dans deux grandes villes stratégiquepays : le premier dans la capitale,
“poumon” politique et économique du Tchad et &£end dans la troisieme ville économique
du pays.

Pourquoi avoir choisi de travailler dans ces ddaklésements ? Plusieurs raisons ont
milité pour le choix de ces établissements :

- D’'une part, les Lycées Techniqgues CommerciauMadeindou (LETCOM) et de
N’'djaména (LETCON) font partis des plus grands i&tabments d’enseignement secondaire
technique et professionnel au Tchad tant par lebmem’'éléves qu’ils accueillent que par leur
ancienneté.

Sur le plan des effectifs, le lycée technique concrakde N'djaména a accueilli pour
I'année scolaire 2011-2012, 1722 éléves, aprésnbées de création. Pour la méme année,
celui de Moundou a accueilli 903 éléves. Il fagnsiler qu'en 2012, le LETCOM a une
existence de 35 ans.

Historiquement, d’apres Ndigmbayel (2010 : p.25)

« les premiéres écoles techniques et professi@malbparaitront (...) avec la

création d’'un Service de I'Enseignement en 194hula I'Ecole de métier de
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Fort-Archambault, créée en juin 1944 qui forme mist(3) ans les candidats au
CAP. Les sections d’apprentissage de Fort-LamyeeMdundou étaient créées
dans les années 1950 et qui comptaient respectiiewiggt six (26) et vingt

cing (25) éleves en 1956. Il a été créé a Fort-Lajnglques années plus tard
c’est-a-dire en 1957, un Centre de Formation Prsi@snelle Technique avec
vingt deux (22) éléves. »

On peut conclure que les deux lycées commercianx garmi les deux premiers

établissements techniques et professionnels du pays

- D'autre part, ces deux établissements ont unguenexpérience sur le plan de
I'organisation pédagogique. En effet, ceux-ci spatmi les premiers qui ont accueilli et
continuent a accueillir les lauréats de I'ISSEDr Panséquent, ils sont mieux situer pour
nous fournir des informations fiables sur ces aemills ont des archives qui nous ont

permis de collecter les informations afférentestentravail.

Bien que disposant du personnel qualifié, issuétedes professionnelles, le taux de
réeussite dans ces établissements aux examenslsifien 'occurrence au Baccalauréat de
I'enseignement du second degré, est relativemeblefé#41,03% toutes séries confondues
pour le LETCON en 2011 et 24.83% toutes sériesarahfes pour le LETCOM en 2012).
Ces résultats sont contradictoires au regard deanile qualification des enseignants et c’est
ce qui nous a amené a entreprendre cette étuderpeux comprendre ce phénomene c’est-
a-dire l'inadéquation entre la qualification et tmmpétence des enseignants de ces

établissements.
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4.1.2— Présentation et description des établissésnen
4.1.2.1 — Le Lycée Technigue Commercial de N'djan(EETCON)
4.1.2.1.1- Historique

Crée en 1955 suite a la Conférence de Brazzawdld @4 préconisant les Cadres
Moyens d’administration, l'actuel Lycée d’Enseigramh Technigue Commercial de
N’djaména (LETCON) a connu plusieurs dénominati@savoir :

Ecole de Formation professionnelle et Techniqu&9sb

College d’Enseignement Commercial en 1961

Lycée Technique Commercial en 1966

Lycée d’Enseignement Technigue Commercial de N'éjaan(LETCON) en 1987

Le lycée accueillait les éleves en 6eme en lesapaitpau Certificat d’Aptitude
Professionnel (CAP) et au Brevet d’Etude ProfessmbrBEP). A partir de 1966, deux (2)
cycles ont vu le jour: un cycle de trois (3) améparant au Baccalauréat des techniciens
(TAS et TGC) et Baccalauréat des Sciences Sodi8&ses B). La série B a été supprimée

au profit de la série G3 (techniques commerciales)

4.1.2.1.2-Situation géographique

Situé au quartier Sabangali dans le 3eme arromdessie le LETCON est limité au
nord par I'avenue Mobutu et le Lycée Félix Eboué&K), a I'est par la villa servant de
logement administratif, & 'ouest par I'Office Natial de Radio et Télévision (ONRTV) et au
sud par un espace vide. Le LETCON est I'un desdg@tablissements de la ville.

Il dispose de six (6) batiments dont quatre (4¢axd2) étages et les deux (2) autres a
un (1) seul étage et des salles spécialisées a sauvee salle de dactylographie ; une salle

d’informatique et une salle de bibliothéque.
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4.1.2.1.3- Présentation du personnel
4.1.2.1.3.1 - personnel administratif

Tableau n°6 : Le personnel administratif du LETCE@N 2010-2011

Dénomination Hommes Femmes Total
Proviseur 01 01
Censeurs 02 02
Chef de travaux 01 01
Intendants 02 02
Surveillants 04 04
Secrétaire 01 01
Bibliotheque 04 04
Personnel d’appui 02 01 03
Total 15 01 16

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du BN 2010-2011

Le personnel de la direction est majoritairemenseulin (15/16). On y identifie une
absence quasi-totale des femmes au niveau de g@sgfestion. Cette absence quasi-totale de
femmes trouve son explication dans «la culturen»A&ique en général et au Tchad en
particulier. Selon une étude d’André RUKATA (199€)r la problématique du genre en
République Démocratique du Congo, l'auteur régle « la culture » a assimilé la femme
qui travaille a une femme « légéere ou peu soumis&m effet, pendant la colonie, d’aprés
cette étude, la femme ne pouvait pas obteniralai; méme domestique, auprés des blancs
car a I'époque on estimait que toutes les servasies, au sens congolais du terme, des
conjointes du maitre. On n‘admettait pas qu’'unenfenimite ses services au travail de
mains. Au regard de cette conception mettant erngarda domination masculine, ’'homme
devait étre partout au c6té des blancs méme dans deisines, et cela pour souligner son
emprise sur la femme mais aussi pour marquer I'¢emee de la nouvelle société congolaise

occidentalisée.




Tableau n°7 : personnel administratif du LETCON en2011-2012

Dénomination Hommes Femmes Total
Proviseur 01 01
Censeurs 02 02
Chef de travaux 01 01
Intendant 01 01
Surveillants 06 06
Secrétaire 01 01
Bibliotheque 01 02 03
Personnel d’appui 03 00 03
Total 16 02 18

Source: rapport de fin d’'année du Proviseur du LETCON2Q012

Le personnel administratif est majoritairement cosgpdes 18 responsables dont
seize (16) hommes et deux (02) femmes. La distdbu&isse apparaitre que les femmes sont
employées surtout comme personnel d’appui (bibdigtie). Les postes de commandement et

de gestion administrative, pédagogique et finargent affaires d’hommes.

4.1.2.1.3.2 -Le personnel enseignant

Tableau n°8 : Le personnel enseignant du LETCON er2010-2011

Type d’enseignant Enseignement technique Enseigmeygacral Total
général
H F T H F T
Permanent 42 11 53 18 06 24 77
Contractuel 01 00 01 01 01 02 02
Bénévole/vacataire 08 00 08 05 00 05 13
Totaux 51 11 62 24 07 30 93

Source: Rapport de fin d’année de 2010-2011

Lorsqu’'on s’intéresse au personnel enseignant dtiQ®EN, notamment dans les

départements de TQG et de TAS, on observe que 3uen8eignants, I'enseignement
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technique compte 62 et I'enseignement général Blpdursuivant I'analyse, la distribution
laisse apparaitre que le personnel permanent estindot quel que soit le type
d’enseignement. L’autre fait majeur est qu’'au slarce personnel permanent que les femmes
sont de plus en plus visibles : enseignement tgaen{11/53) ; enseignement général (6/24).
Dans les départements de TQG et de TAS, on notsaptg07) enseignants sont titulaires de

la Licence, huit (08) sont certifiés, un (1) seuseignant a la Maitrise.

Tableau n°9 : Personnel enseignant du LETCON en 021-2012

Enseignement technique Enseignement général Total
Type général
d’enseignant H F T H F T
Permanent| 34 02 36 64 05 69 105
Contractuell 00 00 00 00 00 00 00
Bénévole/vacataire 00 00 00 12 00 12 12
Totaux 34 02 36 75 05 81 117

En 2011-2012, on observe une légere augmentatiompedsonnel enseignant du
LETCON soit un total de 117 contre 92 'année pdécde. Mais il y a une baisse drastique
du nombre de femmes surtout dans I'enseignemehnitpee (02/36). Cette baisse peut étre
expliquée par le fait que les femmes sont liéesuasl conjoints. Ce qui suppose que leur
stabilité est fonction de celle de leur conjoing. @lii a un cout sur la gestion des compétences
individuelles et collectives. En effet, I'évoluti@ctuelle ne doit pas conduire a remplacer une
préoccupation par l'autre. L'intérét apportée ses compétences collectives ne doit pas
aboutir a une éclipse de la compétence individublEemble que le défi a relever est celui de
I'invention d’'une gestion, de I'organisation, desrpétences professionnelles qui permettent
de prendre en compte de facon conjointe I'axe dveld@pement et de la gestion des
compétences individuelles et I'axe de la mise enroan des compétences.

La distribution laisse voir que dans les filiereshniques de TQG et de TAS, onze
(11) enseignants sont titulaires de la Licencetaraa (14) sont certifiés, un (1) enseignant a
le grade d’Assistant d’université soit le Diplonigtdes Approfondies (DEA).

Le récapitulatif des deux années scolaires suaEsssi savoir 2010-2011 et 2011-
2012 laisse apparaitre une progression sur un daqulbh : les effectifs et les grades. Sur le
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plan des effectifs, on note que le nombre des gnarts a |légérement augmenté la seconde
année c'est-a-dire en 2011-2012 : 117 contre 92049-2011. Sur le plan des grades des

enseignants. De sept (7) enseignants titulairda tieence en 2010-2011 on est passé a onze
(11) en 2011-2012. Par rapport a 2009-2010 oud@&mombre sept (7) enseignants certifiés,

on en compte quatorze (14) en 2011-2012. Enfir20dri-2012, on note qu’un enseignant a le

grade d’Assistant d’Université.

Dans tous les ordres d’enseignements au Tchado& $aprimaire, le secondaire et le
supérieur, on note une nette progression quantgeatkes des enseignants. Cela trouve sa
justification dans la politique mise en place paidouvernement tchadien. Depuis 1990, le
gouvernement du Tchad a fait de I'éducation l'ure sés priorités, dans le cadre de sa
politique basé sur la « Stratégie Education-Fomnaimploi », Dans cette perspective,
I'accent est mis sur la formation des formateurestCainsi que les structures de formation
des formateurs sont reformées et renforcées tapemonnel qu’en infrastructures. C'est le
cas de [llInstitut Supérieur des Sciences de I'Etloca(ISSED) de N’'djaména. Ces
réaménagements ont porté d’une part, sur la oréates nouvelles filieres de formation.
C’est par exemple, I'ouverture des filieres de Teghes Quantitatives de Gestion (TQG) et
les Techniqgues Administratives et de Secrétarid&tS)Tet d’autre part, sur I'ouverture des
cycles supérieurs quant aux filieres existanteesCle cas des Certificats d’Aptitudes
Professionnelles d’Enseignants des Lycées (CAPBUJ es filieres qui avant ne s’arrétaient
gu’au Certificat d’Aptitude Professionnelles desé&ignants des CEG (CAP/CEQG) ;

Aussi, I'ouverture du second cycle a I'Universi& M'djaména dans certaines filieres
a favorisé la formation de plus en plus pousséaiebme d’enseignants. A tout cela, il faut
ajouter une nouvelle tendance en vogue dans leunprofessionnel au Tchad : la course
effrénée aux diplomes. Beaucoup de fonctionnainesgénéral et les enseignants qui
travaillent dans les grandes villes s’'inscriventidianément dans les structures universitaires
de la place. A la fin de leur formation, ils demandun reclassement a la Fonction Publique
pour améliorer leur profil de carriere. On peutmger que les préoccupations sont d’ordre
personnel (améliorer son statut a la Fonction Bubli et non pas toujours professionnel
(améliorer la qualité de I'offre en éducation). Gei pose le probléme de I'articulation

dialectique entre les motivations personnellesagesits publics et I'employabilite.
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4.1.2.1.3.3 - personnel de la main-d’ceuvre

Tableau n°10 : Personnel d’appui du LETCON en 2012012

Désignation Genre

Hommes Femmes Total
sentinelle 01 00 01
Technicien de surface 00 01 01
Garcon de salle 00 00 00
Manceuvre 01 00 01
Total 02 01 03

Source : rapports de fin d’année scolaire du LETCGDN9-2010 ; 2010-2011 et 2011-2012

Sur les deux ans c’est-a-dire 2010-2011 et 2012204 LETCON ne compte qu’une

seule sentinelle et sa femme qui est balayeusedniifastration a engagé une sentinelle pour

les salles informatiques et un manceuvre qui seigadleon de salle pour le nettoyage des

bureaux administratifs.

4.1.2.1.3.4- Les éleves

Tableau n°11 : L'effectif des éléves du LETCON e2010-2011

Niveaux | 2" ABA [ 2" |1éreG |1°°G, | 1°°G; | TG, | TG, TGs Total Pourcent

AB
Garcons | 42 183 58 146 29 80 235 54 827 49,31%
Filles 18 213 | 145 79 40 152 153 50 850 50,6P%
Totaux 60 396 | 166 225 69 232 388 104 1677 1000

Source : Rapport de fin d’'année du LETCON 2009-2010

La distribution laisse apparaitre une légere égadittre les effectifs féeminins et les

effectifs masculins (50,69% contre 49,31%). C'estdles classes de Terminales réunies que

les effectifs apparaissent les plus élevés.




Tableau n°12 : Effectif des éléves du LETCON eR011-2012

Niveaux| 2" AB | 1%°G, | 1 G, | 1% Gs3 | TG, TG, TG: | Total

Garcons| 200 100 | 100 35 82 220 43 800
Filles | 211 138 | 105 45 202 168 73 942
Totaux | 411 238 | 205 80 284 388 116] 1722

Source : Rapport de fin d’année du LETCON 2011-2012

La distribution laisse apparaitre une nette dontpades effectifs féminins sur les
effectifs masculins (53,55% contre 46,45%). C'estdles classes de Terminales réunies que
les effectifs apparaissent les plus élevés. On motelégére hausse des effectifs globaux par
rapport aux années précédentes (1676 éleves er2B00%t 1677 en 2010-2011).

Le récapitulatif des deux années c’est-a-dire 220Dt et 2011-2012 laisse apparaitre
des difféerences sur deux plans. D’abord au nivessuddfectifs globaux, on note une hausse
minable des effectifs (45 éleves la seconde anigesuite, on note une hausse des effectifs
des filles alors que ceux des garcons ont baigk® €8 2011-2012 contre 850 filles en 2010-
2011 et 827 garcons en 2010-2011 contre 800 en-2012).

La croissance de la scolarisation des filles semégailter non plus des facteurs
intrinséques (poids de la coutume, préjugés socfavarables a la I'éducation de la fille)
mais surtout des motivations intrinseques (de pluglus on observe chez les jeunes filles
scolarisées un sentiment d’autodétermination d@lévation dans les études). Plus le taux
d’achévement des cycles est élevé plus les filldgtendance a s’accrocher aux études et a
aller le plus loin possible.

La motivation intrinséque qu’on observe chez ldkesf est expliguée de fagon
paradoxale si on prend en compte les stéréotypeauso En effet, deux raisons expliquent
selon ces préjugés les orientations comportementiefilles a poursuivre les études. Pour
certains, les études dans les lycées techniquesiemiaux correspondent au profil des filles
pour deux raisons principales. D’abord, les élalaslycées techniques commerciaux et ceux
des lycées techniques industriels sont considéndsne des éléves qui ont échoué dans le

systeme normal c’est-a-dire des “ ratés”. En gffgour un bon éléve tchadien, réussir a
I'école, c’est avoir obtenu son baccalauréat auég@net ensuite finalisé ses études a

l'université. Ensuite, dans la conception traditielte, les femmes doivent des subalternes de




'homme, elles doivent étre au service de 'homrRar conséquent, on considére que les

séries comme G1, G2 et G3 correspondent mieuxdill ges femmes.

41.2.1.4 .1 - Les résultats de fin d’'année

Tableau n°13 : Taux de passage en classe supériepair 'année scolaire2010-2011

Niveaux | 2“AB |R.E G Redoublement Exclusion
Gargons 225 57 120 |  eeemeeeeeem | e -
Filles 231 37 178 | o | ot
Totaux 556 84 298 102 97

Source : Rapport de fin d'année du LETCON 2010-2011

Total des admis en 1ére G = 362, soit un taux dission de la Seconde AB en lere
G = (456-94) x 100/456 = 79,38%. Les réorientéserdus sont au total 94, soit un taux
d’échec de 20,62%. Car en Seconde AB les textggemaettent pas le redoublement. Donc
soit I'éleve passe en classe supérieure, soit il résrienté c’est-a-dire exclus de

I’établissement.

Tableau n°14: Taux d’admission au BAC en f G pour I'année scolaire2010-2011

Série Résultats/série InscritsfONECS % réussite
Gl 121 202 59,90%
G2 127 348 36,49%
G3 22 108 20,37%
G 270 658 41,03%

Au regard de la distribution, on note que le taexréussite au baccalauréat, toutes
séries confondues, est faible (41,03%). C’est erminale G1 qu’on note que le taux de
réussite est moyen (59,90%) pour I'année scolad@2010. Pour les deux autres seéries
c’est-a-dire la G2 et G3, les résultats sont mitig86,49% pour la premiere et 20,37% pour

la seconde.
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Tableau n°15 : Taux de passage en classe supériepair I'année scolaire2011-2012

Niveaux | 2“AB |R.E 17 G Redoublement Exclusion
Gargons 169 46 167 | | e
Filles 154 42 199 | e | e
Totaux 323 88 366 43 114

Source : Rapport de fin d'année du LETCON 2011-2012

La distribution laisse apparaitre que le taux d’edon de la Seconde en Premiére est
de 89,05% Le taux de redoublement est de 10,46Mi, @exclusion Iégerement en hausse
(27,73%).

Au regard de la comparaison des résultats de passaglasse supérieure de deux
annees successives, on note que le nombre de Recahamb ou d’Exclusion a augmenté (84
en 2010-2011 et 88 en 2011-2012). Proportionneleraax effectifs (556 en 2010-2011 et
323 en 2011-2012), on note que I'effectif de passamg lere G est plus élevé en 2011-2012
gu’en 2010-2011.

Tableau n°16 : Taux d’admission au BAC en ' G pour I'année scolaire2011-2012

Série EFFECTIF | ADMIS ECHEC |% ADMIS (% ECHEC
Gy 284 57 227 20,07 79,93
Gy 288 86 202 29,86 70,14
Gz 116 26 90 22,41 77,59
TOTAL | 788 169 519 21,44 78,56

Source : Rapport de fin d'année du LETCON 2011-2012

Au regard de la distribution, on note que le taexréussite au baccalauréat, toutes
séries confondues, est mitigé (21,44%). Les taurédssite sont respectivement de 29,86%

pour la série G 22,41% pour et enfin 20,07 % pour la;G

Le récapitulatif des résultats au baccalauréatdéesc années successives c’est-a-dire
2010-2011 et 2011-2012 laisse apparaitre une diétézence sur le plan général. De 41,03%
de taux de réussite en 2010-2011 on est tombéZ4d%len 2011-2012 soit une baisse de

19,59%, la moitié du taux de réussite I'année piénte.

Dans les séries &t &, on note que les taux de réussite sont en neiteebéb9,90%
en 2010-2011 contre 20,07% I'année scolaire stévan G et 36,49% en 2010-2011 contre
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29,86% en 2011-2012 enalors qu’en sérié £5c’est le contraire qui se produit (20,37% en
2010-2011 contre 22,41% I'année suivante).

La décroissante des résultats au Bac dans lesslyeéleniques commerciaux n’est pas
un fait isolé. En effet, depuis quelles que annkssrésultats des éleves au baccalauréat de
I'enseignement du second degré ne cesse de déciitr2010, on a enregistré.....% du taux
de réussite, ensuite 15,75% en 2011 puis 8,96 20&2 et enfin 8% en 2013. Ces taux de
réussite trés faible montre que le systeme édumatifchad est en crise. Cette crise se traduit
par la baisse de niveau des éléves, visible argdeefaible taux de réussite aux examens
officiels et de passage en classe supérieure. Cagie est révélatrice du malaise que vit
I'éducation au Tchad, une baisse de niveau end@ratuin systéeme éducatif rouiller. A la
suite de ce fiasco, le gouvernement a lancé plissfemums ou états généraux afin de trouver

des pistes de solutions
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4.1.2.1 — Le Lycée Technique Commercial de MOUNDQIHET COM)

4.1.2.2.1-Localisation géographique

Le Lycée Technique Commercial de Moundou (LETCOMj trée par arrété
N°055/MENCJS/DG du 04 mars 1983 pour compter denkg scolaire 1979/1980. C’est un
établissement scolaire public et laic, d’enseigmeméechnique et de formation
professionnelle.

Jusqu’en 1990, le LETCOM a fonctionné dans les Urcd’emprunt, au sein de I'Ecole
Normale des Instituteurs de Moundou.

Le nouveau site du lycée se trouve dans le 4enmndissement, dans le quartier
Mbombaya, en plein cceur de la ville de Moundouitlosassez stratégique de quiétude qui
favorise les études, le LETCOM est construit survaste terrain constitué de deux (2) blocs
en étage d'un niveau, composés de dix (10) sallexcun. Il comporte aussi un bloc
administratif.

4.1.2.2.2-Mission du LETCOM

Le LETCOM est un établissement scolaire publiaét, ld’enseignement technique et
de formation professionnelle. Il a donc pour missmrincipale, la formation des jeunes
tchadiens de deux sexes sans discrimination aucaone, techniques de Gestion des
Entreprises, d’Administration et de Secrétariat.

Centre des jeunes venant des horizons divers,Itigesiet de religions différentes, le
LETCOM s’engage aussi a offrir aux jeunes éleves fonmation de qualité afin de faciliter

leur insertion socio professionnelle.

4.1.2.2.3-Structure du LETCOM

Le staff du LETCOM est composé d’'un (1) Proviselér deux (2) censeurs, de quatre
(4) surveillants, d’'un (1) chargé des Travaux aind(l) Intendant. Le Lycée dispose
eégalement d’'un personnel d’appui au secrétariggauiique et a la bibliothéque ainsi que de
la main-d’ceuvre (sentinelles).

Les enseignants chargés de cours sont regroupégllactent en sept (7)
Départements : Département de Francais/Philosgopbiépartement de Droit et Civisme ;
Département d’Histoire —Géographie/EPS ; Départéndn Langues; Département de
Mathématiques ; Département des Techniques Admatigts et de Secrétariat (TAS) ;
Département des Techniques Quantitatives et Qtraditade Gestion.
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4.1.2.2.4- Présentation du personnel
4.1.2.2.4.1 -Le personnel administratif

Tableau n°17 : répartition du personnel administratf en 2011-2012

Genre Hommes Femmes Total
Dénomination
Proviseur 01 01
Censeurs 01 01
Chef de travaux 01 01
Intendants 01 01
Surveillants 02 02
Secrétaire 01 02 03
Bibliotheque 01 01
Total 07 03 10

Source : rapport de fin d’année du Proviseur du CEIM 2011-2012

Par rapport aux années précédentes (2009-201016t28111), on note la présence
d’'une femme de plus dans l'administration. Ce qoitg a trois (3), le nombre total de
femmes qui travaillent a ce niveau. Par contrez ¢ég hommes, le nombre est resté le méme
(7).

Les stéréotypes sociaux pésent lourdement sur geegentativité féminine dans
'administration au Tchad. Malgré cette Iégére aagtation, on note que les femmes ne sont

pas dans les postes clés (Provisorat, Censoragt,Eltes sont toutes secrétaires.




4.1.2.2.4.2 - personnel enseignant

Tableau n°18 : Répartition du personnel enseignardu LETCOM en 2010-2011

Type d’enseignant Enseignement technique Enseigmeggaéral Total
général
H F T H F T
Permanent 21 00 21 10 01 11 32
Contractuel 00 00 00 03 00 03 03
Bénévole/vacataire 00 00 00 00 00 00 00
Totaux 21 00 21 13 01 14 35

Source : rapport de fin d’année du Proviseur du CEIM 2011-2012

Lorsqu’on s’intéresse au personnel enseignant diiQ@M, notamment dans les

départements de TQG et de TAS, on observe que Suen3eignants, I'enseignement

technique compte 21 et I'enseignement général hdpdursuivant 'analyse, la distribution

laisse apparaitre que le personnel

d’enseignement.

trouve les femmes (01/35).

permanent estindaot quel que soit le type

L’'autre fait majeur est que qusain de ce personnel permanent qu’on

Pour l'année scolaire 2010-2011, dans les filieteshniques notamment les

départements de TQG et de TAS, la distributiorsa@pparaitre que enseignants six (6) sont

titulaires de la Licence, sept (07) sont certifi@s,(1) seul enseignant a la Maitrise.

Tableau n° 19: Personnel enseignant du LETCOM en 2011-2012

Type d’enseignant Enseignement technique Enseignement général Total
géneral
H F T H F T
Permanent 27 01 28 24 01 25 53
Contractuel 02 00 02 03 00 03 05
Bénévole/vacataire 00 00 00 00 00 00 00
Totaux 29 01 30 27 01 28 58

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du 0BOM 2011-2012
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En 2011-2012, on observe une légére augmentatiopedsonnel enseignant du
LETCOM soit un total de 58 contre 35 I'année précdgd. On note une légére hausse du
nombre de femmes (02/58).

Dans les filieres techniques notamment les déparisnde TQG et de TAS, la
distribution laisse apparaitre que ces deux sé&onesptent trente (30) enseignants. En grade,
six (6) d’entre eux sont titulaires de la Licensept (07) sont certifiés, un (1) seul enseignant
a la Maitrise.

