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Introduction

INTRODUCTION

Problématique

La recherche que nous entreprenons part de I'hypothése d'une introduction dans les
pratiques éducatives .des nouvelles tendances sur la professionnalisation des
enseignants et partant, du modele de I'enseignant-professionnel dans le contexte
sénégalais. En I'état actuel du contexte, ces nouvelles tendances ne sont pas encore
prises en compte d'une maniére officielle, ni dans les discours de politique éducative,

ni dans les plans et les pratiques de formation d'enseignants.

Cette situation qui caractérise le Sénégal s’expliquerait par le fait que les nouvelles
tendances sont des discours et des initiatives autour du modele de I'enseignant-
professionnel qui sont nés et se sont développés dans des contextes de pays de
'Occident (Etats-Unis, Canada, Europe de I'Ouest.). Ces contextes sont différents de
celui du Sénégal, pays en voie de développement. Divers auteurs émettent
I'hypothese de la généralisation de ce modéle et sa diffusion a travers le monde tout
en prenant des formes spécifiques selon les pays et les cultures (Tardiff, Lessard &

Gauthier, 1998).

Qu’est-ce qui caractérise ces nouvelles tendances sur la professionnalisation des

enseignants ?

Dans leur dynamique, ce processus de la professionnalisation des enseignants peut

étre lu sous deux angles différents, pédagogique et sociologique.

Une des premieres approches sociologiques consiste en l'identification des
caractéristiques d'une profession par l'analyse des professions reconnues (Elliot,
1972 ; Chapoulie, 1973 ; Lemossé, 1989 ; Labarree, 1992 ; Bourdoncle, 1993). La

professionnalisation des enseignants dans cette approche fonctionnaliste, est
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Introduction

essentiellement un processus de reconnaissance sociale de la profession enseignante.

A cet égard elle devrait répondre a des criteres divers tels que :

- la nature de l'activité (activité intellectuelle, savante et non mécanique, pratique,
engageant la responsabilité) ;

- - l'organisation des praticiens (gestion autonome de la profession, établissement
en autonomie des regles éthiques) ;

- - la nature des savoirs (rationalisés, de haut niveau, exigeant une longue

formation) ; - la nature des services rendus a la collectivité.

Cette approche fonctionnaliste dans la sociologie des professions a été plus tard
remise en cause ou du moins « relativisée par d’autres approches interactionniste,

marxiste et néowébérienne » (Maroy et Cattonar, 2002, p. 11).

Le point de vue interactionniste part d'une analyse sociologique fondée sur la
division du travail. Il étudie les groupes professionnels surtout dans 1'objectif de «
comprendre pourquoi une occupation cherche a devenir une profession » (Maroy et
Cattonar, 2002, p. 13) et non se contenter de chercher ce qui distingue les professions

établies et les métiers non reconnus comme tels a travers de simples criteres.

Selon les trois approches (interactionniste, marxiste et néo-wébérienne ), ce qui fait
une profession, c’est sa capacité a se faire reconnaitre comme telle par la société.
Dans l'approche interactionniste, ce processus passe essentiellement par la notion de
licence qui accorde au professionnel 1'autorisation d’exercer et celle de mandat que se
donne le groupe pour définir les exigences pour les autres professions (Hugues,
1958). Chez les marxistes et les néo-wébériens, le processus est plus lié a des
questions de structures de pouvoir, «le courant marxiste plutdét centré sur les
rapports sociaux de production, et le courant néo-wébérien plus orienté sur les

phénomenes de marché » (Maroy et Cattonar, 2002, p.14).
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A ces approches sociologiques, il faut ajouter celle plus actuelle centrée sur I'identité
professionnelle des enseignants (Blin, 1997 ; Cattonar, 2001 ; Fraysse, 2000, Gohier,
Anadon, Bouchard, Charbonneau, Chevrier., 2001...).