Le récapitulatif des deux années scolaires suaasssi savoir 2010-2011 et 2011-
2012 laisse apparaitre une constance quant austieffeles enseignants. Conséquemment,
aucune variation n'a été observée au niveau ddéndgs. Il n'y a pas eu des nouvelles
affectations au LETCON au cours de ces années.pgeetis’expliquer par le fait que nombre
d’enseignant refuse d’aller exercer dans les pomgnet aussi ceux qui y sont, souhaitent

généralement, ne pas étre mutés.

4.1.2.2.5- Les éléves
Tableau n°20 : Effectif des éleves du LETCOM pour'&année scolaire 2010-2011

Niveaux | Nombre de | Filles Gargons Total
divisions
Effectif % Effectif | %

2" AB 5 124 43.31 165 56.69 289
1° G, 2 68 62.39 41 37.61 108
1° G, 1 21 33.87 41 66.13 62
1°G3 1 22 40.74 32 59.26 54
TG, 2 68 69.39 30 30.61 98
TI® G, 2 34 37.78 56 62.22 90
T®G3 1 25 48.08 27 51.92 52
Total 14 362 48.01 392 51.99 754

Source : rapport de fin d’année du Proviseur du CEIM 2011-2012
Au regard de la distribution, on remarque une égapartition entre les différentes

divisions (5 classes par division). Sur le plan elésctifs, les classes de Secondes arrivent en
téte avec 289 éleves suivies de classes de Ternif240) et de celles de Premieres (225).

Le nombre de garcons est Iégérement supérieuuadsd filles (392 contre 362).
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Tableau n°21 : Effectif des éléves du LETCOM pour'&année scolaire 2011-2012

Niveaux Nombre de Filles Gargons Total
divisions
Effectif % Effectif %

AB 5 150 43.73 193 56.27 343
1 G, 2 63 55.26 51 44.74 114
1 G, 1 23 29.11 56 70.89 79
1 G3 1 35 50.72 34 49.28 69
TG, 2 82 66.13 42 33.87 124
TG, 3 36 33.08 73 66.97 109
T°Gs 1 28 43.08 37 56.92 65
Total 14 417 46.18 486 53.82 903

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du 0BOM 2011-2012

La distribution laisse voir qu’il y a une légerdféience entre le nombre de divisions
par niveau (5 en 2nde AB ; 4 en 1éres et 6'8h TL'effectif global est nettement en hausse
par rapport a celui des années passeées : 737 8r2PA0 et 754 en 2010-2011. Les effectifs
les plus nombreux se trouvent dans les classesam8es (343) suivi de Terminales (298) et
enfin de Premieres (262). La différence entre ¢etif des garcons et celui des filles est
négligeable (69).

Le récapitulatif des deux années c’est-a-dire 220Dt et 2011-2012 laisse apparaitre
des difféerences sur deux plans. D’abord au nivessuddfectifs globaux, on note une hausse
des effectifs (de 755 éleves en 2010-2011, onasgtépa 903 en 2011-202). Ensuite, on note
une hausse des effectifs tant au niveau des (jllesdes garcons (on est passé de 362 filles en
2010-2011 a 417 en 2011-2012 alors que chez leommr 'effectif est passé de 392 en
2010-2011 & 486 en 2011-2012).

Contrairement au LETCON, ou les filles sont plugnboeuses que les garcons au
LETCOM, les garcons sont majoritaires. Les stémgegysociaux ne semblent pas fonctionner
ici. Les garcons ne considerent pas que les $61i€s et G soient réservées aux filles. Aussi
faut-il noter que dans la partie septentrionalgdys, la conception de la femme n’est pas la
méme que dans les autres régions. Cette libéragsnidées sur la femme fait que ces

dernieres participent activement a la vie socialesdbeaucoup de domaines.
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4.1.2.2.6 - Les résultats de fin d’année
Tableau n°22 : Le taux de passage en classe supgreeau LETCOM en 2010-2011

Résultats de fin d’année
Niveaux | Effectif | Admission Redoublement Exclusion Abandon Abandon et redoublement
Effectif | % Effectif | % Effectif | % Effectif| % Effetaf %

2"% AB 289 244 84.43 11 03.81 34 11.76 - - 33 12.09
1° G, 109 99 90.83 3 02.75 07 6.42 - - 15 13.76
1° G, 62 58 93.55 3 04.84 01 1.62 - - 01 1.61
1 Gs 54 51 94.44 3 05.56 - - - -

TGy 98 71 72.42 19 19.39 08 8.16 - - 08 8.16
T¢ G, 90 34 37.78 26 28.89 30 33.33 - - 30 33.33
T® Gs 52 31 59.62 10 19.23 11 21.15 - - 11 21.15
Total 752 588 77.98 75 09.95 91 12.07 - - 91 12.07

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du 0BOM 2011-2012

La distribution laisse apparaitre que le taux d’'edion de la Seconde en Premiere est de 84,43%staedcelle de la Premiere en
Terminales est 92 ,94%. Le taux de redoublementdesd9,95%, celui d’exclusion légérement en baestede 12,07%. Le taux cumulé

d’abandon et de redoublement est de 12.07%



Tableau n°23 : Le taux de passage en classe supgreeau LETCOM en 2011-2012

Niveaux Effectif Résultats de fin d’année
Admission Redoublement Exclusion Abandon Abandon et redoublement
Effectif | % Effectif | % Effectif | % Effectif % Effectif | %
2" AB 343 296 86.30 04 01.16 43 12.54 00 00 43 12.54
1° G, 114 99 86.84 11 9.65 04 03.51 00 00 04 03.51
1° G, 79 61 77.22 14 17.72 04 05.06 00 00 07 08.64
1°G; 69 66 95.65 | 03 04.35 00 00 00 00 00 00
T® G, 124 56 45.16 68 54,83
T° G, 109 08 7.34 | 99 90,82
T G; 65 10 15.38 | 55 15,38
Total 798 596 66.00 254 31,82

Source : rapport de fin d’'année du Proviseur du 0BOM 2011-2012

Au regard de la distribution, on remarque le taiadohission de la Seconde en Premiére est de 86:@38ts que celle de la Premiere en

Terminales est 86 ,57%. Le taux de redoublemerde=8il,82%.

Au regard de la comparaison des résultats de passaglasse supérieure de deux années successiveste que le taux de passage en
classe supérieure a chuté (77.98 % en 2010-201ttec66.00 % en 2011-2012) tandisque le nombre dioddement ou d’Exclusion a
augmenté (75 en 2010-2011 et 254 en 2011-2012poRionnellement aux effectifs (752 en 2010-2017%8 en 2011-2012), on note que
I'effectif de passage erf'1 G est plus élevé en 2011-2012 qu’en 2010-2011liggnil a chuté en Terminales ( 136 en 2010-201ritren74 en

2011-2012)



4.1.2.2.6.1 - Admission au BAC par rapport auxiitsen T G

Tableau n°24 : Admission au BAC inscrits en f G pour I'année scolaire 2010-2011

Séries Candidats présents Candidats admis Total er@imns
Filles | Garcons Total Filles Gargons
Effectif | % Effectif | % Effectif %
G1 68 30 98 44 44.90 27 27.55 71 72.42 80% en 2010
G2 34 56 90 12 13.33 22 24.44 34 37.78 76.10% en 2010
G3 25 27 52 14 26.92 17 32.69 31 59.62 61.11% en 2010
Total 127 113 240 70 29.17 66 27.50 136 56.67 74.40920&0

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du OBOM 2011-2012

Au regard de la distribution, on note que le taexrélussite au baccalauréat, toutes séries confshdsemoyen (56.67%). C’est en
Terminale G1 qu’on note que le taux de réussit€lesé (72.42%) pour I'année scolaire 2009-20urfes deux autres séries c’est-a-dire la
G2 et G3, les résultats sont mitigés pour la presang moyens pour la seconde : 37.78% pour la grenat 59.62 % pour la seconde. On
remargue aussi qu’ils sont inférieurs a ceux denée 2010 (56.67 % contre 74.40%).



Tableau n°25 : Admission au BAC inscrits en ' G pour I'année scolaire 2011-2012

Séries Candidats présents Candidats admis Total er@imons
Filles | Garcons Total Filles Gargons
Effectif | % Effectif | % Effectif %
G1 82 42 124 32 24.25 34 25 275 56 45
G2 36 73 109 03 2.68 05 4246 08 7.14
G3 28 37 65 02 3.28 08 13.11 10 16.39
Total 146 152 298 37 12.41 47 15.77 74 24.83

Source : rapport de fin d'année du Proviseur du 0EOM 2011-2012

La distribution laisse apparaitre que le taux d’a$mon au baccalauréat, toutes séries confondaesgdement mitigé (24.83 %). C’est

en série @qu’on enregistre le taux le plus élevé de réu$dhéos) alors qu’en sériefxcelui-ci est médiocre (7,14%).

Dans les séries &t &, on note que les taux de réussite sont en netseb@’2.42% en 2010-2011 contre 45% l'année sedaivante
en G et 37.78 % en 2010-2011 contre 7.14% en 2011-201G) alors qu’en sérié £ c’est le contraire qui se produit (59.62% en 28001

contre 16.39% I'année suivante).



4.2- POPULATION DE L’ETUDE

L’ensemble de sujets concernés par la rechercheossposé des anciens éléeves
professeurs de I'ISSED, des éléves des Lyceées ipas1Commerciaux de Moundou et de
N’djaména de I'année scolaire 2010-2011, des adtnateurs des dudits établissements ainsi

que des formateurs de I'SSED de la méme annéaiseat’est-a-dire 2010-2011. Pour

chaque groupe de sujet, nous avons déterminéilesesrinclusifs de choix.

4.2.1 — Justification du choix de la populationlétude

Pour faire partir de la population, nous avons lacent sur certaines variables selon

la catégorie a laquelle appartient le sujet. Hetefa population cible comporte quatre

catégories de sujets : les éléves, les enseigies@gministrateurs et les formateurs.

Tableau n°26: Population cible de I'étude

Eleve Enseignants Administrateurs Formateurs

Etablissement Gargon| Fille | Homme Femme| Homme| Femme| Homme| Femme
LETCON 800 942 34 02 16 02 00 00
LETCOM 486 417 29 00 07 03 00 00
ISSED 00 00 00 00 00 00 08 02
Total 1286 1359 63 02 23 05 08 02

La population cible de I'étude est constituée deiitke six cent quarante cing (2645)

éléves de deux établissements secondaires teceréqyofessionnel, a savoir Moundou et
N'djaména ; de soixante cing (65) enseignantsgtvituit (28) administrateurs des dudits

établissements ainsi que dix (10) formateurs destifut Supérieur des Sciences de

I'Education (ISSED).




Tableau n°27 : Répartition de la population d’étudeen catégorie

Genre Total Pourcentage
Effectif
Hommes Femmes
Catégorie
Eleves 46 54 100 74,07%
Enseignants 10 05 15 11,11%
Administrateurs| 10 00 10 7,40%
Formateurs 08 02 10 7,40%
Total 74 61 135 100%

Dans la distribution, on note que 74,07% de laufaipn est constituée des éleves,
11,11% des enseignants et 7,40% des administratbume part et le méme pourcentage

d’autre part, pour les formateurs.

4.2.3 —Des éléves ciblés.

La présente thése, faut-il le rappeler s'intéreasdimpact significatif de la
professionnalisation de la formation des enseignasur leur niveau d'efficacité
professionnelle. Nous entendons par éléve, leseggai fréquentent les classes de Secondes
en Terminales dans les lycées techniques commeraieu Moundou et de N'djaména,
pendant notre étude c’est-a-dire 'année scola®12012. Le choix de cet échantillon se
justifie par le fait que l'impact de l'action pédggue ne peut que s'‘observer a travers les
résultats des éléves.

Ces résultats peuvent se situer au niveau des detgmssage en classe supérieure
pour les éleves qui sont dans les classes inteamnéslitels la Seconde et la Premiére ou
encore a travers le taux de réussite a I'exameonahtel le Baccalauréat de I'enseignement
du second degré pour les éléves qui sont en TelesinBlus le taux de passage en classe
supérieure ou de réussite a I'examen est élevs, griupeut conclure que l'enseignant est
performant. La performance est généralement liée farmation initiale de l'agent. C'est
pourquoi, nous disons que la bonne performancidsedignant traduit son niveau d'efficacité

professionnelle.
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Tableau n°28 : Population des éléves dans les detétablissements

Genre Total Pourcentage
Effectif Garcons Filles
Etablisseme
LETCOM 25 45 70 70%
LETCON 20 10 30 30%
Total 45 55 100 100%

4.2.4 —Des enseignants ciblés.

Les enseignants pris en compte sont les anciemesépgofesseurs de I''SSED chargés
de cours aux lycées techniques commerciaux de Maumd de N'djaména. Il s'agit des
anciens lauréat de I''SSED qui ont fini leur forroatprofessionnelle entre 1992 et 2007, et
qui assurent au moment de l'enquéte un enseignedh@ms |'un des établissements
susmentionnés. Il va sans dire que les enseigmnknte rang sont titulaires du Certificat
d’Aptitude Professionnelle des Lycées TechniqueSRELT).

Les raisons majeures qui ont milité pour ce chamdurent que les enseignants qui
ont fini leur formation les quinze dernieres annéms une assez longue expérience de
I'enseignement et peuvent, par conséquent foures itdicateurs fiables en termes des
compétences et de résultat sur le terrain, d'urte[Ppautre part, normalement, selon les textes
en vigueur au Tchad, pour enseigner au second dkgrgecond cycle de I'enseignement
secondaire c'est-a-dire de la second@¥(2n Terminales (9, il faut voir le dipléme de
maitrise pour les enseignants qui ont fini a l'ensité et le Certificat d’Aptitude
Professionnelle des Lycées d’Enseignement TeckniGAPELT) pour leurs collégues qui
ont fini a ''SSED. Or, par manque d'enseignantalifiéis, certains établissements recrutent
des enseignants avec le niveau licence ou le (Cattit’Aptitude Professionnelle des
Colleges d’Enseignement Technique (CAP /CET) potarvenir au second degré. Il va sans
nul doute dire que cette étude exclut les laurdat€ertificat d’Aptitude Professionnelle des
Colleges d’Enseignement Technique qui intervienrdants les établissements mentionnés

plus hauts dans notre étude.

Il faut également préciser que de nombreux andem®ats de I'ISSED, interviennent
dans les établissements privés. Nous avons cheisiravailler avec les anciens éleves
professeurs qui dispensent les cours au lycée ipatrcommercial de Moundou et celui de
N'djaména. Notre échantillon est constitué des ignapts en exercice pendant I'année
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scolaire 2010-2011 dans les établissements. Vesctdbleaux récapitulatifs des enseignants

de deux établissements susmentionnés.

Tableau n°29: Population des enseighants dans lesuk établissements

Genre Total Pourcentage
frectif Gargons Filles
Etablissement
LETCOM 10 00 10 66,66%
LETCON 04 01 05 33,33%
Total 14 01 15 100%

La population est constituée par 66,66% des enaptg du Lycée Technique

Commercial de Moundou (LETCOM) et 33,33% de lecniegues du Lycée Technique

Commercial de N'djaména.

4.2.5 -Des administrateurs concernés.

Ce sont des fonctionnaires de I'Etat, nommés aosteppar un arrété ministériel. Pour étre

sélectionné, I'administrateur doit :

- étre soit Proviseur ; Censeur ou Surveillant damsdes établissements précités.
- Avoir exercé au moins trois (3) années la mémetionaans I'un ou l'autre de ces

établissements

C’est sur la base de ces criteres que nous avaeswhotre population d’étude.

Tableau n°30 : Population des administrateurs desedix établissements

Genre Total Pourcentage
Effectif Hommes Femmes
Etablissement
LETCOM 05 00 05 50%
LETCON 05 00 05 50%
Total 10 00 10 100%




La population des administrateurs est égale de pardautre soit 50% des
administrateurs du Lycée Technique Commercial deuddou (LETCOM) et autant de

pourcentage pour ceux du Lycée Techniqgue Commateidl’djaména (LETCON).

4.2.6 —Des formateurs impliqués.

Les formateurs retenus pour cette étude sont ledegseurs permanents, les
contractuels et les vacataires qui dispensentdess@ I'ISSED. Il s’agit prioritairement des
formateurs qui interviennent dans les deux filieges nous concernent dans le cas de cette
étude a savoir le TAS et le TQG et de préférence cgii dispensent les cours spécifiques a

ces filieres par exemple la gestion, la comptadhilg marketing, etc.

Tableau n°31 : Distribution en genre de la populatin des formateurs de I'lSSED

Effectif Genre Total Pourcentage
Etablissement Hommes Femmes
ISSED 08 02 10 100%
Total 08 02 10 100%

La distribution laisse apparaitre que 80% de laufain d’étude des formateurs de
I'ISSED est constituée d’homme contre 20% de femmes

Tableau n° 32: récapitulatif de la population de Etude

Catégorie Hommes femmes Total
Groupe
Groupe N°1 Eleves 46 54 100
Groupe N°2 Enseignants 10 5 15
Groupe N°3 Administrateurs 10 00 10
Groupe N°4 Formateurs 08 02 10
Total 74 61 135

La distribution laisse apparaitre que 54,81% deolpulation de I'étude est constituée
des hommes contre 45,18% de femmes. Comparatiteawen autres catégories ou la
population féminine est Iégérement supérieure i@ oahsculine chez les éleves (54% contre
46%), minoritaire chez les enseignants (50% ) néiaez les formateurs (25%) et pratique
inexistante chez les administrateurs (00%) ; lauffwn masculine est légérement supérieure
(54,81%).
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4.3 - ECHANTILLON ET TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE

L’échantillon de I'étude est par contraste. On dregris la construction d'une
maquette par I'entremise d’'un nombre diversifié @es. Il s'agit, idéalement parlant,
d’assurer la présence dans I'échantillon d’au mainsreprésentant de chaque groupe au
regard de I'objectif de I'étude. Michelat (1975ique que le contraste peut étre cherché par
le biais de deux sortes de « variables stratégiguBlous avons recherché le contraste par le
biais de deux variables. La premiere est axée esuvdriables générales que sont le sexe,
'age, le nombre d’année d’expérience, la fonctiha. deuxieme, axée sur les valeurs
spécifiqgues rattachées directement au probleme’'étedé qui est le niveau d'efficacité
professionnelle des anciens éleves professeurdSED. L'impact ici n'est pas d’ordre
numérique mais tout simplement des cas exemplaieésn les sujets de I'étude. Nous
essayerons de produire le contraste en tenant eamopfiait que tous les informateurs ont été

témoins et ont fait I'expérience.

Techniqguement, nous avons appliqué une méthodgnodrabiliste c’est-a-dire de bon
sens, il s’agit précisément du choix raisonné typiguisque la recherche porte sur un

phénomene particulier.

4.3.1-Justification de la méthode non probabiliste.

Cette technique d’aprés Depelteau (2003) correspardnéthodes qualitatives. Nous
avons choisi cette méthode parce qu’elle nous pedeeprivilégier trois axes de finalité
théorico-méthodologiques. Le premier indique liopten ce qui a trait a I'intérét pour le
phénomene de niveau d’efficacité professionnelke eteseignants. Le deuxiéme axe illustre
le fait que notre étude peut amener a la comprébreds certaines pratiques professionnelles
chez certains enseignants du secondaire techniquefessionnel. Le troisieme axe permet
de privilégier toutes les formes de projections Ismpact de la professionnalisation de la

formation sur le niveau d’'efficacité professioneales enseignants en général.

Nous avons choisi cette méthode d’échantillonnageeep que la distribution des
caractéristiques a l'intérieur de la population @&gale. N'importe quel sujet est représentatif
et les résultats, par conséquents, seront exaete @éthode est la mieux indiquée lorsqu’on
désire des commentaires descriptifs aux sujetodechantillons. Le tableau n°30 récapitule

la population de I'étude distribuée par catégorie.
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Tableau n°33:Distribution des sujets de I'cchantillon de I'étude selon la catégoie et le

genre
Catégorie Hommes femmes Total
Groupe
Groupe N°1 Eleves 46 54 100
Groupe N°2 Enseignan 10 5 15
Groupe N°3 Administrateur 10 00 10
Groupe N°4 Formateur 08 02 10
Total 74 61 135
54,81%

60,00% - - 45,18%

50,00% _/ -

40,00% - /

30,00% - /

20,00% - /

10,00% - P

0,00%

Hommes Femmes

Graphique 1: Répartition par genre de I'échantillon de I'étude
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4.3.2- Instrument de recueil de données

D’aprés Tsafak (1982)

« la valeur d’'une recherche est considérablemeitutaire de la qualité des
données utilisées dans l'analyse. Or les donnéepewwent étre de bonnes
gualités si les instruments utilisés pour les rdtiuene sont pas valides et
fidéles ».

Cette recherche s’applique a un champ tout paiicula professionnalisation de la
formation des enseignants c’est-a-dire aux retosuee la formation professionnelle des
enseignants sur le niveau d’efficacité professilendJne bonne acquisition des savoirs et la
mise en ceuvre de celles-ci peuvent avoir certaineohes impacts sur le niveau d’efficacité
professionnelle. Pour ce faire, nous avons recaursquestionnaires, aux entretiens et aux

focus group pour collectionner les données relatavéétude.

Dans le cadre de cette recherche, nous avonséutis vue de I'enquéte un
questionnaire de 14 items. Ce dernier a été compkit les deux autres instruments a savoir
I'enquéte par entretien et le focus group. L'obation systématique sur le terrain et le recueil
des données existantes sur la question dans lesndots ont été utilisés pour avoir des
informations supplémentaires. Bref, c’est une coraison des quatre techniques d’enquéte.

Notre étude combine les démarches quantitativgaaitatives.

La démarche quantitative est une démarche qui smalgs données quantifiables.
Nous avons retenu le questionnaire, dans le caslieetie étude, pour recueillir les données
quantitatives.

La démarche qualitative est une démarche qui amags données, mais des données
colligées, constituées de mots, des textes et porhiffres et des mesures comme dans les
démarches quantitatives.

Pour le recueil des données qualitatives, noussawepté pour les trois modalités ci-
dessus énonceées. Il s’agit du questionnaire; diestiems et de focus group pour les raisons
suivantes:

v' Les questionnaires viennent compléter les inforomatiqualitatives obtenues avec

I'entretien. Nous avons élaboré des questions fesmélles ont I'avantage de filtrer

les enquétés a partir des réponses et ainsi deegafin temps, en évitant de

nombreuses sous-questions comme le précisent GRA2001 : p.683).
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v' L'entretien permet d’avoir les opinions d'un nomhestreint de répondants alors
gu’avec les questions on peut avoir des informatos larges.

Nous avons combiné ces deux méthodes parce qeeHarche accorde aujourd’hui
une place importante a un type de recherche qupodm de multiples données et qui est
caractérisée par I'étude intensive, la descripgbifinterprétation des situations (Karsenti,
1998). Les études qualitatives s’intéressent agmifgiations des répondants, les démarches
quantitatives aux mesures et les deux accordentpdssibilités d’avoir une étude plus

complete.

4.3.2.1 — Le questionnaire

Nous avons retenu le questionnaire parce que lteerelce s’inscrit entre autres dans une
démarche quantitative. En effet, les données gasimgs renvoient a la notion d'unité. Il
s’agit de comptabiliser les unités qui sont pauichs de I'étude, des comportements, des
opinions, des représentations par rapport a laapsadnnalisation de la formation et au niveau

d’efficacité de I'enseignant. Ces données doivaet €oumises a un traitement statistique.
4.3.2.1.1 — Etapes de construction du questionnaire
La validation du questionnaire est passée par d@pes : la pré-enquéte et le pré-test.
La pré-enquéte

Pour construire le questionnaire de I'enquétepiisnfallait au préalable une enquéte
épistémologique. Celle-ci avait pour fonction difeer la problématique de I'étude autour
d’'une question principale de I'étude et d’envisagereinement la conduite a tenir dans la
perspective de recueil des données. La pré-enqaétesi a consisté a la délivrance des
autorisations de recherche et a I'élaboration digbtide recherche. Cette phase a été suivie

d’'un pré-test c'est-a-dire la mise a I'épreuve desgjionnaire.

Le pré-test

Apres la pré-enquéte, nous avons soumis le quesii@a |I'épreuve du pré-test. Ainsi,
nous avons administré le questionnaire a trentaérasinateurs, cinquante enseignants et deux
cent quarante éléves des lycées techniques conamem® Moundou, de N'djaména, de Sarh
et du Lycée Technique Industriel de N'djaména. kenpere moitié du mois d’aolt 2012
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c'est-a-dire du % au 14 aout 2012, nous nous sommes rendus a Moywlowadministrer le
guestionnaire. A N'djaména, nous avons procédéadniinistration du questionnaire a la
deuxieme moitié d'aolt de la méme année cest@-dlu 17 au 30 aout 2012.
A Sarh, I'administration et la récupération du disaire ont été assuré par un collegue
enseignant qui assure les cours au Lycée techeigmenercial de Sarh pendant la premiéere
moitié du mois d’aolt 2012.

Il'y a lieu de préciser que la période n’était padiquée pour une telle activité car
c’étaient les grandes vacances. Nous avons eu dgaute difficultés a administrer le
guestionnaire dans certains établissements commmddo et Sarh ou une grande partie des
éléves sont venus des villages et y sont retoyoonés les activités champétres. Nous nous
sommes contentés de les administrer aux admim@stgt aux enseignants et aux éleves
présents dans la ville, pendant la période du gse-t

A lissue de l'analyse des résultats du pré-testisnavons procédé a I'ajustement de
I'instrument. Nous avons par rapport a ce testiagforcé les questionnaires qui ont trait aux
quatre sous-themes traités dans I'étude a sawwirdgquis de formation, leur mise en ceuvre,
les pratiques pédagogiques qui en découlent dicbeité de ces pratiques sur le plan
professionnel. Concrétement, nous avons, par ragnod themes évoqués, revu certains
termes qui prétaient a équivoque. Dans la méme ammgy I'ordre de questions a changé. Au
lieu de 16 questions, le questionnaire obtenu ssU’idu pré-test comporte 11 items.
Nous avons procédé la suppression ou la fusioredaiges questions. C’est ainsi que pour le
premier sous-théme, nous avons supprimé la questibnau lieu de cing (5) questions nous
n’en avions retenu quatre (4). Pour le sous-thef2eil n'y a pas de modification dans les
questions, par contre pour les sous-themes n°34etdes questions ont été supprimeées. Au
n°3, la question n°11 a été supprimée et non rez@plaAu n°4, c’est la question n°14 et 15

qui ont été radiees.

Tableau n°34: Répartition de I'échantillon du pré-est

Eleves Enseignants| Administrateurs Total
Lycée technique commercial de Moundou | 140 20 10 170
Lycée technique commercial de N'djaména | 60 10 10 80
Lycée technique Industriel de N'djaména 20 10 5 35
Lycée technique commercial de Sarh 20 10 5 35
Total 240 50 30 320
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4.3.2.1.2.2 — Présentation du questionnaire deitlét

Au terme de ces étapes, nous pouvons présentdrée®es, sous-themes et items du

guestionnaire dans le tableau ci-apres :

Tableau n°35 : présentation des différents themespus-thémes et items de 'étude.

Theme Sous-Théme ltems
Les différents enseignements 1,2,3,4
Acquis de formation| Les différents types d'évaluation 1,2,3,4
Types de remédiation/renforcement 1,2,3,4
Construction d’'une séquence d’enseignement 5,6,7
Mise en oceuvre ddgAnimation d’'une séquence d’enseignement 56,7
acquis de formation Evaluation d’'une séquence d’enseignement 5,6,7
Contextualisation des enseignements 8,9, 10
Pratiques Styles d’enseignement 8,9 10
pédagogiques Collaboration et coopération avec les collégues 8,9, 10
Planification des enseignements 11, 12
Efficacité de| !dentification des comportements impliqués dansjobacontenu | 11, 12
I'enseignant Evaluation 11,12

Le tableau n°35 fait apparaitre clairement les guét) grands themes de 'étude a
savoir : les acquis de formation, leur mise en iappbn, les pratiques pédagogiques des
enseignants et les parameétres de l'efficacité das€ignant. Chaque théme comporte des
sous-themes. C’est ainsi que le premier theme cdmpois sous-themes a savoir les
différents sortes d’enseignements ; les différenésluations et enfin les types de
remédiation/renforcement. Le second théme aussipodm trois sous-thémes qui sont la
construction d’une séquence d’enseignement, I'atidmal’une séquence d’enseignement et
I'évaluation d’'une séquence d’enseignement. Puigdisieme theme comporte trois sous-
thémes qui sont la contextualisation des enseignesnda prise en compte des styles
d’apprentissages de chaque apprenant et enfinllabomtion et la coopération avec les
collegues. Enfin, le dernier theme quant & luifesne trois items a savoir la planification des
enseignements, l'identification des comportementpligués dans chaque contenu et enfin

I’évaluation.




1-Théme 1: Acquis de formation

Cette premiére partie de notre questionnaire comgpiguatre (4) questions. Elles
s’attachent & montrer graduellement le degré dériseides enseignements regus a I''SSED
par les ex-éleves professeurs et le degré dapiplitade ceux-ci en situation

d’enseignement/apprentissage.
2-theme 2: Mise en ceuvre des acquis de formation

Le theme 2 comprend trois (3) questions. Il cone@ssentiellement la mise en ceuvre
des savoirs acquis par les professeurs ayantefimiformation a I'lSSED. Il s’agit d’obtenir
I'opinion des éléves sur les sept (7) paraméetnemn@s dans le questionnaire. Autrement dit,
est-ce que les sept (7) paramétres sont claireitentifiables dans les pratiques des anciens

éleves professeurs de I'ISSED ?
3-Théme 3: Les pratiques pédagogiques des enseignants

Ce sous theme comprend une (1) question princeidteis (3) questions secondaires.
La question principale concerne les attitudes pegigges que les enseignants adoptent
quand ils dispensent les cours. Il s'agit des quats pédagogiques traditionnelles et celle
actives. Les enseignants adoptent trois posturessitesation d’enseignement : soit ils
expliquent intégralement leur cours, soit ils impknt les éléves dans le déroulement du
cours ou soient encore ils font travailler les éeen petits groupes. Ces trois postures font

appel a des stratégies pédagogiques différentes.
4- Theme 4: Le niveau d’efficacité

Ce sous theme comprend deux (2) questions. Celkssat relatives aux parametres

de l'efficacité de I'action pédagogique de I'enseigt.

Au total, le questionnaire de I'enquéte comprendtdr®s dont 2 questions ouvertes et
11 questions a choix de réponse. Le questionnaimaporte outre les thémes, une
introduction, et des variables relatives a I'idéodition des enquétés. Ces variables sont entre

autre le sexe, le statut, I'age, le grade, I'étdagiment, la filiere, la situation matrimoniale.

Par ailleurs, les résultats sont appréciés a tsaveis modalités : tout a fait pertinent,
pertinent et pas du tout pertinent qu’on peut olea travers le point de vue des éleves, des

enseignants, des administrateurs et des formateUiSSED.
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Pour [l'éleve, une modalité est tout a fait pertieerlorsque le processus
enseignement/apprentissage lui permet de constrdumblement les connaissances.
Autrement dit, les situations d’enseignement sampables de permettre d’acquérir les
savoirs, de les intégrer dans les schemes quieexigiuis de les réutiliser dans d’autres
circonstances, pendant le cours et en dehors dg.cou

Pour I'enseignant, une modalité est dite tout &yfaitinente lorsque celle-ci comporte
tous les parametres de l'acte d’enseigner c’estea-@h y identifier les aspects tels les
connaissances théoriques, pratiques et professiesisg trouvent.

Pour les administrateurs, une modalité est tdaitgertinente lorsque les processus
d’enseignement/apprentissage sont efficaces cdsed’enseignant a clairement défini les
objectifs de son cours, déterminé et respecté féedde sa lecon, énoncé les supports
pédagogiques a utiliser, prévu les activités dgweaants pendant et apres la séance. Car
lorsqu’'un enseignement dispose des objectifs calem@t a I'enseignant de choisir
délibérément le mode d’intervention pédagogiquesiaque les techniques d’intervention
approprié. Une fois I'objectif clairement défini,doit le faire passer aux éleves c’est-a-dire
demandé aux éléves de les rendre plus explicisgsrrdiner la valeur et savoir articuler en
pratiqgue objectif et compétence. On définit leseobfs et on observe des compétences en
situation. Les situations sont les sources etrestde compétence.

Pour les formateurs, une modalité est tout apitinente lorsque les anciens éleves
professeurs de I'ISSED sont capables de transtéseracquis de formation en contexte
scolaire. Le transfert ici suppose le réinvestissgndes acquis de formation dans la pratique
guotidienne de la classe. Dans cette perspectimedait pouvoir bien lire le role de
I'enseignant comme médiateur. Un tel mode d’intetios, décisif et non substitutif doit étre
relié a ce que Bruner a appelé la fonction d’étaydg 'adulte. La fonction de I'enseignant
est donc décisive dans ce processus puisque safidue ne peut franchir des obstacles.
Mais pour étre efficace, cette fonction doit étseereée de fagcon médiatrice plutbt que
substitutrice. Bref la modalité est tout a fait tpemte lorsque s’opére une dévolution du

probleme a I'éléve afin qu'il prenne en chargediton.

4.3.2.1.2.4 -L’administration du questionnaire

L’administration du questionnaire a nécessité d#escentes au moins dans chacun des
établissements. Un premier passage consistaitraligreles rendez-vous avec les différentes
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couches concernées notamment les administrateles ehseignants. Le second était réservé

a 'administration proprement dite.

Pour l'administration de nos questionnaires, nousnsa retenu |" @dministration
directe» dans la mesure ou le répondant le remplit lureméDans cette perspectivele
guestionnaire lui est alors remis a main propre parenquéteur chargé de donner toutes les
explications utiles xQuivy et Campenhoudt (2006 : p.171). Cette phas aous tendue par
des entretiens, dans le but de rendre notre pasiagenique. Les éclaircissements étaient
apportés en cas de besoin. Il s’agissait d’'une, pkéveiller I'intérét de I'enquété en lui
indiquant 'objectif de I'enquéte, ce qu’on attedd lui, et d’autre part de le rassurer sur son

caractére anonyme.

Tableau n°36 : Taux de récupération des questionnas

Catégories Lycée technique Lycée technique ISSED de Taux de
commercial de N'djaména| commercial de Moundouy N'djaména , L.
recuperation

Eleves 70% 30% 100%
Enseignants 66 ,66% 33,33% 100%
Administrateurs | 50% 50% 100%
Formateurs 100% 100%
Total

4.3.2.2— Les entretiens

4.3.2.2.1 — Justification

Au questionnaire, nous avons associé des entratidngduels et collectifs permettant
de collecter les données qualitatives. A linstar mlusieurs techniques de collectes des
données, I'entretien présente diverses formesreintas, liées aux dynamiques qui président
a son déroulement. Quelle que soit la forme reteleganéthodes d’entretien se caractérisent
par un contact direct entre le chercheur et seslacuteurs. L'entretien permet ainsi au

chercheur d’accéder directement a I'informationhsoi¢e.

D’une part, cet outil laisse champ libre aux sugésl’enquéte de s’exprimer, nous

donnant ainsi l'opportunité de compléter les infatibns quantitatives issues du
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qguestionnaire par des informations qualitativesmpletes et variées, provenant des
principaux acteurs de I'enseignement secondaitentqae et professionnel.

D’autre part, celles-ci renvoient a la notion dealgé qui met en évidence le sens
singulier et spécifique de I'impact de la formatisar le niveau d’efficacité des pratiques
enseignantes. Nous avons souhaité recueillir lefrnrations dans un contexte
d’intersubijectivité soit en termes de face a fam@retiens individuels) soit dans le cadre des
réunions de discussions (focus groups). (Pour®smet et Lahaye, 2008 ; Depelteau, 2003 ;
Albarelo, 2003; Mucchielli, 1984).

4.3.2.2.2 — Guide d’entretien

Nous avons opté pour un guide d’entretien classigueportant un ensemble de themes
relatifs a la professionnalisation de la format&ira son impact sur le niveau d’efficacité des

enseignants du secondaire technique et professianriechad.

Notre guide d’entretien comprend trois parties : pieambule (1), les themes de
I'entretien (I1) et I'identification de I'enquétéll). Voici le protocole d’entretien

4.3.2.2.3 -Protocole d’entretien

Cher ............... , la présente enquéte s’inscrit dansatire d’'une recherche doctorale
qui vise a analyser l'impact de la professionnélisade la formation des enseignants du
secondaire technique et professionnel public awadches informations recueillies a cet effet
seront classées strictement confidentielles et tanbuo lucratif. Nous comptons sur votre

compreéhension et votre collaboration pour avoirid&gmations fiables et justes.

1- Thémes de I'entretien
Les différents thémes annoncés dans cette partieé gpérationnalisés par le

questionnaire qui se trouve en annexe de ce dodumen
Théme 1: Acquis de formation
Sous-theme 1 les différents types d’enseignement

Sous-theme 2 les différents types d’évaluation




Sous-théme 3 Principes et modalités de remédiation / renfioreet

Théeme2 : Mise en ceuvre des acquis de formation

Sous-théme 1 Construction d’une séquence d’enseignement

Sous-théme 2 Animation d’'une séquence d’enseignement

Sous-théme 3 Evaluation d’'une séquence d’enseignement

Theme 3 : Pratiques pédagogiques

Sous-théme 1 Contextualisation des enseignements

Sous-théme 2 Prise en compte des styles d’apprentissagebatpie apprenant
Sous-théme 3 Collaboration et coopération avec les collegues

Théme 4 : Efficacité de I'enseignement

Sous-theme 1 Planification des enseignements

Sous-theme 2 identification des comportements impliqués darexdle contenu
Sous-theme 3 Evaluation

2-ldentification

Sexe

Statut
Etablissement
Anciennete.

4.3.2.2.4 — cadre des entretiens

Nous rappelons que les personnes concernées pargastes étaient soit des cadres de
I'administration scolaire (Directeur Général et éiteur des Etudes de 'ISSED, Proviseurs,
Censeurs et Surveillants des établissements susmegs), soit des enseignants ou encore
des éleves. Ainsi, pour réaliser des entretiensviohekls ou collectifs, nous avons sollicité

des salles destinées aux réunions, aux conféreaugsateliers, aux professeurs. Le cadre
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variait selon les personnes qui nous recevaientagissant par exemple des entretiens
individuels, nous mettions I'accent sur la neutéaét la disponibilité du cadre. A ce titre, le
cadre que nous avions choisi a chague endroit peusettait de réaliser des entretiens avec
les différents acteurs impliqués dans I'étude. Nquenions rendez-vous, fixions les
conditions du déroulement des entretiens en tedredurée, de période et d'utilisation des
enregistreurs. Nous nous sommes appuyé sur GU2e88)(qui dit qu’en psychanalyse, le
cadre définit les conditions invariables, pratiquéans lesquelles se déroule le processus
d’échange. Elles se raméenent a des regles, lesgugdrantissent a ce processus le minimum
de stabilité et de sécurité nécessaires a son ldérent. Notre intervention a consisté a

préparer les interlocuteurs au déroulement desteTis.

4.3.2.2.5 — Déroulement des entretiens

Les entretiens étaient centrés sur les acquisittas enseignements recus a 'NSSED
par les enseignants et leur mise en pratiqueadfissait d’'un mode d’investigation permettant
de savoir si 'efficacité des pratiqgues pédagogiqies enseignants est liée aux savoirs acquis
pendant la formation et a sa mise en pratique.t@egrquoi hous avons mis l'accent sur la
liberté de I'enquété tout en focalisant I'entretsir les parametres de I'efficacité de I'action

de I'enseignant.

Pendant le déroulement, on se fondait sur unedistinemes précis a aborder. C’est sur
ces themes que nous cherchions a obtenir des iafimms aupres des enquétés. La
formulation des questions était plus ou moins déiteke. A cet égard, nous disposions d’une
liberté certaine dans le déroulement de I'entretiggst-a-dire que nous pouvions aborder les
themes dans la maniére et dans l'ordre qui nousgilalLa seule contrainte a cette liberté

était de s’assurer que tous les themes définiscemréctement abordes.

4.3.2.3 - focus group ou réunion de discussion

Pour Mucchielli (2009)

« C'est une méthode de recueil d'informations saitit des techniques de
l'interview non directive centré appligués a un gpe de personnes réunies

pour participer a un entretien collectif sur un suprécis ».
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Ces réunions de discussion nous ont permis d'desiinformations approfondies sur
les acquis des anciens éleves de I'ISSED et lewse n@n oeuvre dans le processus
d’enseignement/apprentissage et évaluer leursaeifés. Ainsi, en discutant avec un groupe
d’éléeves, d’enseignants ou d’administrateurs, reaumns collecté plus d’informations que les

éleves, les enseignants ou les administrateunviewgss seuls n’avaient pu donner.
4.3.2.3.1 -Déroulement

Nous avons organisé quatre sessions de focus giang les deux établissements de
Moundou et de N’djaména regroupant dans les desxdoaze enseignants et vingt éleves
dans les établissements susvisés, et remplissaatiteres retenus. Chaque session durait 45
minutes a une heure. Nous introduisions la disonssh permettant a tous les participants de
suivre les consignes. Nous leur disions que tol#gesquestions étaient les bienvenues et
chacun pouvait s’exprimer librement. Cependant,rgmendre la parole, il fallait lever le
doigt. Par ailleurs, il ne fallait pas interromgaepersonne, il fallait attendre qu’elle épuise sa
pensée et ensuite les autres pouvaient lever tg. d@éndant le déroulement, nous évitions

gue certains sujets émergent comme leaders, c@ise-anonopolisent la parole.

Les entretiens de groupes reposaient sur une disoude themes présentés entre les
participants. Les membres du groupe pouvaientls@nter mutuellement en participant aux
idées et aux commentaires pendant la discussios, @@ nous ne cherchions a obtenir un
consensus de groupe. Mais, il faut noter que certantretiens ne sont pas faciles a réaliser.
Leur organisation nous a demandé une planificabnune formation appropriée des
modérateurs de groupe. A la fin du focus group,snoaus sommes retirés pour faire la
synthese, et faire un bref compte rendu aux ppdits. Le guide que nous avons utilisé
pendant le focus group est le méme auquel noussagonrecours pendant les entretiens
individuels. De ce focus group, il ressort un dertsombre d’informations que nous avons
trouvées tres intéressantes, et qui ont apportéétgsents nouveaux pour ce qui est de
I'impact de la formation sur le niveau d’efficacilés enseignants du secondaire technique et
professionnel au Tchad.
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4.3.2.4- étude documentaire.

Les grands principes de la recherche documentaireedrent généralement les mémes,

et ce, peu importe I'outil utilisé. La premiéregaconsiste a définir ce que I'on cherche.

L’étude documentaire a réuni les ouvrages spé@afiquelatives a la formation
professionnelle des enseignants du secondairergmajét a ceux du secondaire technique et
professionnel en particulier. Il s’est agi prindgraent de données officielles récoltées par des
structures en charge de la formation des enseignaht de rapports d'institutions
internationales sur la formation des enseignantsgénéral et ceux du technique et

professionnel en particulier.

La recherche documentaire est I'ensemble des éwitsultés pour I'élaboration de
cette thése. Cette prospection a aidé a rasseiablétérature sur le theme général de la
formation des enseignants et surtout sur celuiadgréfessionnalisation de la formation, de
plus en plus en vogue, dans les milieux de I'édacatt de la formation. Nous avons exploité
la bibliotheque de la chaire UNESCO, antenne nati@u Cameroun, a Yaoundé |, la
bibliotheque du CEFOD a N’djaména, les archivesviilnistere de I'Education Nationale et
ceux du Ministere de 'Enseignement Supérieur elad@echerche Scientifique. Des études
thématiques et d’autres publications abordant di@spects du phénomeéne ont servi comme
support a cette activité. L'outil internet a aidEnd le sens de I'acquisition d’'une information

actuelle.

4.4 - LES METHODES ET LES TECHNIQUES D’ANALYSE DES DONNEES.

Apres la collecte des données qui a permis d’awoicertain nombre d’'informations, la
tache consiste maintenant a envisager leur traitemen vue de la mise en langue des
résultats. Dans cette perspective, deux technidjaeslyses sont mises en exergue : I'analyse
primaire quantitative axée sur les frequencesagialyse des contenus mettant I'accent sur la

signification des données traitées.

4.4 .1- Analyse quantitative : le calcul des frauzes

La recherche a eu recours aux statistiques desesgtour faire ressortir les fréquences

(absolues et relatives). Nous avons utilisé legiely Microsoft EXCEL et SPSS (Statistical
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Package for Social Sciences) pour réaliser notréeétles outils de la statistique descriptive
font ressortir les courbes, les diagrammes, lepifrBces et les moyennes. Elles permettent de
calculer et de visualiser les proportions des iiddis appartenant a une modalité précise. A
travers la statistique descriptive, nous avonsougy les caractéristiques des différentes
modalités afin de les croiser ou de les comparar eofin tirer des conclusions. Pour ce faire,

I'outil informatique nous a été d’'une grande t#ili

Il est important de noter qu’une bonne présentagibsurtout une bonne analyse des
données passe nécessairement par la clarificatéi®madéles d’analyse. Notre modele repose

sur les tableaux de fréquences relatives simples.

Pour calculer I'effectif théorique, on pose la falmsuivante :

Avec : T = Total des lignes Tc= Total des colane N= effectif total

4.4.2-1’analyse qualitative

Il importe de mentionner que la méthode quantitativelle seule ne peut pas nous
permettre de comprendre la complexité des factayesit contribué a croitre le niveau
d’efficacité de I'enseignant. C’est pourquoi, noadopterons également une démarche
qualitative basée sur l'analyse des contenus. Geétthode nous permettra d’appréhender
comment les différents acteurs (éleves, enseignadisinistrateurs et formateurs) apprécient
la mise en ceuvre des acquis de formation et lehaués pédagogiques utilisés par les

anciens éléves professeurs de I'ISSED.

L’'analyse consiste d’'abord a recueillir, prépacdasser et évaluer les réponses, puis a
procéder a une lecture préliminaire pour prendrenassance du contenu des réponses avant
de les analyser. Ainsi, les informations issued’el@retien collectif et individuel ont été
classées dans un tableau regroupant les ensenmiéesmtiques saillants. Ce qui nous a

permis ensuite, d’établir une liste exhaustive aggories d’analyse. Enfin, a se référer a la
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liste des codes pour classer les différents éngneéments se rapportant a la problématique.
Au terme de ce processus, nous avons procedéadysanet a I'interprétation des résultats.

4.4.2.1 -Grille d'analyse des données

Elle nous a permis d'analyser les discours dese8lewdes enseignants et des
administrateurs des lycées techniques commerciatMalindou et de N'djaména d’une part
et d'autre part, des formateurs de I'ISSED. Ledabln®°34.nous présente la grille d’analyse

des données issues des entretiens.
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Tableau n°37 : récapitulatif des themes, sous-thémgindicateurs et scores

Théme

Sou-théme:

Indicateur.

Score:

Acquis de formatic

Enseignemen

Fondamentat

Professionne

Transversau

Savoirs essentiels

Savoirt

Savoir-faire

Savoi-étre

Mise en ceuvre des acquis

formation

Construction de séquen

Niveal

Durée

Objectifs

Animatior de séquenc

Activités

Supports

Evaluation de séquen

Différentes sortes d’épreun

Pratiques pédagogiqu

Contextualisation des enseignem

Besoins des élev

Style d’apprentissag

Stratégies d’apprentissage des él

Collaboration avec les colleg

Travail enéquipe

Planification desenseignemen

Parametres de la sequel

Niveau d'efficacité de I'enseignant|

Identification des comporteme

Produits de I'apprentissa(

Evaluatior

Controle des pré reqt




N.B : Le code 1 représente les réponses « tout a fait pertinetiest-a-dire que le fait
est saillant, et apparait dans les discours desssimterrogés ;

Le code 2représente les réponses « pertinent » c’est-agdiede fait est certes saillant,

mais laisse apparaitre dans les discours des raptsdles doutes ;

Le code 3 représente les réponses « pas du tout pertinergst-a-dire que le sujet
exprime un sentiment de désapprobation par ragpofait. En d’autres termes, les sujets de

I'enquéte ne sont pas d’accord quant a l'influethgdait.

Dans le contexte de notre étude, le questionna@tec@mpose de trois parties : un
préambule, les questions relatives aux différehismes abordés et lidentification de
I'enquété.




Tableau n°38 : Récapitulatif des questions, des iizhteurs, des indices, des modalités, des itemsdes outils d’analyses des données

QUESTION QUESTIONS DE Instruments
INDICATEURS Indices Modalités
GENERALE RECHERCHE Recueil ANALYSE

QS 1: Est-ce que lg Enseignements Acquisition des savgirfout a fait| Questionnaires
niveau d'acquisition des essentiels pertinent, Entretien
savoirs visés dans la Résolution des pas du tout Focus group
formation des enseignants problémes
a un impact significatif Principes et modalités d’évaluation  Identificatiaies types Tout a fait| Questionnaires
sur le niveau d'efficacité d’évaluation pertinent, Entretien
professionnelle des pas du tout Focus group
enseignants du secondair@rincipes et modalités  deldentification de type de Tout a fait| Questionnaires
technique el remédiation / renforcement remédiassion et depertinent, Entretien
professionnel ? renforcement pas du tout Focus group
QS2 :Est-ce que la qualitéConstruction  d'une  séquencddentification des| Tout a fait| Questionnaires
de la mise en ceuvre dgsl’enseignement composantes de  lapertinent, Entretien
savoirs acquis par les séquence pas du tout Focus group

Dans quelle mesure laenseignants du secondajre d’enseignement

professionnalisation de latechnique et professionnelAnimation d’une séquenceldentification des| Tout & fait| Questionnaires

formation a-t-elle un a un impact significatii d’enseignement parametres d'un pertinent, Entretien

impact significatif sur le sur le niveau d'efficacité enseignement efficace | pas dutout | Focus group

niveau d'efficacité professionnelle de cegsEvaluation d'une séquengeldentification des Tout a fait| Questionnaires

professionnelle des derniers ? d’enseignement paramétres de pertinent, Entretien

enseignants d I'évaluation pas du tout | Focus group

secondaire technique et Contextualisation des Analyse des besoins Tout a fait

professionnel au Tchad? os3: Est-ce que Ilaenseignements Transposition didactiqug pertinent, Questionnaires




qualités des

pédagogiques

impact significatif sur lg

niveau
professionnelle

enseignants

secondaire technique

professionnel ?

pratique

ont

u

d’efficacité

de
d

pas du tout

S pas du tout Entretien

n Focus group
Prise en compte des styledjustement Styld Tout a fait| Questionnaires
d’apprentissages de chagué’enseignement,  style pertinent, Entretien

5 apprenant d’apprentissage pas du tout Focus group

I

BiCollaboration et coopération avecravail en équipe Tout a fajtQuestionnaires
les colléegues pertinent, Entretien

Focus group




TROISIEME PARTIE : PRESENTATION, ANALYSE

ET INTERPRETATION DES RESULTATS
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Il est question dans cette partie de présentatdasées, de procéder a I'analyse des résultats
et a la vérification des questions de recherchasuike, il s'agit de discuter les résultats, de
formuler des suggestions et d’envisager des petrgpsale recherche.
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CHAPITRE 5 : PRESENTATION ET ANALYSE DES DONNEES

Les données recueillies au moyen des instrumesgntsls a savoir le questionnaire,
les entretiens et le focus group sont analyséealerde décrire la situation professionnelle
des enseignants du secondaire au Tchad et en viagrel€état des lieux de leur formation
(paradigme descriptif), expliquer comment ils eratdeur profession (paradigme explicatif),
et comprendre pourquoi il est de plus en plus dquesd’'une professionnalisation de ce
personnel de I'éducation (paradigme compréhensif).