L'approche pédagogique, centrée sur l'activité de I'enseignant, se focalise davantage
sur l'identification des compétences de I'enseignant-professionnel et sur leur
développement aussi bien au niveau des formations initiales que des formations en
cours de service des enseignants. Un enseignant-professionnel se caractérise
principalement par sa capacité a s'adapter "a la demande, au contexte, a des
problemes complexes et variés" (Altet, 1994), a analyser les situations éducatives
complexes par une réflexion dans et sur la pratique (Schon, 1983, 1987), a résoudre en
autonomie des problémes rencontrés, a produire des solutions originales - seul et en
collaboration - dans la poursuite en autonomie d'objectifs complexes et dans le

respect de regles éthiques (Altet, 1994 ; Donnay & Charlier, 1990 ; Tochon, 1993 ;
Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 1996).

Nos travaux s’inscrivent d’abord dans cette derniere approche, celle des pédagogues,
focalisée sur le processus de développement des compétences professionnelles. Nous
sommes également bien conscient de la nécessaire articulation du point de vue
pédagogique avec I'approche sociologique pour mieux faire ressortir et appréhender
certaines conditions de construction de l'identité professionnelle des enseignants

ainsi que des spécificités du métier qui pourraient le hisser au statut de profession.

Les recherches actuelles sur le theme de la professionnalisation des enseignants

permettent d’identifier trois axes principaux qui se situent aux frontiéres du

pédagogique et du sociologique :

- l'exploration des conceptions dominantes qu'ont les enseignants en référence a
diverses conceptions-types du métier (Zeichner, 1983 ; Altet, 1996 ; Paquay, 1994 ;
Lang, 1997) ;
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- T'analyse des pratiques enseignantes en référence aux “gestes professionnels” et
aux démarches reconnues comme étant des manifestations d'un haut degré de
professionnalisme (Donnay & Charlier, 1990 ; Perrenoud, 1994 ; Durand, 1996) ;

- l'étude du développement professionnel défini comme étant le processus par
lequel les enseignants construisent des compétences professionnelles
individuelles et collectives et, par la, développent leur identité professionnelle

(Dean, 1991 ; Barbier, Chaix, & Demailly, 1994 ; Huberman, 1995).

Objectifs

Aborder I'hypothése de lintroduction des tendances actuelles sur Ila
professionnalisation des enseignants dans le contexte sénégalais, nécessite
préalablement de faire un état de la situation actuelle pour ce qui concerne I'état de
professionnalisation” du métier, des acteurs de 1'éducation ainsi que 1'étude des
facteurs susceptibles de l'influer. Parmi les trois axes de recherche cités ci-dessus,
nous avons choisi, pour entamer une étude sur 1'état de professionnalisation, de nous
intéresser aux conceptions des enseignants et formateurs d’enseignants sur le métier dans
U'objectif de les situer en référence au modele de l'enseignant professionnel tiré de la

littérature.

En fonction des caractéristiques du contexte et en rapport avec divers facteurs
pouvant influer sur les conceptions, nous poursuivrons un deuxiéme objectif
consistant a étudier ces conceptions des enseignants sur le métier en fonction de

certaines caractéristiques individuelles et contextuelles.

Au-dela de ces principaux objectifs, notre recherche se veut surtout une contribution
aux réflexions et aux recherches en relation avec des questions actuelles sur la
professionnalisation des enseignants a savoir: lidentification des savoirs et
compétences de l'enseignant professionnel, les processus de construction de ces

compétences, les modeles de formation pour l'acquisition de ces savoirs et

compétences.
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Structuration de la recherche

Pour réaliser ces objectifs, la_premiére partie de ce travail est consacrée au cadre

théorique qui sous-tend la recherche et est composé de trois chapitres. La revue de la
littérature présentera et discutera les concepts-clés de la recherche celui d’enseignant-

professionnel et celui de conception.