L’analyse est prioritairement faite selon I'apprectinerméneutique, c’est-a-dire
interprétative. Elle se fait sous deux formes : fornme émique (Pourtois et al.), qui s’appuie
sur les propos des personnes interrogées, et ume fétique qui s’'appuie sur certaines
théories et certains modéles relatifs a la profeseilisation des enseignants.

Les données qualitatives provenant des entretiadssiduels et collectifs sont
beaucoup plus saisies dans leur dynamique a tral@scommentaires qui se veulent
significatifs par ce que soutenus par des verba@es verbatim sont les reflets d'un
prélevement authentique des propos des enquétés.

5.1- PRESENTATION DESCRIPTIVE DES RESULTATS

5.1.1- Identification des enquétés

L’identification des enquétés est une opérationogquisiste a présenter les différentes
catégories sur lesquelles porte I'enquéte. Nousepténs d'abord les résultats des éleves,
ensuite ceux des enseignants et des administragtuenfin ceux des formateurs. Cette

présentation combine la description des résultdeue analyse.

Tableau n°39 : Distribution des répondants selon Isexe

Catégories Effectif Total Pourcentage
Homme Femme

Eleves 46 54 100 74,07%

Enseignants 10 5 15 11,11%

Administrateurs | 10 00 10 7,40%

Formateurs 8 2 10 7,40%

Total 74 61 135 100%




Graphique 2 : Diagramme de distribution des répondats selon le sexe

Le tableau n°39 présente la distribution des répotsdselon le sexe. Il en ressort que

la distribution comporte les catégories suivantéss: éleves (74,07%), les enseignants

(11,11%), les administrateurs (7,40%) et les foema (7,40%). Il s’observe qu’au sein de

I'échantillon les éléves sont majoritaires (74,07%)

Tableau n°40: Distribution des répondants selon I'&blissement

Etablissement Catégories Effectif Total Pourcentage
Homme Femme

LTC N’djaména| Eléve 20 10 30 22,22%
Enseignant 04 01 05 3,70%
Administrateursg 00 00 05 3,70%

LTC Moundou | Eleve 25 45 70 51,85%
Enseignant 10 00 10 7,40%
Administrateurg 05 00 05 3,70%

ISSED Formateurs 08 02 10 7,40%

Au regard du tableau n°40 qui porte sur la distidsu des répondants par

établissement, il ressort que la population dejigte est constituée en majorité des éléves de
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Moundou (51,85%), suivi des enseignants de N’djaména (7)4@is des formateL de

'ISSED (7,40%) et enfin des Administrate de deux établissements (3,7(.

Tableau n°41: Distribution de répondants selon l'anciennetéles catégoris

Catégories Ancienneté Total Pourcentage
0-5 6-10 1l anset+
Enseignants 10 05 00 15 42,85%
Administrateurs 3 3 4 10 28,57%
Formateurs 00 5 10 28,57%
Total 13 13 35 100%
10

9 -

8 -

7 -

6 -

5 -

4 -

3 -

2 -

1 -

O T T 1

0-5ans 6- 10 ans 1llanset+

Graphique 3 : Histogramme des répondants selon l'ancienneté les catégories

La distribution n°4lprésente la répartition des enquétés par areté selon les

catégories. 66,66% d'enseigne se situent dans la tranche de5 Oans contre 30%

d’administrateurs et 00% de formateL qui se situentlans la méme tranche. Dans la tra

de 6-10 ans, on trouve 50 % des formate33,33% d’enseignants et 30% d’administrate

Dans la derniere tranche c'-a-dire celle de 11 ans et plus, les formateurs sa@jornitaires

(50%) suivi des administrates (40%). Par contre, on ne note aucune présenct

enseignants (00%).
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5.1.2- Présentation thématique des résultats

La mise en langue des résultats de I'étude suitiiodes themes. Elle est visible a
travers les tableaux auxquels nous avons asstwiggue cela s’avérait nécessaires des

graphiques.

5.1.2.1- Acquis de formation

Tableau n°42: distribution des pourcentages selorappréciation des enquétés sur les

enseignements académiques

Enseignements académiques
Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pertinent
Eleves 66% 22% 12%
Enseignants 73% 25% 00%
Administrateurs | 71,4% 14,3% 14,3%
Formateurs 78% 22% 00%
Total 70,8% 20,43% 8,76%

Au regard de la distribution, I'appréciation desqe@tés est positive (70,8%). En
analysant les données de la distribution selodifésrents strates, il ressort que I'appréciation
est plus positive chez les formateurs (78%), leseigmants (75%) et les administrateurs
(71,4%) et mitigé chez les éléves (66%). Il y adtiau de savoir ce qui explique cette
appréciation mitigée des éléves. On suppose quevdess de professionnalisation des
enseignants n’ont pas su transformés ces dermeveréable sujets susceptibles d’agir avec
compétence. Le formateur est convaincu d’avoir tersp mission c’est-a-dire d’avoir
participé a la fabrication d’un professionnel pafdrmation. Ces propos d’'un formateur de
'ISSED confirment bien :

«nous donnons une bonne base dans les matierdan@mtales aux futurs
enseignants qui se forment chez nous. En effes maftons beaucoup I'accent
sur les matieres fondamentales car aprés toutf casju’ils vont dispenser dans
leurs établissements d’accueil. C’est pour c¢a ques lenseignements

fondamentaux prennent 70% de nos programmes. »
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Or, la recherche d'une efficacité et d’'une légitémplus grande et pratique reste a
confirmer par I'enseignant en situation d’enseigaptfapprentissage.

Les résultats a cet item laissent apparaitre quenatiques pédagogiques doivent étre
questionnées au plan de leurs enjeux dans la mesufes acteurs qui y sont concernés
n'attribuent pas la méme signification. La disttibn ci-aprés permet d’observer des
significations contradictoires entre les diffégegtoupes sociaux. En effet, si les formateurs,
les administrateurs et les enseignants sont sidisfian’en est pas le cas chez les éleves,

pourtant principaux bénéficiaires de la formation.

Tableau n°43: distribution des pourcentages selorappréciation des enquétés sur les
enseignements professionnels

Enseignements professionnels
Tout & fait pertinent Pertinent Pas du tout pentine
Eleves 46% 42% 12%
Enseignants 60% 25% 15%
Administrateurs | 71,4% 14,3% 14,3%
Formateurs 73% 20% 7%
Total 59,13% 27,1% 13,76%

En examinant la distribution, il ressort que I'appation des enquétés est mitigée
(59,13%). Mais lorsgqu’on s’intéresse aux répongssdifférentes catégories, des nuances se
dégagent. Alors que les formateurs (73%) et lesimdtrateurs (71,4%) affichent des
satisfactions par rapport aux enseignements piofesss, le point de vue des enseignants

(60%) semble mitigé. Le point de vue des élevesta lui est nettement négatif (46%).

L’analyse des données de la distribution laisseagijpe le mécontentement évident
qui ressort de l'appréciation des éleves. Les foeora et les autorités administratives et
pédagogiques ont pourtant un avis favorable desigmmments professionnels. On peut
observer que l'avis négatif des éleves résulteadgublité du dispositif de formation. A cet

effet, un éléve du lycée technique commercial dedou affirme :

«Monsieur X, professeur de comptabilité dans notrlasse,

ressortissant de I'Institut Supérieur des Scierded$ Education de N'djaména,
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est trés brillant. Malheureusement, nous constatgudl ne fournit pas
beaucoup d’effort sur le plan pédagogique pour arigon cours. Il ne prend
pas le temps au début d’'un nouveau cours, de rapgel cours passé pour
vérifier les acquis des éleves. Lorsqu’il lui agivde le faire, il le fait
rapidement et sommairement sans y accordé beaucdeliptemps ni
d'importance. Il passe au nouveau cours qu’il expé avec assurance et
rapidité. Nous aimerions qu’il accorde du tempsaarévision du cours passeé,

aux explications du nouveau cours et aux questiessleves.

Dans la méme perspective, un autre du lycée tegbnipmmercial de N’'djaména

déclare :

«les professeurs qui ont fini leur formation a I'EHS qui enseignent
dans ma classe, sont trés bons. lls expliquentlbi@ncours. Mais seulement, ils
ne consacrent pas assez de temps aux €éléves orils rapides dans les
explications et la diction des cours. lls n'accantdepas souvent beaucoup
d’attention aux questions des éléeves. Aussi, ilvareent pas leurs maniéres

d’enseigner »

Ces critiques des éleves sont amplement condems&ean censeur du Lycée de
Moundou. Il dit :

«les enseignants qui nous viennent de I'ISSED si@nt formés sur le
plan académique : ils ont un bagage intellectuaisgmuent. Malheureusement,
sur le plan professionnel, ils ont encore beauc@ugaire. Beaucoup ne
respectent pas les regles pédagogiques de basavair $a révision des cours
passées, la préparation des fiches pédagogiques, dealuations des
enseignements, la relation pédagogique avec laggléggage de la réussite du

processus enseignement/apprentissage




Tableau n°44: Distribution des pourcentages selorappréciation des enquétés sur les
enseignements transversaux

Enseignements transversaux
Tout a pertinent Pertinent Pas du tout pertinent
Eleves 23% 36% 41%
Enseignants 25% 00% 75%
Administrateurs | 28,6% 14,3% 57,1%
Formateurs 38% 30% 32%
Total 28,65% 20,07% 43,77%

Au regard de la distribution, on s’'apercoit que [@sitigues des enseignements

transversaux ne sont pas évidentes quelle qudasodtégorie dans laquelle on se trouve :

formateurs (38%), administrateurs (28, 6%), enseigh (25%) et éleves (23%). Mais

lorsqu’on combine les données des modalités, lgsnges sont mitigées et des nuances se

dégagent : formateurs (68%) et éleves (59%).

A travers les données de la distribution, on pebsteover que I'option du

cloisonnement des enseignements reste évidentetaRud’'aprés les formateurs,

administrateurs et les enseignants,

« les enseignements transversaux permettent a@geasts eux-mémes
de connaitre les exigences de leur profession,otmaitre leurs droits et aussi
leurs devoirs vis-a-vis de leur hiérarchie. C’esir gxemple le cas de cours de
droit et de législation, d’éthique et de déontotogie I'éducation. En outre,
certains cours comme l'instruction civique, la mleradéveloppent chez les
enseignants les compétences civiques et les ceanaiss sur I'évolution des
meceurs. Ces compétences et connaissances seroploygts en classe pour la
formation des éleves. Il faut signaler que les gmaments complémentaires se
passent en tronc commun entre plusieurs filieresisNes considérons comme
des disciplines complémentaires aux disciplines déoaques et

professionnelles,»propos d’'un formateur de I'lSSED.

les

Le cloisonnement des enseignements bien qu’illadibrme de travail pédagogique

tres visible dans les établissements, d’'autres dermettant I'accent sur lintégration des

16¢



acquis sont de plus en plus mise en ceuvre pansgesgmnants. C'est ce qu’affirme un éléve du
lycée technique commercial de N'djaména en cesdggrm

« les enseignements transversaux tels les coumstdiction Civique, de morale
sont donnés par les professeurs en marge de leuns dondamentaux. Lorsque
le professeur est en deca du volume horaire normoal, lui ajoute ces

enseignements pour compléter ces heures. Ces pes®gts ne sont pas

obligatoires pour nous comme c’est le cas des gneeients fondamentaux. »

Ces propos laissent croire que les enseignemeamisviErsaux constituent une option
didactique complémentaire aux enseignements acgdémiet professionnels. Mais il ne
s’agit pas encore d’'une pratique qui consiste &ld@per les compétences essentielles qui
font de l'enseignant un professionnel. En effets lenseignements tendent vers

I'interdisciplinarité, parce que de plus en plssithpliquent plusieurs disciplines.

Tableau n°45: Distribution des pourcentages selom$ acquis de la formation

Parametres Modalités

Tout & fait pertinent Pertinent Pas du tout perttn
académiques 70,8% 20,43% 8,76%
Professionnels 59,13% 27,1% 13,76%
Transversaux 28,65% 20,07% 43,77%
Total 52,86% 22,53% 66,29%
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Graphique 4: Histogramme des pourcentages selon les acquis dddrmation

La synthése des données relatives aux acquis defion, laissent apparaitre que les
sujets sont parvenus a développer des compétenadesgionnelles. Mais celles-Ci
demandent encore a étre renforcées au regard dies smregistrés a la modalité tout a fait
pertinent (52,86%). Ce qui explique le caracterdgéides acquis de formation est que la
formation dispensée d’aprés les enquétés met Paste un modele de formation simultanée.
En effet, les étudiants de I'ISSED recoivent adis fa formation académique et la formation
professionnelle. Or, une école de formation psiamelle ne I'est pas surtout du simple fait
gu’elle I'est professionnelle. Il est bien questiguil choisisse le modéle de formation qui
convient au développement des compétences prafiesdies. Les raisons qui justifient la
prédominance des enseignements académiques swauless types d’enseignements se

trouvent certainement dans ce passage du guidemation de I'|SSED :

«méme si I'admission a I''SSED se fait par voiecalecours, il n'est pas évident
gue le niveau des étudiants soit homogéne. C'aggpoi il est nécessaire de
s'assurer qu'ils aient les compétences académidadsase indispensables a la
maitrise de leur(s) discipline(s).Ce sont des calesemise a niveaw.

C’est ce que confirment les propos d’un responsable
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« la formation a I''SSED est tres lourde. Elle congba la fois la formation
académique, professionnelle et transversale. Uneéfrofesseur, quel que soit
le niveau d'étude, recoit des cours relatifs a deeré. Les enseignements
académiques prennent plus d’heures que les deugsaeihseignements. Ceci est
di certainement au fait que les lauréats de I'lSSieDs arrivent avec de niveau
hétérogene, conséquence de notre systeme éduétiilaht. Dans 'avenir, il
faut repenser le systéme de formation dans natuetsire pour I'adapter a celui
de nos pays voisins comme le Cameroun ou il y a pnoportionnalité
relativement égale entre les enseignements dispate®s les écoles normales

supérieures du pays. »

Il ressort de ces observations que les voies afegsionnalisation de la formation des
enseignants qui vise a faire des enseignants aésspionnels du métier doivent passer par
I'acquisition des compétences professionnellesngupeuvent s’obtenir que par I'acquisition
des enseignements professionnels. En effet, lexctaine action pertinente dans une
situation particuliere fait appel au savoir-agij gst toujours précédé d’'un savoir quoi faire.
Cela suppose bien entendu de pouvoir réfléchir regique et d’analyser les situations
rencontrées, voire d’élaborer des stratégies pai@indre ses buts. Cela n'est possible

gu’avec la formation.
Ainsi, un enseignant du lycée technique commedgadloundou explique :

« en plus de cours académiques, les cours profassis tels la pédagogie, la
didactique, la psychologie, la docimologie m’onaibeoup aidé dans I'exercice
de mon métier. En effet, grace a ces cours, j'ardvbien préparer mes cours, a
les dispenser et a les évaluer régulierement. Ioeation et la conduite d’'une
classe ne me posent plus de problemes. La relatien les éléves est trés bonne

car je connais leurs besoins et les comprends tanstre et agir. »

171




5.1.2.2 : Mise en ceuvre des acquis de formation

Tableau n°46 : Distribution des pourcentages seldiappréciation des enquétés sur
I'organisation des séquences

Catégories Modalités

Tout a pertinent Pertinent Pas du tout pertinent
Eléves 26,66% 43,66% 29,665%
Enseignants 85% 15% 00%
Administrateurs | 35,65% 28,6% 35,75%
Formateurs 86% 14% 00%
Total 58,32% 25,31% 16,34%

A la lecture de la distribution, I'appréciation dasquétés dans I'ensemble est mitigée
(58,32%). Mais lorsqu’on analyse les données dhslaibution selon les différentes strates,
il ressort que I'appréciation est plus positive zhes formateurs (86%) et les enseignants
(85%). On peut interroger les raisons qui expliqueEaite appréciation générale mitigée. Le
formateur est slr d’avoir accompli sa mission, te&esdire formé un enseignant doté des
compétences pédagogiques et didactiques nécesgares construire et dérouler une
séquence d’enseignement. Car le formé sait qustexies parametres fondamentaux de toute
action didactique. Il s’agit des variables qui s@t@onnues comme tels. Or, I'efficacité d’'une
séquence d’enseignement reste a confirmer pareigmant en situation d’enseignement. ||

s’agit d'une activité d’'intégration des acquis denfation.

Lorsqu’on s’intéresse aux scores des enseignab®)(8une évidence se dégage : les
enseignants s’acquittent bien de leur mission. Gatpde vue est remis en cause par les
scores enregistrés au niveau des éléves (26,66@%)¢lBves sont les principaux bénéficiaires
de I'acte d’enseignement, c’est donc a leur nivep&il semble aisé d’apprécier l'efficacité du

processus enseignement/apprentissage en termesséeéscolaire.

Nos résultats laissent voir que les pratiques pagigges des enseignants doivent étre
remis en cause tant les acteurs qui y sont corseriatribuent pas la méme signification.
La distribution ci-haut laisse apparaitre des sigaiions contradictoires entre les différents
groupes sociaux. En effet, si les formateurs eetegignants sont satisfaits, il n’en est pas le
cas chez les administrateurs et les éléves, paupiamcipaux gestionnaires du systeme

éducatif pour les premiers et premiers bénéficaile la formation pour les seconds.




Tableau n°47: Distribution des pourcentages selorappréciation des enquétes sur
I'animation des séquences

Catégories Modalités
Tout a pertinent pertinent Pas du tout pertinent
Eleves 29,78% 32,78% 37,43%
Enseignants 68,33% 20,66% 11,01%
Administrateurs | 42,86% 19,06% 38,08%
Formateurs 70% 16% 14%
Total 52,74% 22,12% 25,12%

En examinant la distribution sur I'animation desjusnces pédagogiques, il ressort
que l'appréciation des enquétés est dans I'ensemtiligée (52,74%). Mais lorsqu’on
s’intéresse a des catégories, des nuances notapparaissent: formateurs (70,8%),
enseignants (68,33%), administrateurs (42,86%e61629,78%).

A linstar de la distribution du tableau n°46, Egves et les administrateurs affichent
une position critique par rapport aux enseignaritsaex formateurs. Ce qui semble
compréhensible. Les formateurs dépendent le pratiiila formation, les enseignants leur
métier donc leur image alors que les administratalont des enseignants pédagogiquement
aptes a prendre en charge I'encadrement des élégapii suggere qu’une compétence n'a de

sens qu’en contexte. Un formateur de I'|SSED s'axd :

« Nnos anciens éleves professeurs qui enseignestldaretablissements du pays
nous font vraiment honneur. lls ont recu une folamapédagogique solide et
donnent le meilleur d’eux-mémes pour la réussite @ééves. lls organisent et
animent trés bien leur cours. lls ont appris lesthméles et techniques de
planification, de gestion, d’animation et de coriduile classe chez nous et ils

les appliguent merveilleusement la ou ils sont. »
Ce sentiment de satisfaction et de fierté est gardaissi par les enseignants :

« depuis ma sorti de I'ISSED, je me sens de pluples convaincu de ma
vocation d’enseignant. J'anime trés bien mes sécperde cours et je suis
convaincu que les éléves de ma classe sont bignéforlls ne posent pas
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beaucoup de questions parce qu’ils semblent condpeele cours que je leur
donne »(Un enseignant du lycée technique commercial daridou).

Par contre, un éleve du lycée technigue commeddaN’djaména, non satisfait, de

I'animation pédagogique de son enseignant, déclare

« ses cours sont monotones, il ne change pas deraatiexpliquer le
cours. Notre professeur est toujours accrocher exglication du cours sans
nous distraire de temps en temps avec des actsialité’autres choses. Des que
les éleves le voit arriver, ils commencent a muenuparce qu'’il va nous
endormir avec son cours fade et sans animation.sNaulons un professeur

dynamique : qui explique bien sont cours et mdlaskebiance dans sa classe »

Tableau n°48: Distribution des pourcentages selon I'appréciatiomles enquétés sur les
évaluations des séquences

Catégories Modalités
Tout a pertinent Pertinent Pas du tout pertinent
Eleves 11,01% 48,33% 40,66%
Enseignants 50% 32% 18%
Administrateurs | 57% 28% 14,3%
Formateurs 59% 30% 11%
Total 43,25% 33,10% 23,65%

Au regard de la distribution sur les évaluations @équences, il ressort que les
réponses des enquétés dans I'ensemble sont né&g@tv@5%). Mais lorsqu’on s’intéresse
aux réponses des différentes catégories de I'eagoétidentifie des nuances significatives.
Et dans cette perspective, les réponses des ean&gib0%) ; des administrateurs (57%) et

des formateurs (59%) sont positives.

L’analyse de la distribution semble laisser dongaaitre des typologies des réponses
expliquant le niveau d’appréciation des uns papodpaux autres. D’apres les enseignants,
les administrateurs et les formateurs, le problemse pose pas. Dans leur grande majorité,
les enseignants enquétés fournissent les notes lpsubulletins semestriels. De fait, ils

estiment qu’ils accomplissent bien leur devoir :

174



« par semestre, je réalise un contrdle et un exafimal. Le nombre

pléthorique des éléves ne me permet pas de faiugepirs devoirs. Toutefois,

par expérience, je crois que lors que le devoirkeen fais, il donne la mesure

exacte du niveau des éléves. J'ai toujours faisngerpa et ca marche bien. »

Ce sentiment du devoir bien accompli est aussiapgarpar les administrateurs des

lycées dans lesquelles nous avons mené notre étude

« en geéneéral, les enseignants font bien leur degoirtout dans le domaine des

évaluations. Chaque enseignant s’efforce de réalisecontrole et un examen

dans sa discipline par semestre. Je crois que dardgomaine, les anciens éléves

professeurs de 'ISSED qui exerce chez nous n'asftfailli a leur devoir. lIs le

font trés bien. »

Cet avis n’est pas partagé par les éleves

« moi, je pense que les enseignants ne font paslésedevoirs. Généralement,

'enseignant fait un seul contrdle par matiére g@mestre, et quelque fois, il le

fait par surprise. Ce qui ne nous permet pas deuneesiotre niveau réel. Aussi,

tout dépend de I'humeur du jour du prof. Persoramalint, je pense que les

enseignants doivent revoir leur maniére d’évaluenultiplier les évaluations

pour nous permettre de connaitre notre niveau dagls leur discipline ».

Tableau n°49: Distribution des pourcentages au regard de la e en ceuvre des acquis

de formation

%)

Paramétres Modalités

Tout a pertinent Pertinent Pas du tout pertin
Organisation 58,32% 25,31% 16,34%
Animation 52,74% 22,12% 25,12%
Evaluation 43,25% 33,10% 23,65%
Total 51,43% 26,84% 21,7%
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Graphique 5: Histogramme des pourcentages au regdrde la mise en ceuvre des acquis
de formation

A la lecture du tableau n°49 et du graphique ii°f&ssort que la mise en ceuvre des
acquis de formation est timide (51,81%). En powamni I'analyse, on observe que deux
parametres semblent étre maitrisés : I'organisatancours (58,32%) et son animation
(52,74%). En revanche I'évaluation (43,25%) rest@arametre qui demande encore a étre
cerné par les enseignants. En effet, I'évaluatiemplit des fonctions importantes dans
I'enseignement dont la fonction pédagogique ede @ la sélection sociale. Autant on peut
se demander pourquoi on enseigne, ce qui renM@ejactif poursuivi, autant il faut aussi se
demander aprés I'enseignement si I'apprentissagea cqqu lieu a laissé des traces, ce qui
renvoie a la vérification des acquis. Un formaieit’ ISSED explique :

« nous faisons des efforts pour donner une formali® qualité a nos lauréats.
Les cours théoriques sont bien assurés par un pasopermanent qualifiés et
guelques vacataires qui donnent de temps en tempsup de main, quand il le
faut. Le grand probleme se situe au niveau desestacatiques : les nombreuses
difficultés que rencontrent nos établissements redmioes a savoir les années
blanches, I'ouverture tardive des classes, la féumeprématurée des classes ne
nous permettent pas de déployer nos étudiantsestariain. En plus de tout ¢a,
il faut aussi, parler des difficultés financieregsegrencontre notre institution. Il

reste beaucoup d’'effort a faire pour les stagegigtees sur le terrain. »
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5.1.2.3 : Qualité des pratiques

Tableau n°50 : Distribution des pourcentages seldfappréciation des enquétés sur les
pratiqgues pédagogiques traditionnelles

Catégories Modalités
Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout perttn
Eléves 31,66% 33,33% 35,01%
Enseignants 15% 15% 70%
Administrateurs| 14,3% 00% 85,7%
Formateurs 00% 10% 90%
Total 15,24% 14,58% 70,07%

La distribution présente les données relatives appféciation que les sujets de
'enquété ont des pratiques pédagogiques tradidtidesn D’emblée, il ressort que ces
pratiques sont de moins en moins visibles et reéieh moins l'attention des sujets de
'enquéte (15,24%). Dans la distribution, le pailet vue des formateurs est sans équivoque.
Leur avis est que cette approche puisqu’elle censitlenseignement en terme de liste de
matieres et de contenus matiéres a enseignersefible mettre I'accent sur I'effort de
mémorisation. La pratique d’enseignement dans gatepective consiste a transmettre les
connaissances. L’approche traditionnelle au redasddiscours a certes au moins le mérite de
tracer le chemin didactique clair mais son caradi@eaire et massé de la transmission fait de
I'apprenant en formation une téte pleine de comsamises théoriques. Un formateur affirme :
“ depuis quelques années, I'ISSED cherche a imedans ses pratiques professionnelles des

nouvelles techniques d’enseignement......