- Le modele de I'enseignant-professionnel, tel qu’il est développé par les pédagogues
dans la professionnalisation des enseignants, est fortement lié aux spécificités des
situations d’enseignement. C’est ainsi que nous avons jugé nécessaire dans un premier
chapitre de revenir d’abord sur les caractéristiques de ces situations dans une revue
diachronique de divers modeéles descripteurs. En effet, c’est en fonction de ces
caractéristiques que 1'on peut comprendre les expressions successives qui ont été
proposées pour désigner 1’'enseignant, bien avant celle de I'enseignant-professionnel.
Il ne s’agit pas expressément d’analyse de poste de travail au sens rigoureux du
terme mais de modeles permettant, d"une part, de se rendre compte de la complexité
des situations que l'enseignant gere dans ses pratiques quotidiennes, et d’autre part
de percevoir le rapport avec différents modeles de I'enseignant. Ces divers éléments
constituent donc le contenu du premier chapitre du cadre théorique.

- Nous avons réservé le deuxiéme chapitre a I'analyse du modele de I'enseignant-
professionnel apres avoir dégagé les caractéristiques des situations d’enseignement
et les modeles de I'enseignant qui ont précédé (magister, ingénieur, décideur, expert...).
Ici également, il nous a paru plus pertinent de situer ce modéle dans le processus
plus large de la professionnalisation en général et de la professionnalisation des
enseignants en particulier. La revue de diverses typologies de I'enseignant nous ont
amené a adopter une synthese a partir de celles de Paquay (1994) et Lang (1996 et

1999) et comme modele de référence pour I'étude des conceptions.
- La variable centrale de la recherche, les conceptions des enseignants sur le métier,

est 'objet du troisiéme chapitre du cadre théorique. Nous avons tenté de justifier le

choix du concept de « conception » par comparaison a d’autres concepts qui lui sont
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proches. Une premiere revue de littérature fait donc le bilan des recherches
consacrées a cet ensemble de concepts que sont les conceptions, les connaissances, les

représentations, les croyances...

La seconde partie du travail présente nos hypotheéses de recherche et les options

fondamentales du cadre méthodologique. Il comprend cinq chapitres.

- Les premiers et deuxiéme chapitres reviennent respectivement sur les fondements
de la recherche et sur les caractéristiques du contexte de la recherche pour mieux
spécifier la problématique et déboucher sur les hypotheses de recherche au troisieme

chapitre.

- Les aspects purement méthodologiques sont présentés dans deux chapitres
différents : le quatrieme chapitre sur le processus de construction et de validation de
I'instrument de recueil de données, le cinquiéme chapitre sur la population, les
variables et 1’échantillonnage ainsi que le mode de codage des données et les
modeles de traitement statiques envisagés. Nous avons adopté deux approches
complémentaires dans la méthodologie : pour I'essentiel, une approche quantitative
qui part d'un Q-sort fondé sur la typologie de Paquay (1994) et de Lang (1996 et
1999) pour inférer les conceptions des sujets quant aux modeles de professionnalité et
secondairement, une approche qualitative qui explore les conceptions émergentes
des sujets sur l'enseignement a travers des questions ouvertes. Cette option est
utilisée dans un objectif de triangulation pour relativiser les résultats fournis par le
Q-sort et de permettre aux enseignants de valoriser des aspects de leurs conceptions

sur le métier que le modéle proposé n’aurait pas pris en compte.

Les trois chapitres de la troisiéme partie sont mis a profit pour le traitement et

I'exploitation des données.

- Le premier chapitre est relatif a notre premiere hypothese de recherche qui essaye

de décrire et de situer globalement les conceptions des enseignants sur métier en
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référence au modéle de I'enseignant-professionnel retenu et ceci a partir d’abord de
leurs réponses au Q-sort. Les données ont été essentiellement 1'objet d’analyses en

composantes principales pour la réalisation de cet objectif.