Tableau n° 51 Distribution des pourcentages selon I'appréciatio des enquétés sur la
Pédagogie par Objectif

catégories Modalités
Tout & fait Pertinent Plutot Pas du tout pertinent
pertinent pertinent
Eléves 16,66% 10,01%| 55% 18,33%
Enseignants 75% 25% 00% 00%
Administrateurs | 50% 28,6% 22,4% 00%
Formateurs 80% 10% 10% 00%
Total 55,41% 18,40% 21,75% 04,58%

En examinant la distribution sur l'utilisation de Pédagogie par Objectif, il ressort
que l'appréciation des enquétés est dans I'engemiiligée (55,41%). Mais lorsqu’on
s'intéresse a des catégories, des nuances notapparaissent: formateurs (80%),
enseignants (75%), administrateurs (50%). Seetsgleves affichent une position critique
par rapport aux enseignants, aux administrateursaust formateurs. Ce qui semble
compréhensible. Les formateurs dépendent leur posiu évoquant la nouvelle donne dans
laquelle ils ont inscrit leur formation : I'évolom des sciences pédagogiques. Pour ces
derniers, la formation qui est donnée a I'ISSEDhttieompte du mouvement général de
I’évolution du monde et des sciences. Les ensetgnsanmt formés selon la dynamique des

nouvelles approches pédagogiques, comme le conl@sn@ropos de ce formateur :

« depuis sa création, I'ISSED a inscrit sa formatidans la dynamique des
nouvelles approches pédagogiques. Nous travailtnconcert avec les autres
pays africains d’expression francaise sur les appes pédagogiques utiles a
nos écoles. Le Tchad fait des efforts énormes darsens : la formation qui se
donnent dans les Ecoles Normales d'instituteurss ¢éiISSED privilégie, ces

dernieres années la Pédagogie par Objectif. Beapicd& nos collegues ont

participé a des séminaires et de formation suhéarte. »

Ces propos sont confirmés par les enseignants :

« '|SSED est inscrit dans la dynamique de I'éviolutdes sciences
actuelles. Pendant notre formation, nous avons igpurtout la Pédagogie par
Objectif. Je crois qu’elle est I'une des approchéslagogiques actuellement en
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vogue dans le monde. Elle me sert beaucoup dansensesgnements car elle
me permet de construire et de dérouler mon courbage des objectifs

opérationnels»

Les éléves ne partagent pas ce point de vue dedagadreurs :

« quand notre prof. entre en classe, il entameéldsion du cours passé. Aprés
cela, il passe a la lecon du jour, sans nous pegcies objectifs qu’il veut

souvent atteindre. Il déroule ses cours souvens sanir compte de nous. Lui
seul sait les objectifs qu'il veut atteindre. J@isrque les profs doivent aussi
nous communiquer les objectifs gu’ils veulent atteé dans une séquence
d’enseignement pour que nous aussi, hous partiegppus dynamiquement au

cours. »

Tableau n°52: Distribution des pourcentages selon I'appréciationies enquétés sur
I’Approche par Compétence.

Catégories Modalités

Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pentine
Eleves 40% 35% 25%
Enseignants 28,6% 28,6% 42,8%
Administrateurs | 45% 25% 30%
Formateurs 50% 25% 25%
Total 41% 28,5% 27,80%

La distribution présente I'appréciation des enguétdon le regard qu'ils ont vis-a-vis
de I'’Approche par Compétence (APC). Dans I'ensemiill@éessort que leur avis est négatif
(41%). On peut observer par ailleurs des avispgegtagés entre les différentes catégories de
'enquéte : éleves (40%), enseignants (28%), adinateurs (45%) et formateurs (50%). Or,
I’Approche semble tres riche et trés ambitieusesdamesure ou elle permet de réorienter les
apprentissages en les rendant plus actifs. Donkkeaud’étre soumis a des apprentissages
magistraux, les éléves sont invités a résoudresitiestions problémes. On suppose que c’est
parce que I'approche requiert des ressources falezraju’elle fait I'objet d’'un avis mitigé.
Or, selon certains avis notamment celui des foranat€s0%), I’Approche par compétence
cherche a développer la possibilité par les appteren formation de mobiliser un ensemble

intégré de ressources pour construire et animersageence didactique. Pour eux, la notion
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de compétence pourrait se résumer a une idéeitn@tes Si 'apprenant en formation, pour
agir navait que de savoirs pour unigue ressouilceg parviendrait & maitriser aucune

situation d’éducation. Ecoutons ce propos d’'un feuar de I'ISSED :

« qui irais confier sa santé a un médecin qui naufait que lire tous
les livres d’anatomie, de physiologie et de phamhagie ? Son savoir méme
immense ne suffirait pas a faire de lui un bon igfah de la médecine, capable
de poser un diagnostic pertinent. Le monde de tatan est en perpétuel
changement. Les situations auxquelles I'enseigdaitaffronter son singuliére,
spécifigue a un contexte social précis. Il ne peas avoir toutes les
informations, toutes les connaissances, tous Isgsuments qui lui permettrait
d’envisager une action pertinente et efficaceuilfdut en outre, un peu d’esprit

de synthese, de la confiance en soi et de I'audace.

Cette analyse laisse apparaitre que la compéterest pas un état ou une
connaissance possedée, elle ne se réduit ni avoir saa un savoir-faire. L'ancien étudiant
de I'ISSED peut posséder des connaissances ou ajecites développées pendant la
formation mais cela ne signifie pas qu'il soit catenmt. |l peut connaitre des techniques ou
des procédés d’enseignement et d’évaluation et ase savoir les appliqués au moment
opportun. On peut observer que ces produits d&SIELS d’aprés le discours du formateur
connaissent le principe d’enseignement/apprentsségs démarches meéthodologiques y
relatives mais leur niveau d’efficacité reste péobhtique au regard de l'avis des éléves. (cf.
tableau n°52)

Tableau n°53: Distribution des pourcentages selorappréciation des enquétés sur la
qualité des pratiques.

Parametres Modalités
Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pentine
Traditionnelle 15,24% 14,58% 70,07%
Pédagogie par Objectif 55,41% 18,40% 26,33%
Approche par Compétencet1% 28,5% 27,8%
Total 37,21% 20,49% 26,21%
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Graphique 6 : Histogramme des pourcentages selon I'appréciatiodes enquétés sur |
gualité des pratiques.

En récapitulant les données des tableal53, on s’apercoit que I'approche qui
mis en ceuvre par les enseign est la Pédagogie par Objed#PO). Cette pédagogie met
avant un découpage systématique des contenus d@espeahnités qui seront étudié
successivement et graduellement dans le cadre disopline spécifique. La pédagogie |
objectif se donne pour objectif de décomposer le savoir et savoifaire en tranct : les
objectifs spécifiques qui en découlent correspondemur comportemer observable sur
I'éléve qui peut étre facilemecontrolé et tester par I'enseignar@n peut retenir cepropos
d’un formateur I'ISSEDqui dit :

«nous faisons des efforts pour donner une formatierqualité a no:
lauréats. L'ISSEDessaye de former les futurs enseignants aux nes
méthodes et techniques pédagogiques de I'heurest @iasi, en partenaric
avec les autres pays africains d'expression frasgainous privilégions |
pédagogie par objectif qui, dans notre contea apporté une révolution dal
'enseignement. En effet, I'organisation du contecolaire s’opére a partir d
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la délimitation des différentes catégories d’ohijisctjui vont permettre d’avoir

des visées précises de I'enseignement. »

Il ressort de ces observations que la professimatian de la formation des
enseignants qui vise a faire des enseignants désspionnels du métier doit allier théorique
et pratigue de terrain, les allers et les retouesmpnents entre linstitution et les
établissements scolaires. Dans ce sens, il y aleurivilégier la voie de I'alternance enrichie
de la voie de l'assimilation c’'est-a-dire un praes qui combine la transmission des
démarches, de méthodologies d’action dans le blgsl&ansférer dans I'action. Ainsi, un

enseignant du lycée technique commercial de N’djenaxplique :

« je suis sorti de 'ISSED avec beaucoup de cosaaises théoriques :
académiques, professionnelles et transversalestedeercie mes encadreurs
pour leur dévouement. J'apprécie grandement cesguiait dans cette maison
pour I'encadrement des futurs enseignants. Mareggette seulement une seule
chose, le temps de la pratique est tres réduitestage ne dure qu’un seul mois,
ce qui est insuffisant pour se familiariser avex@alités du terrain. Aussi, faut-
il renforcer les travaux pratiques dans les labaieg¢s pour nous permettre de

nous exercer davantage. »

L’examen de ce discours révele qu'il faut placemiédiatement I'apprenant en
formation dans une situation qui lui permette desisde sens et I'utilité de ce qu’il doit
apprendre. Bien plus, a partir des questionnemdats éleves (stages d'imprégnation),
I'enseignant peut parvenir a déterminer ce quedsgaiers ont besoin pour résoudre des
problemes posés par des situations tres pratiqudsu] sont proposées par le terrain. Tout
au longue du processus de formation, I'enseignaimtaier 'apprenant a prendre conscience
de ses actes et des résultats qui en résultecha tbnsiste en les guidant et en les aidant a
transformer la fagcon de faire donc progressiverpantles actions et les réflexions suscitées
par le formateur, I'apprenant a une meilleure ligé et visibilité de sa profession
d’enseignant. Notamment dans les lycées techniquee taux de décrochage et d’échecs
scolaire est tres élevée (24.83 % en 2011-2012 acdbauréat). Il semble que l'une des
principales causes de cet échec est non seulelagptdche pédagogique utilisé mais surtout

I'analyse des besoins de formation.




5.1.2.4 : Niveau d’efficacité des pratiques

Tableau n°54 : Distribution des pourcentages seldfappréciation des enquétés sur la

motivation des éléves par les enseignants.

catégories Modalités
Tout a fait Pertinent Pas du tout pertinent
pertinent
Eléves 50% 25% 25%
Enseignants 80% 20% 00%
Administrateurs | 75% 20% 05%
Formateurs 80% 20% 00%
Total 71,25% 21,25% 07,50%

La distribution présente les données relativesgpléciation que les sujets ont sur la
motivation des éleves par l'enseignant. Il s’obsedans I'ensemble que leur avis est
largement positif (71,25%). Mais cette satisfacti@rie en fonction des catégories. Si au
niveau des formateurs, la satisfaction est to@084), le point de vue des éleves semble étre
mitigé (50%). Les éleves expriment leur doute vigsade l'efficacité de I'enseignant. A

propos, un éléve du lycée technique commercial derdou dit ceci :

«le prof X essaye de nous motiver a son coursteargtnotre attention sur les
éléments centraux du cours. Il fournit chaque fpie cela s’avére nécessaire

des feedback qui nous permettent d’'aller le plus possible. »

Ce constat de I'éleve de Moundou est confirmé pacdnseur du lycée technique

commercial de N'djaména :

« les enseignants qui nous viennent des maisorferd@tion comme
'ISSED motivent bien les éleves a participer arseenseignements. lls ont
certainement I'avantage d’avoir bénéficié des fotimas spécifiques dans la
gestion, I'animation et la conduite de la classesléleves sont trés proches
d’eux et apprécient particulierement leurs enseigeets. Par leurs maniéeres de
faire, ils changent radicalement la nature de ldat®n entre I'enseignant et

I'apprenant dans le processus d’enseignement/ajissage. »
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Tableau n°55: Distribution des pourcentages selon I'appréciatiomles enquétés sur le
rappel des pré requis par les enseignants.

Catégories Modalités
Tout & fait Pertinent Pas du tout pertinent
pertinent
Eléves 40,98% 44,26% 14,74 %
Enseignants 85% 15% 0%
Administrateurs | 85,7% 00% 14,3%
Formateurs 86% 14% 00"%
Total 74,42% 18,31% 07,25%

Au regard de la distribution sur le rappel des pefuis par les enseignants,
I'appréciation des enquétés est satisfaisante tlansemble (74,42%). En poursuivant
I'analyse, il s'observe des différences entre lgiemntes catégories : enseignants (85%) ;
administrateurs (85,7%) et formateurs (86%). Callefaissent apparaitre non seulement des
regroupements (enseignant-formateurs et enseigubmninistrateurs d’'une part et éléves

d’autre part) mais aussi des nuances.

Chaque jour, il s’observe que les enseignants guti en possession des savoir-faire
professionnel ne savent pas les mobiliser de fagotinente et au moment opportun dans des
situations de pratique de classe. En effet, I'didation de ce que I'on sait faire dans un
contexte comme celui de I'éducation marquée par rééstions de travail, une culture
institutionnelle, des aléas, l'ajustement des rghmdes contraintes temporelles des
ressources parfois inexistantes semble étre réw@ladu passage a la réflexivité. Celle-ci
n'est visible que dans l'action. On peut comprendrgartir de ce qui précéde que la
compétence ne se dit pas mais se vit c’est-a-teene peut pas fonctionner a vide en dehors
de tout contexte. Mais une donnée fondamentalerappaais qui ne semble pas toujours étre

pris en compte : c’est I'expérience sociale.

Cette recherche a permis de révéler que si lesgerases sont bien formés a I'lSSED,
la mise en ceuvre en contexte des connaissancesex@n formation reste critique. Or, la
formation est proposée pour développer chez l'agpredes compétences professionnelles.
Une fois que l'apprenant saisi ce qu’on attenduil@éndant le processus de formation, cela

lui permet de mieux mesurer les enjeux de la fawnaimais surtout de la pratique
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professionnelle et si possible de s'y engagé. bemdteurs de 'ISSED semblent avoir bien

compris et exploité ce processus :

« pendant leur formation dans notre Institut, nauens insisté sur I'application
a suivre pour realiser une bonne séquence de cootamment des parametres
didactiques. Parmi ces démarches, le rappel desrguéis est fondamental et
arrive en téte. Nos anciens étudiants ont bien ¢@mga et ils en font un bon
usage dans les établissements ou ils exercentédless qui nous parviennent

dans ce sens sont positifs. »

L’exploitation de cette donnée dans le processusdéroulement du cours est
essentielle car c’est le processus par lequeldignant acquiert sélectivement les valeurs et
attitudes, les intéréts, capacités et savoirs, baetulture qui a cours dans le milieu
enseignant. La professionnalisation de la formatest pour le concerné c’est-a-dire
'enseignant un processus recu parce qu’il sait ihseb et utiliser rationnellement les

ressources qu'’il a recu pendant la formation.

Tableau n°56: Distribution des pourcentages selon I'appréciatin des enquétés sur la
présentation des contenus par les enseignants.

Présentation des contenus
Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pentine
Eleves 44,26% 11,47 % 42,25%
Enseignants 70% 15% 15%
Administrateurs | 57,1% 28,6% 14,3%
Formateurs 75% 20% 05%
Total 61,59% 18,76% 19,13%

De la distribution sur la présentation des contetwiscours par les enseignants, il
ressort que les réponses des enquétés sont pedi¥eb9%). En suivant les strates, les
réponses évoluent selon les différentes catégoraesninistrateurs (57,1%), enseignants
(70%) et formateurs (75%). Seuls, les éleves nebkan pas étre satisfaits sur ce point
(44,26%). Dans le processus d’enseignement/appsagt, le déroulement du cours constitue
la phase maitresse de la piéce. Le professionnetedsi- 1a qui sait mettre en branle son

cours en utilisant des stratégies variées pourase tomprendre de ses apprenants. Les
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formateurs, les enseignants et les administratenrsont convaincus. A ce propos, un

formateur affirme

« depuis que je dispense les cours de pédagogike elidactique aux
futurs enseignants, j'ai toujours conseillé a masgli@nts de bien préparer leur
cours et surtout d’accorder une attention partiesd au déroulement du cours
lorsgu’ils sont dans la salle de classe en présafeseéleves. Le déroulement du
cours conditionne sa compréhension et sa rétentamles éléves. Lorsqu’un
cours est bien expliqué, il est facilement compes les €léves et ces derniers

'appliquent aisément et rapidement. »
Un enseignant du Lycée Techniqgue Commercial dealiéna confirme ces propos :

« avant de venir en classe donner mon cours, jessai@ que les stratégies que
je vais déployer seront susceptibles de facileedtéroulement de mon cours. Je
revois dans ma téte toutes les situations de cdagars laquelle j'étais quand je
dispensais le méme cours dans le passé, et jeishl@ismeilleure pour

'appliquer en situation du contexte actuel donmgeprocede pas aveuglement.
Je sais que les contextes changent, évoluent. @ete de conscience a
toujours porté ses fruits : les éleves me compnenffacilement et jobtiens

toujours des bons résultats lors des contrbles et examens. Je crois que

lorsqu’un cours est bien organiseé, il porte du fro

Cette prise de position montre que I'enseignaiit tdair compte de ce que sont les
contextes et leurs sujets. Les enfants ont degsacbmplexes a accomplir avec un objectif
clairement défini, le réle de I'enseignant consigtéenir compte de ce qu’ils sont et de les
aider a mieux s’impliquer dans le processus. L'eymset comprend que les apprenants sont
engagés dans un processus de construction de ssanegs. Et cela ne va pas de soi. Il y a
donc lieu de prévoir des moments de structuratiencels connaissances en stimulant la
réflexion sur les démarches d’apprentissage etlesircontextes de réinvestissement des
connaissances acquises comme dans le cas de d¢jeaseint technique ou il est question de
donner aux apprenants des occasions de mettreagguer les connaissances acquises. Cette
facon de procéder favorise l'intégration des acetisitte contre I'oubli. Lorsque I'apprenant

aura appris a réinvestir, il acquerra assez d’egpée pour le faire.
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Tableaun®56 : Distribution des pourcentages selon I'appréctéon des enquétés sur les
pratiques des apprenants

Pratiques des apprenants

Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pertine
Eleves 70% 25 % 05 %
Enseignants 70% 30% 00%
Administrateurs 80% 20% 00%
Formateurs 85% 15% 00%
Total 76,25% 22,5% 1,25%

Au regard de la distribution sur les pratiques dpprenants,

il ressort

que les

réponses des enquétés sont globalement positi&2508). En effet, quelle que soit la

catégorie, la distribution laisse apparaitre ureaivde satisfaction évidente des enquétés. Ce

qui suppose que les procédures de constructiopawtar par les éleves sont de plus en plus

pertinentes surtout lorsqu’on cumule les donné@X o).

Or, I'analyse a révélé que la pédagogie mise eremar les enseignants est surtout la

Pédagogie par Objectif (PPO). On sait que la PPsstant sur les objectifs a apporté une

révolution en éducation en Afrique en général eTehad en particulier. Le choix porté sur la

PPO n’est pas gratuit car il ne semble pas posailjlmurd’hui de passer hativement a I'APC

alors que la PPO demeure une pratique dominarge. Baitrisés par les enseignants, la PPO

peut constituer un bon socle de 'APC et par conegjson extension.

Tableaun®°58 : Distribution des pourcentages selon I'apprécteon des enquétes sur la
vérification de la compréhension des apprenants pdes enseignants.

Vérification de la compréhension des apprenants
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Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout penting
Eleves 31,14% 18,03 % 50,81 %
Enseignants 75% 25% 00%
Administrateurs| 28,6% 28,6% 42,9%
Formateurs 80% 20% 00%




Total 53,68% 22,90% 23,42%

Au regard de la distribution sur la vérification ldecompréhension des apprenants, il
ressort que les réponses des enquétés sont gladalemtigées (53,68%). En poursuivant
I'analyse, il s’observe des différences entre légm@ntes catégories : enseignants (75%) et
formateurs (80%) d’une part ; et administrateu&g20) et éleves (31,14%) d’autre part. On
remarque que les formateurs semblent avoir unrmeentide satisfaction et de fierté eu égard
a la formation donnée. La vérification de la conmgrésion des éleves est une étape
importante de la démarche pédagogique. Elle pear@nseignant de jauger du niveau de
compréhension et d’assimilation de sa séquencdepatleves. Elle détermine le reste des

activités a venir : exercices d’'application, colgsdet examens.
A ce propos, voici ce que dit un formateur :

« j'ai une longue expérience de la profession déggsant. J'ai été confronté a
plusieurs situations dont la compréhension de mmurs par les éléves. Lors
gue les élevese vous comprenez ou ils vous comprennent maisgaakmet
fondamentalement en cause votre enseignement dotte image. C’'est
pourquoi, j'ai toujours conseillé aux futurs enssagts que nous formons de
faire beaucoup attention a la vérification de lamgaréhension du cours par les
apprenants. Lorsqu’un cours est mal compris, ilggstéralement mal interprété
par les éleves et par conséquent mal assimilé.duar$enseignant passe a des
évaluations, il se rend a I'évidence que ses olfgene sont pas atteints. C'est
pourquoi, a I''SSED, nous mettons beaucoup l'acsmtla vérification de la
compréhension du cours par les apprenants apresqueaséquence

d’enseignement. »
Ces propos sont confirmeés par un enseignant de kgzdnique commercial de N'djaména :

«la vérification de la compréhension du cours pas KEeves est une étape
cruciale dans le processus d’enseignement/appsages Nos formateurs ont
insisté dessus lorsque nous étions en formatiomtelaant, je me rends compte
sur le terrain que ce gu’ils nous ont dit est prigial : quand les éléves n’ont
pas bien compris le cours, les objectifs de I'egisant tombent dans I'eau car

ceux-ci expliquent autrement ce que nous avonsgeset par conséquent lors
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des contrbles et des devoirs, font autres chosedajuestitution des acquis du
cours. C’est pourquoi a la fin de chaque séancemjefforce de vérifier la

compréhension de mon cours par les éleves.»

Les éleves et surtout les administrateurs semi@ast en désaccord avec la position des

formateurs et des enseignants. Les premiers forgtat@r que

« les enseignants sont généralement préoccupéle paogramme a terminer en
fin d’année et souvent a la fin d’une séquence manent pas le temps de
vérifier la compréhension des éleves. Ceux qubig, fle font d’'une maniére

sommaire ou en donnant des exercices d’application.

Le censeur du Lycée Technique Commercial de Mourddéence le clou, en disant :
« depuis que je m'occupe des études dans cet sdabient, j'ai réalisé deux
choses : l'attitude des éleves et des professeags &ux cours. Apres une
séquence d’enseignement, trés peu d’enseignaniagmele temps de vérifier la
compréhension des éleves, ils pensent que c’egpene de temps et préferent
donner des exercices d'application. Quant aux d&gvks estiment que la
compréhension du cours est liée aux notes qu’gsivent aux controles et aux
examens. S’ils ont des bonnes notes, le couroayires, dans le cas contraire,

ils estiment que le cours n’est pas bien compris. »
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Tableau n°59: synthesesur le niveau d’efficacité des pratiques des enseignts.

Tableau de synthése du niveau d’effice
Tout a fait| Pertinent Padu tout pertiner
pertinent
Motivation 71,25% 21,25% 07,50¥%
Rappel des prérequis 74,42% 18,31% 07,25%
Présentation des contenus 61,59% 18,76% 19,13¥%
Pratiques des apprenants 76,25% 22,50% 1,25%
Vérification de la compréhensic 53,68% 22,90% 23,42%
des apprenants
Total 61,43% 20,74% 11,71
70,00% -
60,00% -
50,00% -
40,00% -
30,00% -
20,00% -
10,00% -
0,00% . . .
Tout a fait pertinent Pertinent Pas du tout pertinent

Graphique 7 : Histogramme sur la synthése sur le niveau d’effaxité des pratiques de
enseignants.

En focalisant l'attention sur les parametres de lGftité, on s’apercoit quees
parametres qusont les plus mis en ceuvre les enseignants sont les pratiques des é
(76,25%) le rappel des pré req (74,42%)et la motivation des apprena (71,25%).
L’enseignant a pour mission de gtr les apprentissages de I'éléve pour ndre plus apte et
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compétent. L'éleve doit étre mis au centre de IFFappissage. Car, on n'apprend pas par
procuration ; I’enseignant ne va pas apprendra place. Mais toute la question est de savoir
comment procéder. Or, il est admis qu’apprendretéoke requiert le plus de concentration
possible. En situation d’apprentissage, I'éleve eson de se concentrer pour mieux
apprendre les notions qu'il aura a appliquer loesla résolution des probléemes. Aussi,
I'apprentissage qui nécessite un enchainementatesdde contraintes requiert pour I'éleve
assez d’énergies. Il revient donc a I'enseignanéd®utenir dans cet effort. Un enseignant du

Lycée Technique Commercial de N'djaména révele :

« nos éléves savent qu'ils sont les propres actéergur formation ; il y a lieu
gu'ils agissent non pas comme simple réceptaclstideulus mais comme des
sujets actifs, des sujets capables de faire des donc de traiter des

informations.»
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Tableau n°60 : Récapitulatifdes analyses des différents themes

Thémes

Résultats

Facteurs de réussite

Contraintes

Acquis de formation (52,86%) Formation académiques| Enseignements Transversau
Acquis de formation En plus de cours académiquekes| (70,8%) (28,65%)
cours professionnels tels la pédagogi&n effet, nous  mettonsLes enseignements transversaux tels
la didactique, la psychologie, |deaucoup laccent sur ledes cours d’Instruction Civique, de
docimologie m’ont beaucoup aidé danmmatieres fondamentales gamorale sont donnés par les professeurs
'exercice de mon métier. En effetapres tout, c’est ca qu’ils vopen marge de leurs cours
grace a ces cours, jarrive a biedispenser dans leurdondamentaux. Lorsque le professeur
préparer mes cours, a les dispenser |edtablissements d’accueil. est en de¢a du volume horaire normal,
les évaluer régulierement. L’animation on lui ajoute ces enseignements ppur
et la conduite d’une classe ne me posent compléter ces heures. Ces
plus de problémes. La relation avec |les enseignements ne sont pas obligatojres
éleves est trés bonne car je connais leurs pour nous comme c’est le cas des
besoins et les comprends dans leur Etre enseignements fondamentaux.
et agir.
Mise en ceuvre des Mise en ceuvre des acquis deOrganisation des séquencesEvaluation des séquences

acquis

formation (51,43%)
Nos anciens éléves professeurs
enseignent dans les établissements

pays nous font vraiment honneur. lIs ¢

pédagogiques (58,32%)
qui
du

DNt

pédagogiques (43,25%)
moi, je pense que les enseignants

font pas bien les devoir

Généralement, I'enseignant fait

ne
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recu une formation pédagogique sol|de seul contrdle par matiére par semes
et donnent le meilleur d’eux-mémes et quelque fois, il le fait par surprise.
pour la réussite des éleves. |lls Ce qui ne nous permet pas de mesurer

organisent et animent trés bien leur

notre niveau réel. Aussi, tout dépe

nd

cours. lls ont appris les méthodes| et de [I'humeur du jour du prof.
techniques de planification, de gestion, Personnellement, je pense que |les
d’animation et de conduite de classe enseignants  doivent revoir leur
chez nous et ils les appliquent maniere d'évaluer: multiplier les

merveilleusement la ou ils sont. évaluations pour nous permettre |de
connaitre notre niveau réel dans leur

discipline

La qualité des pratiqgues| Pédagogie par Objectif| Pédagogie Traditionnelle (15,24%)
Qualité des pratiques | pédagogiques des enseignant$55,41%)
(37,21%) Depuis sa création, 'ISSED Ja

Quand notre prof. entre ennscrit sa formation dans la
classe, il entame la révision du coudynamique des nouvelles
passé. Aprés cela, il passe a la lecon @pproches pédagogiques. Nd
jour, sans nous préciser les objectifravaillons de concert avec les

gu’il veut souvent atteindre. Il déroul@utres pays africain

1°2)

ses cours souvent sans tenir compte diexpression francaise sur les

nous. Lui seul sait les objectifs guliapproches pédagogiques utiles a




veut atteindre. Je crois que les pr
doivent aussi nous communiquer

objectifs qu’ils veulent atteindre da
une séquence d’enseignement pour
nous aussi, nhous participions p

dynamiquement au cours.

ofos écoles. Le Tchad fait d
afforts énormes dans ce sens
Normale

ges Ecoles

ud'instituteurs et

privilégie ces derniéres anné

nformation qui se donnent dans

a [ISSED

es

la Pédagogie par Obijectif.
Beaucoup de nos collegues ont
participé a des séminaires et de
formation sur ce theme.
Niveau d'efficacité des pratiques Pratiques des apprenants Vérification de la compréhension des
Niveau d’'efficacité des | pédagogiques des enseignant$76,25%) apprenants (53,68%)
pratiques (61,43%) jai une longue expérience de |la
la vérification de la profession d'enseignant. Jai été

compréhension du cours par les éleves

est une étape cruciale dans le proce

d’enseignement/apprentissage. Nos

formateurs ont insisté dessus lorsque

nous étions en formation. Maintenant

me rends compte sur le terrain que

gu’ils nous ont dit est primordialf:

5SUS

je

ce

confronté a plusieurs situations dont la
compréhension de mon cours par
éleves. Lors que les éléves ne vous
comprenez ou ils vous comprennent
mais mal, ¢ca remet fondamentalemgnt

en cause votre enseignement donc

votre image. C’est pourquoi, ja




quand les éléves n'ont pas bien comj
le cours, les objectifs de I'enseigné
tombent dans [l'eau car ceux;
expliquent autrement ce que nous av
enseigné et par conséquent lors

controles et des devoirs, font aut
choses que la restitution des acquis
cours. C’est pourquoi a la fin de chaqg
séance, je m'efforce de vérifier

compréhension de mon cours par

éleves.”
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CHAPITRE 6 : INTERPRETATIONS DES RESULTATS,
DISCUSSION ET PERSPECTIVES

Apres avoir présenté et analysé les données, lze t@onsiste maintenant a les
interpréter, c’est-a-dire a procéder a une ledhangte des résultats pour en dégager le sens et
la singularité. Autrement dit, l'interprétation deésultats vise a rendre intelligible et
compréhensible les données a la lumiere de ldgratique. A I'issue de cette activité, nous
avons confronté les résultats a ceux des théexiglicatives pour confirmer ou infirmer nos
prédictions. Le présent chapitre comprend deuxtsol&interprétation des résultats et les

perspectives.

6.1 — INTERPRETATIONS DES RESULTATS

6.1.1- De la pertinence des acquis de formatiomigaau d’efficacite.

L'une des questions de départ de cette étude espldrer I'impact des acquis de la
professionnalisation de la formation sur le niveaificacité professionnelle des enseignants
du secondaire technique et professionnel au TcH@dprées Wittorski (2007), la
professionnalisation se définit tout a la fois coenti®évolution d’un métier vers plus de
reconnaissances sociales avec les stratégies dmesuggpose d’'une part et d’autre part,
I'accroissement des exigences sociétales vis-aless travailleurs a qui sont confiées des
responsabilités importantes et les modificationssda maniére dont ces travailleurs exercent
effectivement leur métier au quotidien. Considé@mme tel, elle est un processus finalisé de
transformation de compétences en rapport avec ocepsus de transformation d’activités.
Autrement dit, la professionnalisation se situeadan niveau des métiers et des personnes qui
les exercent.

La professionnalisation de la formation, quantle, ebésigne le processus par lequel
on fait acquérir des compétences professionnelEssanembres d’'un métier pour les rendre
plus performants pour I'exercice de ce métier. @a@ssus de formation consiste en une
alternance entre la formation théorigue dans leactstres formelles de formation et
d’éducation et les pratiques professionnelles des&ntreprises ou les établissements sur le
terrain.

Il ressort des résultats des enquétes sur les saciguiormation des anciens éléves
professeurs de I'ISSED que les sujets sont parvemudévelopper des compétences
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professionnelles (52,86%). Mais la formation redévantage théorique (70,8%). Ce qui
suppose que la professionnalisation de la formatlemande encore a étre revues et
renforcées au regard du contexte actuel. En ¢#eseignant professionnel est celui qui non
seulement est capable d’agir dans une situatioticpbére avec pertinence mais qui

également comprend pourquoi et comment il agit. Nauons observé que cette double
compréhension fait défaut chez la plupart des gnaets. Cela suppose qu’ils ne disposent
pas toujours d’une intelligence des situationse#ieeci suppose une mise a distance.

Il ressort de ces observations que les voies degsionnalisation de la formation des
enseignants qui vise a faire des enseignants aésspionnels du métier doivent passer par
I'acquisition des compétences professionnellesngupeuvent s’obtenir que par I'acquisition
des enseignements professionnels. L'école de faymaprofessionnelle a linstar de
I'université doit mettre I'accent sur le dévelopmmret le renforcement des enseignements
professionnels qui permettent aux lauréats d’apmjyecet de faire des expériences concrétes
d’enseignement pendant leur séjour en son seimpraf@ssionnalisation doit se traduire dans
les programmes, dans la pratique maitrisée desitastide formation, dans le statut, les
compétences et les performances des diplomés trraan.

Passons en revue la situation de la formation SSHD a travers les modeles de
formation et le systéme de recrutement. Il y a ligu mentionner qu’il existe deux (2)
modeles de formation de formateurs lorsque I'orsigee du point de vue de l'organisation
des études.

Dans le premier modéle appelé aussi le modélenali€rl’école offre sur une durée
variable selon les systémes, la formation exclusesg professionnelle a des candidats ayant
réussi la formation académique requise dans I'gnsenent général ou dans les facultés
universitaires. L'école est entierement et excleisient professionnelle.

Le second modeéle ou encore le modeéle spontanéld’ést autonome. Elle offre
simultanément la formation académique de niveadocore aux besoins de I'emploi et la
formation professionnelle propre aux métiers édiscata durée des études est fixée en
conséquence.

L’organisation des études a I'ISSED semble corredp® a ce deuxieme modele.
L’'ISSED organise simultanément la formation acadgmiet professionnelle au niveau de
CAP/CET et du CAPELT. Le premier cycle de deux &Ry, sanctionné par le Certificat
d’Aptitude Professionnelle des Colleges d’EnseigaeinTechnique (CAP/CET), prépare les

enseignants des colléges. Le second cycle de @wné aussi, sanctionné par le Certificat
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d’Aptitude Professionnelle d’Enseignement des Lgc&echniques (CAPELT), prépare les
enseignants des lycées.

Au niveau des deux cycles, la formation se passtugsixement dans I'enceinte de
l'institution. Bien que la formation se passe emi®ent au sein de I'institution, on ne connait
pas souvent ni la date de la rentrée, ni celleadenlde I'année ; c’est un pilotage a vue. Ce
qui dénote le manque de professionnalisme.

En effet, le choix d'une action pertinente dans sibeation particuliere fait appel au
savoir-agir, qui est toujours précédé d’'un savaioicfaire. Cela suppose bien entendu de
pouvoir réfléchir sa pratique et d’analyser lesiaibns rencontrées, voire d’élaborer des
stratégies pour atteindre ses buts. Cela n’'estitpesgu’avec la formation lorsqu’elle est
professionnalisante.

La professionnalisation est un appel aux compégenceservice de I'enseignement.
Le recours a la compétence dans I'enseignementitrad surcroit d’exigence vis-a-vis de
I'enseignant, celui d’avoir a s’organiser lui-mémaur répondre aux insuffisances du travail
prescrit, développer une nouvelle forme de perfoceacentrée sur le service rendu aux
éleves et capable de mobiliser des ressourcedigpéanent humaines de raisonnement et de
décision.

Ces analyses confirment les points de vue de Bogtdsur la professionnalisation de
la formation. Bourdoncle (2000) pense qu'il s’ad croiser plus efficacement formation et
travail. Cela suppose qu’il faut construire la fatman de maniere a ce qu’elle rende les
individus capables d’exercer une activité détermiriout ceci conduit & mettre au premier
plan non pas la compétence d’un individu mais paci&é et les conditions nécessaires pour
gu’elles puissent évoluer et pour qu’il puisse enstruire des nouvelles. Dés lors, il convient
d’accorder une attention particuliére a la notiensdvoir combinatoire. Ce qui explique que
I'enseignant est professionnel lorsqu’il disposeng porte employabilité se caractérisant non
seulement par le fait de posséder des ressourdssparasa capacité a les combinées pour
faire face aux situations gu'il doit gérer et awegements qu'il doit traiter. Donc faire face
en permanence a la variété des besoins, a la évees étudiants, a I'évolution incessante
des technologies et des approches méthodologiguesiit I'enseignant a la réflexivité.

Devant la complexité des situations pédagogiquasst de professionnalisme de
I'enseignant qui doit étre mis en place pour assolds compétences nécessaires avec le
maximum de recul et de pertinence. En effet, I'étionn comme organisation sociale utilise

le savoir pour produire. Ce qui est nouveau iogst’que I'éducation doit de plus en plus
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contribuer & maintenir la réflexivité pour restempétitive. L’enseignant doit savoir élaborer
le savoir a partir des expériences, a partir désquupations de ses éleves, a partir des

observations des collégues ou de I'administration.

6.1.2 - De la pertinence de la mise en ceuvre @erfaation au niveau d’efficacité.

La seconde question que nous avons posé étaitvier sa la mise en ceuvre des
acquis de formation avait un impact significatif $&1 niveau d’efficacité des enseignants du
secondaire technique et professionnel au Tchadldciecherche a porté sur trois parametres
principaux qui sont: l'organisation, I'animationt Bévaluation des séquences de cours.
Les résultats de I'étude a cette thématigue mogire la mise en ceuvre des acquis de
formation est timide (51,81%). Toutefois, deux pagtres semblent étre maitrises :
I'organisation du cours (58,32%) et son animattity {4%).

S’agissant de l'organisation, elle est essentidlies le processus d’enseignement car
elle détermine le contenu a enseigner. En effgbadir d’'un ensemble de facteurs qui
déterminent la matiere a enseigner, I'enseignaoisithes stratégies susceptibles d’aider les
éléves a comprendre et a assimiler son cours. &oautir a la cohésion souhaitée, il est
important de s’appuyer sur un point de départ ‘alghi ne peut se retrouver que dans les
objectifs. Ce qui signifie que les stratégies desigour une matiere donnée, doivent offrir
une garantie, que les comportements, impliqués tmarfsrmulation des objectifs, seront
effectivement réalisés par les éléves. Nous avobsergé que les formateurs, les
administrateurs et les enseignants en sont convaiiais qu’est-ce qui explique le caractere
mitigé des réponses fournir par les enquétés iderat?

Il importe de repérer les principales sources aguuvent entrer dans le savoir faire
collectifs et fonder sur eux une stratégie suffisent pertinentes. Nous avons observé que
les sujets porteurs de la réforme ne sont pas uamijcapables de la rendre plus visibles et
lisibles. Mettre en ceuvre une approche de la ésamge collective en termes de savoirs
faire collectifs suppose des compétences professil@s. Or, la mise en ceuvre des savoirs
collectifs d’aprés Le Boterf présente des avantalgasmi les principaux, nous pouvons citer
le maintien des savoirs collectifs en contrélarditponibilité des ressources ; I'identification
de [limpact démographique sur les compétences:clBsrientation de la pratique
d’externalisation ou de sous-traitance ; la miseoanvre d’'une stratégie de développement
basée sur les savoirs faire collectifs les plufcildment imitables par la concurrence ; la

visualisation et la donation du sens aux exigedeesandées de coopération.
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S’agissant de I'animation d’'une séquence de calls,détermine le dynamisme de
I'enseignant et permet de jauger de sa compétéxteer, c’est donner vie, insuffler un
dynamisme a la classe. Le professionnalisme d’wseignant s’observe a travers la prise
d’initiative en fournissant des réponses pertinefidee a une situation-probleme. C’est dire
que la capacité d'initiative pour construire deporses pertinentes occupe une position
centrale chez I'enseignant professionnel. A laédéhce de I'enseignant n’ayant recu aucune
formation professionnelle, le professionnel doiuyar trouver de lui méme des réponses
pertinentes pour des situations inédites et quiseeréferent pas a des procédures des
résolutions préétablies.

Nous avons observé que les éleves ne parviennentpfaire confiance a leurs
enseignants non seulement parce qu’ils n'appligpastadéquatement les procédures mais
parce qu’ils ne vont pas au - dela de celles-cr pEsichoisir et les faire évoluer.

Au regard de ce qui précéde, on s’apercoit queségmant qui exerce son métier ne
peut plus étre un simple exécutant des procédumgrofessionnel doit apparaitre comme
’homme de la situation. Les éléves attendent dejltil prenne en compte tout ce qui est
pertinent ou non pertinent, qu’il les aide a fdadri entre I'essentiel et I'accessoire, qu'il les
aide a repérer les détails qui peuvent avoir tolgess importances. C’est dire que rien ne
doit étre laissé au hasard surtout I'évaluation.

Or, les résultats révelent que I'évaluation (43,258 semble pas étre maitrisée par
les enseignants. Et pourtant dans I'enseignemé&ntalliation est une des composantes
essentielles du processus enseignement/apprestidgsagffet, I'évaluation se présente sous
guatre formes : diagnostique, formative, sommatiee pronostique. Certains auteurs les
regroupent sous la forme telle sommative normatbaenmative critériée, diagnostique et
formative. Elle assume plusieurs fonctions. C’eastmoyen de contrdle de la progression de
I'éleve. La fonction de I'évaluation est pronostgau niveau de l'accés a un enseignement
alors gu’elle sera sommative lorsque le contrédgéie a la fin d’un enseignement.

Ainsi, I'évaluation sommative normative est cell@ @st initialisée par les bulletins
scolaires au travers des relevés de notes. Elitéta bilan ponctuel ou une moyenne de
bilans ponctuels, de ce que 'éleve a appris. &dtequalifiee de :

sommative car elle porte sur un certain nombregraputissages successifs, servant de
base au contréle de la maitrise d’objectifs biéfinis ;

normative car la performance d’'un éléve se réfaneeaéchelle graduée de notes.

Elle représente la méthode de la carotte et dunbaméthode qui pour beaucoup
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d’éléves a une certaine efficacité car un grandbrerd’entre eux ne travaillent que lorsqu'il
y a une note a la clé.

A coté de I'évaluation sommative normative, tr@égde et parfois déstabilisante pour
certains éléves, il est conseillé d'utiliser unealgation sommative critériée qui permet
d’obtenir un éventail de notes plus stimulantes pesiéléves.

Celle-ci est qualifiée de critériée car a I'inégni d’'un devoir on détermine un certain
nombre de critéres qui, lorsqu’ils sont correctenmdaserves, rapportent un nombre de points
fixés a l'avance. Le but de ce type d’évaluationdmduire une pédagogie de remédiation
car I'éléve est encouragé a sérier ses erreuds €pup, a mieux les repérer.

« Critérier I'évaluation, c’est permettre a I'éléwde savoir précisément ce qu'il

sait faire et ce qu'il ne sait pas faire ... précigimnet en termes opérationnels :

il ne s’agira pas d’expliquer a un éleve qu’il naitspas faire une dissertation

francaise, mais de lui dire ou il en est dans lendme du plan, des exemples, de

I'introduction, des transitions, du style... Une foesrepérage effectué, I'on peut

mettre en place les remédiations nécessaires ebupgr alors les éléeves en

fonction des reprises ou des entrainements qui kenont nécessaires. »

PhilippeMeirieu : I'évaluation en question

Puis s’ensuit I'évaluation diagnostique. Ce typévdluation conduit a faire une sorte
d’audit de la classe et a dresser un bilan des étenpes et des capacités nécessaires pour
aborder de nouvelles notions. |l est parfois délae travailler avec des éléves en fonction
d’un niveau idéal et supposé, pour s’apercevoill alt « redescendre sur terre » et revoir sa
copie. Mais attention il ne faut surtout pas adoptes attitude rigide, ou I'on estime que sans

tel ou tel prérequis I'éléve ne pourra pas progess

Enfin, vient I'évaluation formative. Celle-ci reoie a la formation, qui est I'essence
méme du métier d’enseignant. Elle est trés utile lea informations qui en découlent

permettent une meilleure adaptation des activigggpdentissage.

Les éleves rencontrent des difficultés, des obetadtans les processus d’apprentissage, il
est bon que I'enseignant les repéere pour leur dolaseoutils qui leur permettront de les
vaincre. L’évaluation formative est indispensablel’sn souhaite mettre en place une

pédagogie différenciée et méme une pédagogie itopteament.
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Les objectifs essentiels de cette évaluation faumatont: intégrer les difficultés
ressenties par les éléves ; adapter les actipit@sosées et transformer certaines situations

d’apprentissage.

'y a lieu d’observer que compte tenu de son irtggawe dans I'enseignement, le
dispositif d’évaluation ne doit pas se borner uement a mettre en place une tache
d’évaluation finale. Il ne s’agit pas pour I'enseggt de contrdler en cours de route ce qui se
passe pour réguler son enseignement puis I'ad&ptenfin renvoyer aux apprenants des
informations qualitatives, mais aussi d'impliques bpprenants dans I'évaluation : les aider a
se construire une référence de ce qu’ils devrooir appris a faire, expliciter les compétences
visées et construire ensemble les critéres, legenen situation d’utiliser ces criteres,
d’identifier des indicateurs, de questionner leyssoductions dans des situations

d’'évaluations mutuelles et de faire évoluer ce®iEs.

L’identification des compétences visées, la comsimn, I'appropriation des critéres et
indicateurs font partie de I'apprentissage : c@stqui permet a I'apprenant de réguler son

action, autrement dit de s’auto-évaluer.

Ainsi, I'évaluation formative correspond a des @as qui font interagir la boucle de
régulation du dispositif pédagogique gérée parskggnant et la boucle de régulation de
I'apprentissage gérée par I'apprenant. L’évaluaéishinterprétée par I'évaluateur comme une
réalité complexe et changeante qui englobe et dégdascontrdle puisque le contrble est une

logique dans I'évaluation.

6.1.3- De la pertinence de la qualité des pratgjaa niveau d'efficacite.

S’agissant de la pertinence de la qualité desquasi, nous nous sommes attardés sur les
pratigues pédagogiques des enseignants tellesagpédagogie frontale ou présentielle, la
Pédagogie par Objectif (PPO) et I'Approche par Cérapce (APC). L'analyse des données
empiriques a permis de se rendre compte quedagegie par Objectif (PPO) est celle qui
est davantage mise en ceuvre par les enseignan®4)7@n peut retenir ces propos d’un

enseignant du Lycée Technique Commercial de Moungiadit :
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« La Pédagogie par Objectif est tres intéressablie. permet a I'enseignant que
nous sommes de définir clairement les objectifscours a savoir I'objectif
général et les objectifs spécifiques. Les objeddécifiques sont issus de la

décomposition de I'objectif général en des compoetets observables. »

Il faut une formulation claire des objectifs powupoir les évaluer et donc pour contréler
I'enseignement. Les objectifs sont définis en teximde comportements attendus, en termes de
réactions externes a la conscience. Les formukatienvoient a des activités vues du point de
vue de I'éléve et non du point de vue du projefateseignant. La formation est d’autant plus
efficace si 'on nomme le résultat attendu, si I'dit ce que I'on attend exactement que
'apprenant fasse a lissue de la formation, daes termes précis et sous forme de
comportement observable. Il ressort de ces obsensague beaucoup reste a faire pour que
la professionnalisation de la formation des enseigy puisse étre effective. En effet, pour
que celle-ci puisse atteindre les résultats esagsnptest-a-dire fabriqués des véritables
professionnels pour I'enseignement, elle doit alks cours théoriques et les pratiques sur le
terrain, établir des allers-retours permanents eendtinstitution de formation et les

établissements scolaires.

Dans cette perspective, il y a lieu de privilédenoie de I'alternance. L’alternance en
formation présente plusieurs typologies dont il\éent de les présenter en nous référant aux

travaux des auteurs comme Meirieu, Malglaive ethBard. Elle peut étre de :

- type juxtaposition — qui référe a des périodestrdeail comme enseignant dans un
établissement de formation professionnelle et éeoges de formation a l'université qui sont
sans lien entre elles. Elle permet a I'apprenarfoenation de se batir des compétences sur la
base des connaissances théoriques acquises dsingclare scolaire combinant étroitement
les connaissances pratiques acquises a traversrdieg de la pratique professionnelle

organisée en entreprise.

- type-complémentarité- qui réfere a la répartitienla formation entre I'établissement de

formation professionnelle et I'université selon $p&cificités de chacune ;

- type- intégration qui référe a une formationbglle au sein de I'établissement de
formation et I'université. Elle permet a I'apprebhde connaitre une véritable intégration dans
ses lieux de formation a travers la constructionmflle et progressive de ses compétences

théoriques et sur les bases des expériences maitapguises en milieu professionnel bien
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que le processus soit lent. Malglaive préconise apiéype d’alternance formalisé « permet
des interactions entre savoirs théoriques et saywatiques, que I'apprenant s’approprie,

construit et transforme ses compétences professiesns.

L’alternance telle que nous la concevons peuttsersentre trois lieux, trois organisations
ou encore trois cultures. Quoique différents, oas univers peuvent étre complémentaires et
I'étudiant doit pouvoir reconnaitre les valeurs a@ecun. C’est a travers les conflits et les
difficultés vécus au sein des différents espacedodeation que I'étudiant est appelé a
construire ses savoirs. La professionnalisation efeseignants apparait alors comme une
question de posture. En analysant les données meharche, il s’observe qu’un enseignant
professionnel ou en état de professionnalisatipires étre bien formé, donc instruit, faisant
preuve de savoirs disciplinaires, de savoirs didaes et des connaissances pédagogiques. Il
se veut praticien réflexif, apte a réfléchir sus peatiques et a les soumettre a une analyse
constante pour en estimer les réussites et lessrafia de les ajuster. Ainsi, il ressort de cette
étude que la professionnalisation de la formati@s eénseignants doit reposer sur une
articulation plus étroite entre l'acte de travail leacte de formation. Il ne s’agit plus
seulement de transmettre de facon déductive deasraspratico théoriques ou, au contraire
comme le suggere Le Boterf (2010), d’apprendre lsutas (formation informelle) mais
d’'intégrer dans un méme mouvement l'action au fitavBanalyse de la pratique
professionnelle et I'expérimentation. Ainsi, legitjues liées a la formation des enseignants
du secondaire technique et professionnel en paetiaibivent changer, elles doivent reposer
sur les changements organisationnels. Il s’agittidlder trois mouvements habituellement
sépareés : I'acte de production travaillée (enseigpre), I'acte de réflexion/recherche a propos

de transformation des pratiques professionnelléaae de formation.

Il ressort de nos analyses que I'enseignant priofiessl est celui a qui son proviseur ou
son directeur peut faire confiance pour qu’il prerdinitiative de fournir des réponses
pertinentes dans une situation-probleme et quaissé rien échapper d'important concernant

ala fois :
la demande et les spécificités de I'établissement
la situation-probléme particuliére sur laquelldait intervenir et qui peut étre inédite ;

les exigences, les regles de l'art et I'éthiqueppee a I'enseignement ;
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ses ressources personnelles et celle de son ngligupeut activer et combiner pour
construire une réponse pertinente (Le Boterf, 2010)

La formation par I'alternance théoriediue est fondée sur I'induction et I'action,
sur des « va-et-vient » dialectiques entre le air(¢e terrain, les mises en ceuvre) et I'abstrait
('analyse, I'échange, la réflexion, les remises cawise, la théorisation). Il ne s’agit pas
d’affirmer la nécessaire articulation théorie-pgag pour que celle-ci se fasse. Elle n’est pas
une juxtaposition et/ou une addition de momentsfatemation générale et de formation
professionnelle qui entretiennent chez [I'éleve-@sstur le mythe de [linfaillibilité
pédagogique. Elle n’est pas non plus une formationnée et recue, elle est une qui se
construit, le formé étant le co-producteur de senfgion. Avec le dispositif de formation par
alternance théorie-pratique, chaque formé doit iéiiqué dans sa formation et choisir son
propre parcours. Cela suppose une connexion égnite les deux moments d’activités pour
une interpénétration effective dans une unité depsede formation propre, ce qui prépare

I'enseignant a une évaluation et a une auto-évialuat
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6.2- PERSPECTIVES THEORIQUES, METHODOLOGIQUES ET PRATIQUES

Cette étude, au regard des résultats qui précédent,donner lieu a des perspectives

théoriques, méthodologiques et pratiques.
6.2.1-Perspectives théoriques

Cette étude avait pour cadre de référence théoligpfessionnalisation de la formation.
Nous nous sommes appuyes sur les travaux de Bauled(®@000) et de Wittorski (2007) sur
la professionnalisation de la formation. Ce cathéorique <s’inscrit dans le champ
sociologique de la professionnalisation de la fdiroma En effet, il s’agit de ne pas opposer
formation et professionnalisation. La professiorsaion se réalise par des parcours incluant
et alternant des situations variées (situation aendtion, situation de travail, prise de
fonction, situation extra-professionnelle, etc.Jdeterses modalités d’apprentissage. On peut

dire que la professionnalisation ne se réduit daf@mation.

Wittorski (2007) et Bourdoncle (2000) ont définidzinné les différentes approches de la
professionnalisation. Selon Wittorski, la professialisation est a la fois une intention (c6té
organisation) de « mise en mouvement » des supats tes systemes de travail par la
proposition de dispositifs particuliers, traduisamie offre de professionnalisation ; un
processus de développement de process d'actiorté (odividu ou groupe) dans ces
dispositifs, assorti souvent d’'une demande, émamiast sujets, de reconnaissance par
I'organisation ; une transaction (individu et angation) en vue de lattribution d’une

professionnalité a I'individu a partir des procd&sction développés.

Selon Bourdoncle (1993), il existe alors deux (B)es différentes de constitution des
professions assorties d’enjeux distincts : en Franme lutte politique pour contrler les
places dans une hiérarchie étatique élitiste (naitam le modéle des corps d’état : un corps
hiérarchisé, légitimé par I'Etat) ou la constitmtide communautés de pairs construisant leurs
propres régles (modele des confréries) ; dansdgs anglo-saxons, une lutte pour le pouvoir
(économique) dans les groupes professionnels aiméduler le marché (le modele des
professions libérales comme moyen d’acquérir uremay. Bourdoncle (2000) distingue au
moins cing (5) objets et sens :

- la professionnalisation de l'activité. C’est lgue I'activité n’est plus exercée de fagon

gratuite mais de facon rémunérée et a titre praicig’est également faire en sorte qu’elle
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s’enseigne a l'université, cela suppose que legvidub partageant la méme activité
explicitent et formalisent des savoirs qui serar#eggnés dans des cursus universitaires.

Dans ce sens, la professionnalisation d’'une aétpésse par « l'universitarisation de sa

formation professionnelle » ;

- la professionnalisation du groupe exercant Ratgti Celle-ci passe notamment par la
création d’'une association professionnelle, d’'udecde déontologie et par une intervention

de nature politique de maniére a obtenir un dnoijuwe a exercer l'activité ;

- la professionnalisation des savoirs. Les savpnsfessionnels ont tendance a étre

abstraits, organisés et validés selon un critégffidacité et de Iégitimité ;

- la professionnalisation des personnes exercatiVite. Il s’agit d'un processus
d’acquisition de savoirs et de compétences prafassiles en situation réelle. Bourdoncle
(1991) parle a cet endroit de « développement psafanel » entendu comme le processus
d’amélioration des savoirs et capacités, de cocistru d’une identité. Cela correspond a une

dynamique de socialisation professionnelle ;

- la professionnalisation de la formation. Il stage construire la formation de maniere a

ce qu’elle rende les individus capables d’exercer activité économique déterminée.

Wittorski et Bourdoncle ont défini la professionmation de la formation comme le
processus qui consiste a la « fabrication » d’'wfgssionnel par la formation et, dans le
méme temps, la recherche d’'une efficacité et dlegdimité plus grande des pratiques de
formation. En d’autres termes, la professionnabsate la formation doit permettre des
expériences reposant sur une tentative d'artionlggius étroite entre I'acte de travail et I'acte
de formation. Professionnaliser une formation,td@sonstruire de maniére a ce qu'elle rende

apte a exercer une activité économique déterminée.

C’est dire que la professionnalisation de la foramatles enseignants doit les amener a
étre plus compétent et plus efficace sur le termansituation d’enseignement/apprentissage.
Nous avons questionné trois parameétres de la iofewlisation de la formation des
enseignants du secondaire technique et professianISSED de N'djaména a savoir les
acquis de formation, la mise en ceuvre des acquitesetpratiques pédagogiques des

enseignants.
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Il ressort de I'analyse que les différents paraegeprécédemment évoqués a savoir les
acquis de formation, leur mise en ceuvre et lesqued pédagogiques des enseignants ont un
lien avec le niveau d’efficacité professionnelle ks derniers. Ces parametres semblent
constituer des facteurs significatifs sur le nivekefficacité des enseignants dans la mesure
ou les résultats des éleves, I'un des indicatdar$efficacité de I'action pédagogique des
enseignants, dépendent de I'assimilation et dei¢® m®n ceuvre des connaissances acquises
pendant la formation. L’efficacité de Il'action pédgique de l'enseignant est liee a

I'assimilation des connaissances recues penddniriation.

S’agissant des acquis de formation, I'analyse &léégue la formation a I'enseignement
doit mobiliser des ressources, développer des cm@es autrement dit des ' savoirs
(théoriques et procéduraux) et savoir-agir’. Darette perspective, le transfert et la
mobilisation des ressources (acquis de formatiamt @u cceur du développement des
compétences. En effet, lorsque les acquis de fawmatke sont pas solides, on peut observer
des pratiques pédagogiques peu cohérentes quingesnvigainer des résultats mitigés. Selon
Leplat, (2001 a), en situation de travail, I'on egp@l d’abord des compétences incorporées.
Les compétences incorporées permettent I'acquisili® compétences plus larges car elles
« fournissent aux activités de niveau supérieuglées sur les connaissances, des unités
d’action rapidement disponibles $Selon Bourdoncle (1991 et 1994), on peut parletade
professionnalisation qu’en référence aux savo#és & l'activité. Savoirs qui connaitraient
alors une croissance en spécificité, rationalité efficacité en méme temps qu'une
diversification dans leur nature (savoirs procédyrautant que déclaratifs, compétences
plutbt que savoirs) et une reformulation en teraigompétences. Le professionnel est dans
ce sens celui qui maitrise les savoirs spécifidigssa son domaine d’action. Dans le cas de la
présente étude, l'enseignant doit maitriser lesoissvacadémiques, professionnels et
transversaux liés a son champ de formation. A opq®, I'appréciation des enquétés par
rapport aux savoirs académiques est positive (70,80 analysant les données de la
distribution selon les différents strates, il resspe I'appréciation est plus positive chez les
formateurs (78%), les enseignants (75%) et les midirateurs (71,4%) et mitigée chez les

éleves (66%).

L’élément fondamental que cette recherche fait egipa est la capacité de réflexivité
et de transfert. En effet, ce qui est demandé ris¢ignant professionnel et qui ressort de

saillant dans I'étude n’est pas simplement de safadie ou de savoir agir mais surtout
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d’expliqguer comment et pourquoi on le fait ou ort dg telle sorte. Cette prise de distance est
une prise de conscience. Cette mise en mode diergérpermet a I'enseignant de structurer,
de renforcer ou de corriger les schemes opératqirgismet en place. La prise de recul lui
permet de savoir transférer ou transposer. Nousisawabservé a travers les données
empirigues que la réflexion sur ses pratiques nijgas réelle. Les formateurs, les
administrateurs et les enseignants ont tendandécaes une attitude d’autosatisfaction au
moment ou les éléves expriment les besoins d'@vartage écouteés et pris en compte.

Cet apport de l'analyse permet d’inférer qu’il nagé pas de faire acquérir des
ressources pour savoir agir avec pertinence. Ladton professionnelle doit contribuer a la
professionnalisation en aidant les personnes aéscgu développer ou actualiser des
connaissances et les capacités diverses. Si el pas suffisante, ce qui apparait dans cette
étude et a un impact sur le niveau d’efficacitél’deseignant. Cette contribution n’est pas
moins nécessaire. Il y a lieu de s’entrainer 2olalzinaison des ressources afin de confronter
des situations. L'impérative de la professionnéliga ne doit pas avoir pour effet de
dévaloriser le réle de la formation. Cette étudesk apparaitre que ce qui doit étre redéfini,
reprécisé, c’est I'apport spécifique, la valeurudge particuliere.

En ce qui concerne la mise en ceuvre des acquhation, il ressort gu’aprés avoir
mobilisé les ressources nécessaires a I'exerciamdtier pendant la formation, la deuxieme
phase, la plus décisive est celle de son applicapi@atique sur le terrain. Pendant la
formation, les sujets c’est-a-dire les futurs egsants, sont supposés avoir acquis les
compétences et les habilités nécessaires pourdiegede leur métier. Or, les compétences et
les habilités ne peuvent se déployer que dansatgsxtes concrets de travail. Il convient de
rappeler que les compétences se manifestent paaves's, les savoir-faire et les savoir-étre
(attitudes). La compétence n’est pas le savoisalmir-faire et le savoir-étre (attitudes) mais
elles se manifestent lorsque I'enseignant utilisexeci pour agir. C’'est ce mouvement qui
s'appelle le transfert. Le transfert est au coeul’eféicacité de I'action pédagogique de
I'enseignant. En effet, lorsque I'enseignant utillsien les acquis de formation, les résultats
scolaires de ses éléves sont manifestes. L'ensgigoaenpétent est celui qui sait mobiliser en
temps et en espaces réels les ressources nécespaue faire face a la situation
d’apprentissage. En situation de classe, I'ensetgest appelé a interpréter les exigences et
les contraintes de ses éléves, a mobiliser lesadéthet les techniques pédagogiques a sa

portée pour agir avec pertinence et efficacite.
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La compétence de I'enseignant apparait sous {B)isgdimensions : I'activité, les
ressources mobilisées et la réflexivité. Les pregggprofessionnelles développées par rapport
aux exigences d’une situation donnée et aux imifgide performance constituent I'axe des
activités. En effet, dans une situation d’enseigefapprentissage, I'enseignant fait recours
a des actions ” automatiques” conscientes qui sonvent efficaces. On dit d'un enseignant
gu'’il est compétent lorsqu’il agit promptement aedficacité c’est-a-dire qu'il est capable de
sélectionner, de combiner et de mobiliser les udifites ressources personnelles
(connaissances, capacités, ressources émotionnelles de son environnement pour agir
promptement. Les résultats de I'action pédagogiquiée a une prise de distance pour porter
un jugement de valeur par rapport aux pratiquegsraes ceuvre et aux ressources mobilisées,
c'est I'axe de la réflexivité. Cette phase importan’est pas tres visible a I''SSED. Or,
lorsqu’elle est mise en place, elle permet a Bagisant de prendre de la distance avec lui-
méme et avec les ressources utilisées pour réameraction pédagogique afin de les
conceptualiser pour mieux les réinvestir. En s’oleet entrain d'agir, I'enseignant peut
mieux comprendre ses facons d’agir, ses stratéipesion, ses ressources, les raisons de ses

réussites et de ses échecs.

Cette prise de distanciation accroit la motivattoapprendre : la prise de conscience
du contrdle de ses actions oblige I'enseignant &ixee des objectifs pour influer sur les
résultats de son action et les efforts d’appresgiesqu’il doit consentir pour obtenir des

meilleurs résultats.

En ce qui concerne les pratiques pédagogiqueslysa fait apparaitre que la mise en
ceuvre de la Pédagogie par Objectif est dominamtdge la formation. Durant les années 90,
la Pédagogie par Obijectif était 'une des méthguedagogiques les plus utilisées par les
enseignants. Elle offrait des nombreux avantagespour les enseignants que les éléves :
des objectifs clairement définis et vérifiés aitade I'apprentissage. Elle découpait en unités
d’enseignement ou séquences les contenus systéemtiune discipline. La Pédagogie par
Objectifs se donne pour stratégie de décomposers lkes savoirs et savoirs faire en
tranches : les objectifs spécifiques qui correspah@dhacun a un comportement observable
sur I'éleve qui peut étre facilement contrblé stéepar I'enseignant.

Cette pédagogie est de plus en plus délaisséesduns au profit de I'’Approche par
Compétence (APC). Celle-ci offre I'avantage de plager sur la mobilisation des ressources

dans une discipline donnée pour réaliser des tgutéesses. De fait, TAPC apparait étre une
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méthode pédagogique pragmatique et actuelle cas aoontexte de I'éducation, surtout
dans I'enseignement technique et professionned, ddinne I'occasion aux enseignants de
faire ressortir dans chaque séquence d’enseigndegrbmpétences que celle-ci offre aux

apprenants et aussi aux apprenants de décelaldgds que tel ou tel cours leur procure.

Dans le contexte du développement actuel de I'déducat de la formation, il est
important pour les éducateurs que sont les ensggme mettre davantage I'accent sur les
habilités que procurent les enseignements disperas&s apprenants. L’enseignement
technique et professionnel qui a pour mission épaer des jeunes pour leur insertion socio-
economique est davantage interpellé en ce seast tlonc important de revoir les approches
pédagogiques mises en ceuvre dans la formatiomdefgaants du technique et professionnel
al'ISSED.

6.2.2-Perspectives méthodologiques

En ce qui concerne la méthodologie, cette étudevadégié la démarche exploratoire.
Dans cette perspective, notre recherche s’est &gpsyr trois (3) questions spécifiques que

nous rappelons ici :

« Est-ce que le degré d’acquisition des savoirs, s#ev/oir-faire et de savoir-étre a un

impact significatif sur le niveau d’efficacité pesfsionnelles? »;

« Est-ce que la mise en ceuvre des savoirs, deg-$aive et de savoir-étre acquis a un

impact significatif sur le niveau d’efficacité pesfsionnelle? »

« Est-ce que les pratiques développées par lesgaasits ont un impact significatif sur

le niveau d’efficacité professionnelle? ».

Ces trois (3) composantes de la question princigaét®ulent de I'analyse théorique issu
de la théorique sociologique des professions detowski et de Bourdoncle sur la
professionnalisation de la formation des enseignds auteurs indiquent que la formation
doit tendre a développer des compétences partieslighez les individus afin de les rendre
capables d’exercer une activité économique dét&if®r, I'observation des pratiques des
enseignants dans les lycées techniques commerdamblent s’appuyer sur l'axe de
I'activité, I'axe des ressources disponibles et sonl’axe de la réflexivité.

Le premier axe est celui de l'action contextualiséle correspond aux pratiques

d’enseignement mis en ceuvre par les anciens étadamés a I'ISSED. C’est aussi I'axe
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des actions automatiques, conscientes mais qui epeuvaussi étre efficaces.
Le deuxiéme axe se réfere aux difféeméssources personnelles et I'environnement

gu’il faut sélectionner, combiner et mobiliser pagir avec compétence. C’est aussi les

ressources pouvant étres explicites c’est-a-dirbaliser ou tacites c’est-a-dire difficiles a

mettre en oceuvre.

L’enseignant est celui qui sait gérer toutes lesaarces a sa disposition. Or agir avec
compétences suppose selon les formateurs, les asthati@urs et les enseignants eux-mémes,

activés les schéemes pertinents et inhiber les sehe&oncurrents.

Ce sont ces deux axes qui sont visibles chez leieran éléves professeurs de 'NSSED

d’ou la satisfaction des formateurs, des admirestira, des enseignants et moins des éleves.

L’axe de la réflexivité est celui de la distanaati Se distancier, c’est établir une distance
entre soi et I'activité, entre soi et ses ress@rEa se donnant un statut d’extériorité, le sujet
n'est plus immergé dans un probleme mais fait f@aaen probléme. La pratique réflexive
contribue fortement & développer le sentiment d'afficacité. Une pratique réflexive de
qualité est celle qui permet a I'enseignant d'opétes transformations. En effet, dans
certaines situations pédagogiques, les réponseplesimme fonctionnent pas. Il faut
régulierement opérer des transformations imporsatés maniéres d’'agir et de penser afin de
s’'adapter et de prendre en compte un contexte emvanoe. Dans cette perspective, le
professionnel est non seulement celui qui trouxsesidutions aux problemes rencontrés mais
celui qui est capable de transformer celles-ci encypes d’action intériorisés. La réflexion
critique est inhérente au processus méme de laspéction par lequel I'enseignant revient
sur ses expériences de formation et d’enseigneeregdivaluant ses forces, ses faiblesses et
'impact sur lui-méme et sur ses éléves. Selon E@qR2001), la réflexion critique stimule
chez les enseignants leur capacité a améliorerpiaiique, a se corriger, a développer des
modeles de pratiques d’enseignement qui convieradéaur type de personnalité, a éviter de

se blamer inutilement ou blamer injustement legese

Elle permet une meilleure cohérence des programores,plus grande efficacité de la
pratiqgue d’enseignement et un plus haut niveawgdssite des éléves, et une telle pratique est
tout indiquée pour la professionnalisation de lanfation des enseignants et la profession

enseignante.

212




La formation basée sur la réflexivité oblige a uéegision de la formation et de la
pratique c’est-a-dire des habilités, des aptitudes, compétences, des savoirs et des savoir-
faire, des connaissances, des taches, etc. né&esssai I'accomplissement de I'acte

d’enseigner.

Pour Mélanie DEUM, les acquis de formation ne sefit pas a assurer I'adaptabilité de
'enseignant, ce dernier doit sans cesse les tansf afin de pouvoir faire face aux

situations nouvelles de sa vie professionnelle.

6.2.3-Perspectives pratiques

En observant les pratiques pédagogiques des easgigia recherche a révélé que les
sujets peuvent améliorer leur facon d’agir, ledratégies d’action et leur capacité de gérer
les ressources ainsi que leurs capacités de codrpras raisons de leurs réussites et de leurs

échecs.

Ce travail de réflexivité suppose un cadre d’arebss termes des typologies de pratiques,
pour envisager ce qui peut étre mis en ceuvre. Erttie propose a cet effet un référentiel de

formation des enseignants du secondaire techniquefessionnel.
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Projet de référentiel de formation des enseignantsle Techniques Quantitatives
de Gestion (TQG) et de Techniques d’Administratioret de Secrétariat (TAS).

1-Contexte et justification

L’Institut Supérieur des Sciences de I'Educatio®SED) est un établissement
d’enseignement supérieur a caractére pédagogiquergéehd’assurer «la formation
professionnelle et la recherche » (Loi N° 16/PR&@N 13/03/06 portant Orientation du
systeme éducatif tchadien). Il forme des individasvue de les rendre aptes a devenir des
enseignants professionnels. A ce titre, il prépaug métiers de professeurs de lycée de

I'enseignement secondaire technique et professionne

2-Objectif de la formation

Le cycle de licence prépare I'étudiant a I'obtentid’'une licence en Techniques
Quantitatives de Gestion pour les étudiants en T€QGd'une licence en Techniques
d’Administration et de Secrétariat pour les étutiaren TAS. Les enseignements
fondamentaux, complémentaires et professionnel&septent ici un approfondissement des
matieres spécifiques a chaque filiere. Les courmettent d’acquérir des connaissances et
des savoir-faire nécessaire pour concevoir, cartr@t faire évoluer les situations
d'apprentissage et d’enseignement, d'une part eutte part, une connaissance de
I'institution scolaire, de ses publics et de I'evinement économique, social et culturel dans

lequel ils vivent.

3-Public concerné

L’Institut Supérieur des Sciences de 'Educatioomme établissement professionnel
qui forme les spécialistes de I'enseignement/ apg@sage (Fonkoua, 2006) prépare les futurs
enseignants a développer des compétences nécgssaaifexercice de leur profession.
La formation a 'ISSED s’adresse a un public désird’acquérir la formation initiale pour
les bacheliers et la formation continue pour lesfgesionnels déja en activité. Pour bien
assumer la tache d’enseignement/apprentissagercceamt besoin de deévelopper cing
compétences, distinctes mais complémentaires : cdespétences disciplinaires, les
compétences didactiques, les compétences psyclygmidaes, les compétences
fondamentales en éducation et les compétencesmpeut professionnelles. En pratique, ces

différentes compétences sont cloisonnées dansundtiss d’enseignement a savoir les unités
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d’enseignements fondamentaux, les unités d'enseignts professionnels et les unités

d’enseignements complémentaires.

3-Conditions d’acces

Pour présenter votre candidature a cette formaitifayt :

Etre titulaire du Baccalauréat de I'enseignementsdcond degré ou d’un dipldme
équivalent ;

Etre 4gé de vingt quatre (24) ans au plus pourdekeliers ;

Etre professionnel de I'éducation ou travailleunglan domaine lié a I'’éducation pour
les candidats qui postulent pour une formationiocaetou une consolidation de leurs acquis

professionnels ou de I'expérience.

4-Modalités de formation

La durée de la formation est de trois (3) ans té&pan six semestres :

Une premiere année découpée en deux semestreesesivée a la formation
fondamentale développant des compétences trankserdalle est articulée autour des
enseignements fondamentaux. Ces enseignements tiarma I'éléve professeur de
construire des compétences fondamentales relaivagprofession enseignante. En effet, la
profession est devenue en plus en plus complexe ldamesure ou I'enseignant est appelé a
prendre des décisions "in situ”. A cet effet, A'geignant doit disposer des grilles de lecture
théorique non seulement pour comprendre mais gossiexpliquer certains phénomeénes ou
drames scolaires.

La deuxieme année est consacrée a la mise en ars/renseignements relatifs a la
profession. Ces enseignements visent essentielteleedéveloppement des compétences
disciplinaires. Ces enseignements permettent &vEélprofesseur de s’approprier les
parametres de l'action didactique et les formestrdwail didactique dans différentes
disciplines de sa filiere.

Une troisitme année est articulée autour des eremignts non seulement
professionnels mais aussi complémentaires. Leséainifenseignement visent a faire
développer chez I'éleve professeur des compétemudsssionnelles en ce qui concerne la
mise en ceuvre des produits de la formation. C’esrquoi cette phase combine a la fois

enseignements théoriques, simulations, stageg|peatiet recherches.
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Les trois unités d’enseignement : fondamentauxfepsionnels et complémentaires
sont alternativement dispensés pendant les tryiar(Bées de formation. A la différence de
'ancien programme, le nouveau programme met dagantl'accent sur les unités

d’enseignements professionnels.

5-Profil des formateurs

On peut identifier deux (2) catégories de formaeules universitaires et les
professionnels. Les universitaires sont des foramat@yant un background universitaire
requis, dans le domaine concerné. Les profesd®rsent des personnes qui ont une
expérience professionnelle avérée dans certainssiplines, comme enseignant ou

superviseur pédagogique.

6-Modalités d'évaluation
Une U.E. ayant 55 et 64 heures d’enseignemenftfesté&e par 6 credits.
Une U.E. ayant 35 et 44 heures d’enseignemenffesté&e par 4 créedits.
Une U.E. ayant 10 et 25 heures d’enseignemenffestée par 2 crédits.

Tout étudiant ayant obtenu au moins 35/100 dans UWiEe obtient tous les crédits y

afférents et le pré requis correspondant, mais@hts ne sont pas transférables.

Pour obtenir le dipldme de Licence, il faut : avobtenu 180 crédits, avoir obtenu une
MGP (L1+L2+L3) au moins égale a 2
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Tableau n°61: Contenu du ¥ semestre de la ¢ année de formation en TAS

Code de 'U.E I’'U.E fondamentaux Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
TAS 101 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 101 U.E 101 : Organisation 2 1h30 1h S
administrative
TAS 101 U.E 103 : Classement 2 1h30 1h 1 S
TAS 101 U.E 105 : Gestion des 2 1h30 1lh S
ressources humaines
Code de 'U.E I'U.E Professionnels Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
TAS 101 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 101 U.E 107 : Micro- 4 1h30 1h S
enseignement
TAS 101 U.E 109 : Pédagogie 4 1h30 1h S
générale
TAS 101 U.E 111 : Matériel 3 1h30 1h S
didactique

Tableau n°62 : Contenu du 2 semestre de 1a®® année de formation en TAS

Code de 'U.E| 'U.E complémentaires | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
TAS 102 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 102 U.E 101 : Introduction au | 3 1h30 1lh S
droit
TAS 102 U.E 103 : Dactylographie 3 1h30 1h 1 S
TAS 102 U.E 105 : Technique 3 1h30 1h S

d’expression
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Tableau n°63: Contenu duf’ semestre de 1a®™ année de formation en TAS

Code de I'U.E| 'U.E fondamentaux | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
TAS 203 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CMm) (TD) (TP)
TAS 203 U.E 201 : Correspondance 2 1h30 1h S
TAS 203 U.E 203 : Initiationala | 2 1h30 1h S
comptabilité
Code de I'U.E| 'U.E Professionnels | Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
TAS 203 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CMm) (TD) (TP)
TAS 203 U.E 205 : Conception du | 3 1h30 1h S,
matériel didactique
TAS 203 U.E 207 : Didactique | 4 1h30 1h S
des disciplines
TAS 203 U.E 209 : Evaluation des | 4 1h30 1h S

apprentissages

Tableau n°64 : Contenu du ¥ semestre de 1a%"® année de formation en TAS

Code de 'U.E| 'U.E complémentaires Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)

TAS 204 U.E 202 : Initiation a 2 1h30 1h S,
l'informatique

TAS 204 U.E 204 : Anglais des 2 1h30 1h S,
affaires

TAS 204 U.E 206 : Droits humains 2 1h30 1h 2 S

218



Tableau n°65 : Contenu duf’ semestre de la %™ année de formation en TAS

Code de I'U.E| |'U.E fondamentaux Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
TAS 305 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 305 U.E 301 : Statistique 2 1h30 1h $
descriptive/Probabilité
Code de 'U.E| 'U.E complémentaires | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
TAS 305 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 305 U.E 303 : Informatique 2 1h30 1h S;
appliquée
TAS 305 U.E 305 : Droits des 2 1h30 1h Ss
affaires
TAS 305 U.E 307: Méthodologie de 3 1h30 1h Ss

recherche

Tableau n°66 : Contenu du 2 semestre de la®"™ année de formation en TAS

Code de 'U.E| 'U.E Professionnels | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
TAS 306 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TAS 306 U.E 302 : Planification de | 3 1h30 1h Ss
I'éducation
TAS 306 U.E304: 3 1h30 1h S;
Déontologie/Législation
TAS 306 U.E 306 : stage 4 1h30 1h 3S
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Tableau n° 67 : Contenu duf’ semestre de la®® année de formation en TQG

Code de 'U.E| |'U.E fondamentaux Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)

TQG101 U.E 101 : Comptabilit¢ | 2 1h30 1h 8
générale

TQG101 U.E 103 : Comptabilité des 2 1h30 1h $
Sociétés

TQG101 U.E 105 : Introduction au | 2 S
Marketing

TQG101 U.E 107 : Statistique 2 S
descriptive/Probabilité

TQG101 U.E 109 : Economie 2 S
générale

TQG101 U.E 111 : Maths générale| 2 1h30 1h 1S

Code de I'U.E| 'U.E Professionnels | Nombre de | Cours Travaux Travaux Période

crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)

TQG101 U.E 113 : Micro- 3 1h30 1h S
enseignement

TQG101 U.E 115 : Pédagogie 3 1h30 1h S

générale

Tableau n°68 : Contenu du & semestre de la®® année de formation en TQG

Code de 'U.E| 'U.E complémentaires | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
TQG102 crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)
TQG102 U.E 101 : Introduction au | 2 1h30 1h )
droit
TQG 102 U.E 105 : Technique 2 1h30 1h S

d’expression
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Tableau n°69 : Contenu duf’ semestre de la%™ année de formation en TQG

Code de I'U.E| 'U.E fondamentaux | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CM) (TD) (TP)

TQG201 U.E 201 :Analyse 2 1h30 1h S
financiére

TQG201 U.E 203 :Economie et 2 S,
organisation des
entreprises

TQG201 U.E 205 :Gestion des 2 S,
ressources humaines

TQG201 U.E 207 :Comptabilité 2 S,
analytique

TQG201 U.E 209: Maths 2 1h30 1h S,
financiéres

TQG201 U.E 211: Gestion 2 1h30 1h S,
financiére

Code de 'U.E| 'U.E Professionnels | Nombre de | Cours Travaux Travaux Période

crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CMm) (TD) (TP)

TQG201 U.E 101 : Conception du | 3 1h30 1h S
matériel didactique

TQG201 U.E 103: Didactique | 3 1h30 1h S,
des disciplines

TQG201 U.E 105 : Evaluation des | 3 1h30 1h S

apprentissages

Tableau n° 70: Contenu du ¥ semestre de la®"™ année de formation en TQG

Code de 'U.E| 'U.E complémentaires | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(C™m) (TD) (TP)

TQG202 U.E 202 : Initiation a 2 1h30 1h S
l'informatique

TQG202 U.E 204 : Anglais des 2 1h30 1h S
affaires

TQG202 U.E 206 : Droits humains | 2 1h30 1h 2 S
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Tableau n°71: Contenu duf’ semestre de la%™ année de formation en TQG

Code de I'U.E| 'U.E fondamentaux | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CM) (TD) (TP)
TQG301 U.E 301 : Contrble de 2 S
gestion
TQG301 U.E 303 : Recherche 2 S,
opérationnelle
TQG301 U.E 305 : Econométrie 2 S,
TQG301 U.E 307 : Audit comptablg 2 S
TQG301 U.E 309 : Politique 2 S5
générale de I'entreprise
Code de 'U.E| 'U.E complémentaires | Nombrede | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(CMm) (TD) (TP)
TQG301 U.E 311 : Initiation & 2 1h30 1h S
l'informatique
TQG301 U.E 313 : Droits des 2 1h30 1h S
affaires
TQG301 U.E 315 : Méthodologie d¢ 3 1h30 1h S

recherche

Tableau n°72: Contenu du 2“ semestre de 1a%™ année de formation en TQG

Code de 'U.E| I'U.E Professionnels Nombre de | Cours Travaux Travaux Période
crédits Magistraux Dirigés Pratiques
(@) (TD) (TP)

TQG 302 U.E 302 : Planification de | 3 1h30 S
I'éducation

TQG 302 U.E 304 : Déontologie/ 3 1h30 S
Législation scolaire

TQG 302 U.E 306 : stage 5 .S
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Les enseignements fondamentaux dans le programe de I'ISSED.

Le programme que nous avons proposé réserve umircemombre d’heures aux
enseignements fondamentaux. Par niveau, il noudbleemmportant de faire ressortir les

objectifs poursuivis par ces enseignements.
Niveau |

Les enseignements fondamentaux de ce niveau sentinmoduction aux disciplines
fondamentales spécifiques a chaque filiere. llgrrfissent aux futurs enseignants des
renseignements sur la gestion administrative (esgéion administrative, classement et
gestion des ressources humaines), sur la présentali bilan, I'enregistrement des
opérations, le contrdle et la correction des esiesurr I'analyse des activités économiques des
entreprises, de I'activité économique nationale sat lidentification des facteurs de
développement. Les notions relatives a I'environeet de I'entreprise, a la planification et a
la gestion des ressources humaines ainsi que Il@&ssance de [I'entreprise sont
progressivement abordées (économie générale). flless enseignants sont initiés
a l'utilisation des notions de mathématiques ap@es a la comptabilité et a la gestion. Un
accent particulier est mis sur I'application dekwls numériques, le calcul des rapports, des
proportions, des escomptes, des intéréts et liésmvhent des tableaux d’amortissement

d’emprunt.
Niveau Il

Les enseignements fondamentaux au niveau |l sont approfondissement des
enseignements recus au niveau |, selon les filiespectives. Les enseignements
fondamentaux introduisent les éleves-professeuass dle champ des techniques
administratives (Correspondance et Initiation adenptabilité) et des techniques de gestion
(Economie et organisation des entreprises, Mattaniieres) envisagés comme finalité et en
méme temps comme processus. Les méthodes et teBgiees de gestion sont présentées a
travers les cours d’analyse financiere, de gedlies ressources humaines, de comptabilité

analytique et de gestion financiére.
Niveau llI

Au-dela des cours, I'enseignant peut étre assotadministration et la gestion pratique

de l'établissement et partant, des sociétés etemmdes locales. C’est ainsi que les
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enseignements fondamentaux dotent I'éléve-profeskmiconnaissances en administration et
en gestion (Statistique descriptive/Probabiliténtale de gestion, Recherche opérationnelle,

Econométrie, audit comptable, Politique généralBetgreprise).

Les enseignements professionnels dans le programihe I'ISSED.

Le programme que nhous avons proposé réserve un rmonbre d’heures aux
enseignements professionnels. Par niveau, il neusble important de faire ressortir les

objectifs poursuivis par ces enseignements.
Niveau |

A ce niveau, les cours représentent une introdaciok Sciences de I'Education, surtout.
lIs informent le futur enseignant sur la richesadtigisciplinaire du champ de I'éducation en
méme temps qu’ils préparent son esprit a la cetigles enseignements visent a susciter chez
I'éléve-professeur un intérét pour la connaissateindividus a former : les concepts et les
conduites de la psychologie générale sont a maitdsnsi que les difféerents stades de

développement de ’lhomme.
Niveau I

Les enseignements professionnels introduisentlé&a®®professeurs dans le champ des
apprentissages envisagés a la fois comme finaldér¢ de Docimologie et de Mesure et
Evaluation) et comme processus. Un accent pamicekt mis sur l'intelligence générale en
tant que support incontournable a l'acte d’apprendrLes méthodes et les techniques
d’enseignement sont présentées a travers les deudsdactique générale, de Pédagogie et de

Curriculum.
Niveau Il

Au-dela des cours, I'enseignant peut étre assot&gestion de I'établissement. C’est
ainsi que les enseignements professionnels dotdeve-professeur des connaissances en

administration et en législation scolaires.
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Les enseignements complémentaires dans le programme I'I'SSED.

Dans le nouveau programme que nous avons propaséé fessentiellement sur
I’Approche Par Compétence (APC), des enseignentmtgplémentaires aux deux premiers
c’est-a-dire aux fondamentaux et professionnelgyeaat en tronc commun, y figurent. Il est

important de donner une breve description de céuypac niveau.
Niveau |

A ce niveau, I'éleve-professeur est initié a lar@iasance de ces droits et aussi a ceux qui
régissent le systéme éducatif dans lequel il gs¢lapa travailler d’'une part et d’autre part, le

cours dispensé reactualise et renforce son nivéautdre et d’expression frangaise.
Niveau I

La deuxiéme année poursuit les objectifs de la &ion complémentaire de la premiere
année. L'éleve-professeur est formé a la connaissdaes droits universels de I'homme, a la
manipulation de I'outil informatique et a l'initian a I’Anglais pour une grande ouverture au

monde.
Niveau Il

L’accomplissement de la tdche d’éducateur impligee droits qu'il faut connaitre et
respecter, mais aussi des devoirs multiples eleeréleves, les parents, I'Etat et la société. A
cet effet, le futur enseignant est initi€ au codrsit. Aussi pour former les enfants a la
construction d'une culture universelle de la ctailiet de la dignité humaine, les futurs
enseignants regoivent les cours de droits humalras.maitrise de la langue est essentielle
pour la transmission des connaissances aux éléevad’idnportance du cours de technique

d’expression et de Francais.
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A la différence du programme de I'ISSED qui a peutrée le contenu-matiere et
compartimenté en disciplines, le programme que mpoogosons présente cet avantage qu'il
clarifie les grands domaines de la formation en ui®dle formation. Ces grands domaines
s’articulent autour des unités d’enseignement foretdales, des unités d’enseignement
professionnelles et des unités d’enseignement camitaires. Aussi le nouveau programme
met davantage l'accent sur les disciplines professlles (3 unités d’enseignement pour
chaque discipline) contre 2 unités d’enseignementr pes enseignements fondamentaux.
La nouvelle articulation des programmes a travarslarification des domaines gagne en
tracabilité mais aussi en capacité de proposeinfrastructure de connaissance plus souple,
plus flexible parce que mettant 'accent sur lastauction des savoirs faire collectifs et le
réseau des compétences. En effet, dans le maitlagintelligence les compétences de
chacun peuvent enrichir le réseau qui pourra étbilleé a son tour par chaque acteur.
Le programme de formation selon I'Approche par Cétapce permet de développer des
compétences spécifiqgues et relatives a une pragmseignante efficace (Hackett, 2001).
Elle offre aux enseignants une conception pertmentarticulée des programmes et un plus

grand répertoire des stratégies d’enseignememtifDadammond, 1996 b).
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CONCLUSION GENERALE
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L’objectif poursuivi par cette étude était de fiéril'impact de la professionnalisation
de la formation des enseignants du secondaire itpahret professionnel sur leur niveau
d’efficacité. Aussi, un examen de la littérature $u question a-t-il convoqué plusieurs
auteurs pour permettre de comprendre d’abord ceregmuvre ce concept. Il a permis de
réaliser que la professionnalisation touche 5 shjdiles (Bourdoncle, 2000). On en retient
aussi que la professionnalisation des enseignattererapport avec leur formation et est
souvent pris dans le sens de « développement dempétences professionnelles des
enseignants ». (Paquay, 2000).

La question au départ de la réflexion et les réasultles recherches exploratoires —
puisqu’il s’agit d’'une étude exploratoire — ont dait & la formulation de plusieurs questions
secondaires selon lesquelles, si les acquis deafamne sont pas solidement ancrés chez les
enseignants, dans le méme temps si leur mise erealest pas effective ; en outre si les
pratigues pédagogiques ne sont pas inscrites damolivance de I'évolution des sciences
pédagogiques et didactiques, la professionnalisatela formation des enseignants ne peut
avoir des résultats escomptés.

Concretement, trois questions spécifiques de rebkeont été formulées a savoir :
“est-ce que le niveau d’acquisition des savoiess davoir-faire et de savoir-étre a un impact
significatif sur le niveau d’efficacité professiailes?” ; ” Est-ce que la mise en ceuvre des
savoirs, des savoir-faire et de savoir-étre acguian impact significatif sur le niveau
d’efficacité professionnelle?” * Est-ce que lpgatiques développées par les enseignants ont
un impact significatif sur le niveau d’efficacitégbessionnelle?”.

A l'aune de ces théories, I'étude a abordé la plaspirique proprement dite. Elle
s'est faite a partir des questionnaires adressé€$0@ éleves des lycées techniques
commerciaux de Moundou et de N'djaména, 20 enseigret 10 administrateurs des mémes
établissements ainsi qu’a 8 formateurs de I'lSS&ussi des entretiens semi-directifs et des
focus groupes.

Les résultats auxquels [I'étude est parvenus tendantmontrer que, la
professionnalisation de la formation n'a pas sigatfvement impacté sur les pratiques
professionnelles des enseignants, au moins datanseaspects. En effet, considérant les
trois angles de la professionnalisation de la fdionades enseignants du secondaire
technique et professionnel du Tchad examiné, leglteds révelent qu’au niveau des acquis
de formation, les sujets sont parvenus a dévelogeercompétences professionnelles. Mais

celles-ci demandent encore a étre renforcées ardaps scores enregistrés a la modalité
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tout & fait pertinent (52,86%). Ce qui expliquetgactere mitigé des acquis de formation est
qgue la formation dispensée d'aprés les enquétésl'aceent sur un modéle de formation
simultanée. Au niveau de la mise en ceuvre des aapiiformation, celle-ci est timide
(51,81%). Mais une analyse attentive des résultassent apparaitre que les parametres
comme l'organisation des cours (58,32%) et son atiim (52,74%) semblent étre maitrisé.
En revanche [I'évaluation (43,25%) demande a étneforeée. Quant aux pratiques
pédagogiques des enseignants, 'examen des résalkaissé apparaitre que la Pédagogie par
Objectif (PPO) est celle qui est davantage miseoaivre par les enseignants (70,8%).
L’Approche par Compétence (APC) en vogue de nossjoa semble pas étre pris en compte
tant dans la formation que par les enseignantsertiee sur le terrain.

Dans ce contexte, a la question de savoir si lfepsmnnalisation de la formation a
des impacts sur le niveau d’efficacité professidlendes enseignants, il faut apporter une
réponse nuanceée.

L'intérét accord par le gouvernement du Tchad dofanation des enseignants en
général et a ceux du technique et professionnglaeiiculier, semble ne pas porté beaucoup
de fruits. Toutefois, parler de la professionnaitsaen I'état actuel de leur formation, de
leurs pratiques et de leur posture, nous paraitigte illusion. La professionnalisation, nous
semble-t-il, est destinée a faire surgir le pratessalisme, qui, selon la signification courante
qgu’on lui attribue, est une qualité admise a I'égisant qui allie la compétence a I'efficacité
dans l'exercice, de son métier. La professionnt@disaet son résultat, le professionnalisme,
sont donc porteurs de valeurs positives. Le psidesel réalise sa tache suivant les usages
de la profession et dans les régles de I'art.

Au regard des résultats de I'étude, nous avonsoggopn référentiel de formation des
enseignants du secondaire technique et professiamn@&chad. Ce référentiel structure la

formation en un cycle de trois ans.
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Annexe n°l : Questionnaire adressé aux éleves

Cher éleve enseignant, la présente enquéte stirdanis le cadre d'une recherche
doctorale qui vise a analyser I'impact de la pref@snalisation de la formation des
enseignants du secondaire technique et professiquidic au Tchad. Les informations
recueillies a cet effet seront classées stricternenfidentielles et a but non lucratif. Nous
comptons sur votre compréhension et votre colktbmr pour avoir des informations fiables
et justes.

[-Opinion de I'enquété

1-Parmi les enseignements développés par vos peafiess qui ont fini & I'ISSED, lesquels

sont les plus dominants ?

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord

Enseignements académiques

Enseignements professionnelles

Enseignements transversaux

2- Quelles sont les connaissances les plus dévidspms professeurs qui ont fini a 'ISSED

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’ackcor

savoir

Savoir faire

Savoir étre

Théme 2: Mise en ceuvre

3-Quels sont les parameétres que vos enseignantsngdini a I''SSED utilisent le plus quand ils

dispensent leur cours ?

Tout a fait d'accord] D’accord| Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogiques

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves
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5

4-Parmi ces parameétres, lesquels vous semblehtderpportants ?

Tout a fait d'accord] D’accord

Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogiques

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

Pensez-vous que si votre professeur maitrispaesneétres, cela permettra de bien enseigner ?

Tout a fait d'accord] D’accord

Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogiques

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

Théme 3 : Les pratiques pédagogiques

6-Quelles sont les formes d’action pédagogiquesvqaeenseignants qui ont fini 'ISSED

mettent en ceuvre lorsqu’ils enseignent?

Tout a fait

d'accord

D’accord | Pas du tout d’accord

lls expliquent tout le cours aux éléves

lls construisent ensemble le cours avec les gléve

s font travailler les éléves en groupe sur lateg

étudier

7-Parmi ces formes, lesquels ont plus retombéegsiy pratiques ?

Quand lIs vous expliquent tout le cours

Tout a fait d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

Ils expliquent bien le cours d’un coup

lls démontrent des séquences
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Quand ils construisent ensemble le cours aves vou

Tout a fait d’accord D’accord

Pas du tout d'accord

lls vous laissent parler librement

lls vous interrogent au fur et a mesure que lesour

avance

Quand ils vous fontfaire travail en groupe suelgoh a étudier

Tout a fait d’accord| D’accord Pas du tout d’accord

Ils vous donnent des taches précises a faire

lls vous donnent des directives et vous laissbre |

Théme 4 : le niveau d’efficacité

1-Parmi les parametres suivants, lesques sontussifilisées par vos professeurs ?

Tout a faire d’accord D’accord

Pas du tout d’accord

La bonne formulation des objectifs

La bonne planification des cours

L'utilisation des supports pédagogiques

La bonne formulation des évaluations

Les résultats des éléves

ll-ldentification

NOM €1 PIrENOMS ...t it ettt et e e e eens Sexe : H
Etablissement: LETCOM LETCON

Classe actuelle : "2 fre Tles AgE.............
Ancienneté dans I'établissement : 1 al ang 3 ans 4 ans
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Annexe n°2 : Questionnaire adressé aux enseignants

Madame, Monsieur, la présente enquéte s’inscris darcadre d'une recherche doctorale qui

BN

vise a analyser I'impact de la professionnalisatitenla formation des enseignants du secondaire

technique et professionnel public au Tchad. Lesrmétions recueillies a cet effet seront classées

strictement confidentielles et & but non lucrdti réalisation de ce travail dépend de votre niveau

d’implication.

Thémes du guestionnaire

Théeme 1 : acquis de formation

1- Quelles sont les disciplines qui sont dévelopgndant la formation ?

Tout a fait d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

Disciplines académiques

Disciplines professionnelles

Disciplines transversaux

2- Quels types de savoirs essentiels que ces easadyts développent ?

Tout a fait d’accord

D’'accord

Pas du tout d'ackor

savoir

Savoir faire

Savoir étre

3- Parmi ces savoirs essentiels, lesquels soptuesiéveloppés dans le programme :

Classez- les par ordre d'importance : savoirs

POUNGUOI 2.ttt ettt e oo e ekttt e e e e e e e e e e e e e e ek et ettt e e e e as bbb e e e et e e e e e e e e annrreeeens

savoir —faire

Savdtre

4 — Pensez- vous que si ces disciplines sont auffigent développées cela peut avoir un impact sur le

niveau d'acquisition des enseignants en formatiorf? Oui

Non Repuoi
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Théme 2 : mise en ceuvre des acquis de formation

5-Quels sont les paramétres qui déterminent liisgdion d’'un bon cours ?

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

n

L'utilisation des supports pédagogique

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

6-Parmi ces paramétres, lesquels vous sembleussmpportants ?

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogique

(7]

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

7-Parmi ces paramétres, lesquels facilitent I'atimneet la gestion d’'une classe par un enseignant ?

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

Définition des objectifs du cours

Utilisation des supports pédagogiques|

Développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éléves

Pensez- vous que si ces parametres sont suffisatmis en ceuvre cela peut avoir un impact sur le

niveau d'acquisition des enseignants en formatiQui? Non

260 |




Theme 3 : qualité de la formation

8- Quand je dispense mon cours :

Tout a fait

d'accord

D’accord Pas du tout d’accord

Jexplique tout le cours aux éleves

Je construis ensemble le cours avec les éléves

Je fais travailler les éléves en groupe sur larlégétudier

10-Parmi ces formes, lesquels a plus d’'impact eampratiques pédagogiques ?

Quand j'explique tout le cours aux éleves

Tout & fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord
J'expliquer bien le cours d’'un coup
Je démontre des séquences
Quand je construis ensemble le cours avec les éléve

Tout a fait d’accord D’accord Pas du tout d’accord

Les éleves parlent librement

Je les interroge au fur et a mesure que le

cours avance

Quand je fais travailler les éleves en groupe suallegon a étudier

Tout a fait d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

Je leur donne des taches précises a faire

Je leur donne des directives et je les laiss

[¢]

libre

11 — Pensez- vous si ces pratiques sont suffisamd#eeloppées cela peut avoir un impact sur la

qualité de la formation ? Oui Non

Théme 4 : le niveau d’efficacité de I'enseignant

12-Quels sont les paramétres de I'efficacité cleweignant ?

Tout a faire d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

La bonne formulation des objectifs

La planification des cours

L'utilisation des supports pédagogiques

La bonne formulation des évaluations

Les résultats des éléves
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13- Parmi ces parameétres, quel est celui que vopigjaez le (s) plus ?

Tout a faire d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

La bonne formulation des objectifs

La planification des cours

L'utilisation des supports pédagogiques

La bonne formulation des évaluations

Les résultats des éléves

[l-ldentification de I'enquété

I To ] g I = o] 1= [0 1 S T

Etablissement: LETCOM LETCON

Mention a la sortie: Tres Bien Assez Biel
Ade..oiiiii

Ancienneté :.............coeeeenn. Discipline(s) enseignée(s)
Célibataire Marié Pegr

srade : CAP/CET

Bien

CAPELT

Passab
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Annexe n°3 : Questionnaire adressé aux administrabes

Monsieur, la présente enquéte s'inscrit dans leecdtline recherche doctorale qui

vise a analyser lI'impact de la professionnalisatin la formation des enseignants du

secondaire technique et professionnel public awad.ches informations recueillies a cet effet

seront classées strictement confidentielles et tanbuo lucratif. Nous comptons sur votre

compréhension et votre collaboration pour avoirideEsmations fiables et justes.

I-Opinion de I'enquété

1-Parmi enseignements développés par les anciengesélprofesseurs de I'ISSED de votre

établissement, quels sont les plus dominants ?

Tout a faire d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

Enseignements académiques

Enseignements professionnelles

Enseigneme nts transversaux

2- Quels types de connaissances les anciens ¢lenfesseurs développent plus.

Tout a fait d’accord D’'accord

Pas du tout d'ackor

savoir

Savoir faire

Savoir étre

3-Pensez- vous si ces disciplines sont suffisamrdémeloppées cela peut avoir un impact sur le

niveau d'acquisition des enseignants en formatiQui?

Théme 2: Mise en ceuvre

Non

4-Quels sont les parametres par lesquels passenkdraction d’'une séquence didactique chez les

anciens éléves professeurs de I'lSSED qui intengahdans votre établissement ?

Tout a fait d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogique

n

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éléves
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5-Parmi ces paramétres, lesquels vous sembleussrpportants ?

Tout a fait d’accord

D’accord

Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogique

(7]

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

6-Pensez-vous que si les anciens éléeves profesdeutf$SSED maitrisent ces paramétres, cela

permettra la mise en ceuvre aisément les connaessaoquises pendant la formation ?

Tout a fait d'accord

D’accord

Pas du tout d’accord

La révision des cours passés

La définition des objectifs du cours

L'utilisation des supports pédagogique

7]

Le développement du contenu

La gestion du temps

Les évaluation des cours

Les relations avec les éleves

Théme 3 : pratiques pédagogiques

7-Quelles sont les formes d’action pédagogiquedapianciens éléves professeurs de 'ISSED

mettent en ceuvre lorsqu’ils enseignent?

Tout a fait
d'accord

D’accord | Pas du tout d’accord

lls expliqguent tout le cours aux éléves

lls construisent ensemble le cours avec les gleve

IIs font travailler les éléves en groupe sur latea

étudier

2-Parmi ces formes, lesquels ont plus d'impactesipratiques pédagogiques ?

Quand lls expliquent tout le cours aux éleves

Tout a fait d’accord

D’'accord

Pas du tout d'accord

lls expliquent bien le cours d’un coup

Ils démontrent le cours par séquences
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Quand ils construisent ensemble le cours aveélés®s

Tout a faitd'accord | D'accord | Pas du tout d’accord
lIs laissent les éléves parlent librement
lls les interrogent au fur et a mesure que le cours
avance
Quand ils font travailler les éléves en groupelalecon a étudier
Tout a fait d'accord| D’accord| Pas du tout d’accord

lIs leur donne des taches précises a faire

lls leur donne des directives et les laisse libre

Pensez-vous que si les enseignants appliquent aresed, les

améliorées ? Tout a fait d’accord D’'accord

Théme 4 : le niveau d’efficacité

pratigues pédagogiques seront
Pas du tout d'actcor

8-Parmi les parametres suivants, lesquels sorglissutilisées par les anciens éleves professeaurs d

'ISSED qui sont dans votre établissement ?

Tout a faire d’accord D’accord

Pas du tout d’accord

La bonne formulation des objectifs

La bonne planification des cours

L'utilisation des supports pédagogiques

La bonne formulation des évaluations

Les résultats des éleves

ll-ldentification de I'enquété

SAPELT

Passab

14-NOM €t PréNOMS. ... .oiui it e e e e e Sexe: H

Etablissement: LETCOM LETCON rade : CAP/CET

Mention a la sortie: Tres Bien Assez Biel Bien
Ade..oiiiii

Ancienneté @...........o Discipline(S) ensSeignEe(S). .. .. .. awemmeeiuiuiiieaiiieaeeiineeeenen
Célibataire Marié Aedr
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