- Avant de procéder dans le troisiéme chapitre au traitement des questions ouvertes
pour le méme objectif, nous avons d’abord exploité dans le deuxieme chapitre les
réponses au Q-sort pour un deuxiéme jeu d’hypothéses qui posent I'influence des
caractéristiques des enseignants sur les conceptions recueillies. Dans 1'échantillon des
enseignants de I'enseignement secondaire auquel nous avons soumis nos outils e
recueil de données, ces caractéristiques sont : la discipline enseignée, avoir ou non
recu une formation initiale, I'ancienneté et le type d’établissement (enseignement
public et enseignement privé). Comme nous le développerons, ces variables liées
surtout a des spécificités du contexte et des populations interrogées sont en rapport,
soit avec des facteurs évoqués dans la professionnalisation des enseignants, soit dans
"étude des conceptions.

La quatriéme partie du travail comprend la conclusion résumant les principaux

résultats obtenus en réponse aux hypothéses posées et accompagnée de

discussions et de quelques perspectives de recherche.
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Chapitre 1

SITUATION D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE ET MODELES DE
L’ENSEIGNANT

Introduction

Comme nous I'avons annoncé dans l'introduction générale, le modele de I'enseignant-
professionnel qui nous sert de référence dans cette recherche fait suite a différentes
expressions qui ont été utilisés pour désigner l'enseignant. Or, ces expressions ne
tombent pas du ciel. Elles résultent chaque fois et a chaque époque de la conception
du moment que l'on se fait du métier, en fonction des caractéristiques qu’on lui
reconnait. C'est en effet a partir des caractéristiques pergues que 1'on peut se poser un
certain nombre de questions quant au fonctionnement de I'enseignant, aux
compétences nécessaires pour réaliser les taches d’enseignement et du méme coup
tenter une conceptualisation pour qualifier I'enseignant. L'intérét de ce premier
chapitre de la recherche est de mieux situer le processus de conceptualisation qui a
mené au concept d’enseignant-professionnel, en partant d’abord de différents
modeles descripteurs des situations d’enseignement-apprentissage qui ont alimenté

les recherches et les discours dans ce domaine.

Par enseignement, nous avons retenu comme cadre général, la situation dans laquelle
une personne (l'enseignant) a pour role de faire apprendre a d’autres personnes (les
apprenants), situation contextuelle ou se déroulent les processus d’enseignement et
d’apprentissage (Legendre, 1993, p. 1167). Il s’agit de l’enseignement dans son
acception la plus classique, 1'enseignement en milieu scolaire (Durand, 1996). Cette

acception est apparue au 17e siécle quand enseigner ne signifie plus “faire 1'école au
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singulier, c’est-a-dire en recevant les éléves a tour de role au bureau”, mais consiste
plutodt a faire “l’enseignement simultané en s’adressant a 1’'ensemble des éléves en
méme temps” (Gauthier, Desbien, Malo, Martineau et Simard, 1997, p. 22). La notion
de classe est liée a cette nouvelle situation. Les éléves sont regroupés en fonction de
critéres divers dont celui de I'dge semble étre le plus utilisé. D’autres critéres tels que
le niveau scolaire ou le choix de disciplines optionnelles peuvent aussi intervenir dans
la classification. Toujours selon Gauthier et al. (1997), les premiers essais de définition
de la pédagogie sont dégagés a partir de cette époque : “une méthode et des procédés

pour faire la classe, faire apprendre tout a tous”.

Si on part de la définition que 1'on enseigne pour que des éleves apprennent, on est
alors interpellé par deux concepts inséparables: apprendre et enseigner. “Acte de
perception, d’interaction et d’intégration d'un objet par un sujet” apprendre est le
processus “d’acquisition de connaissances et développement d’habiletés, d’attitudes
et de valeurs qui s’ajoutent a la structure cognitive d'une personne” (Legendre 1993,

p. 67).

Dans ce cadre, enseigner c’est organiser des situations d’apprentissage (Gagné, 1985),
c'est-a-dire créer les situations et les conditions favorables a la stimulation et a
I'encadrement d'un processus d’apprentissage chez des sujets. Pour tenir compte de
ce couple enseigner/apprendre, deux facettes d'un méme objet, l'expression
« situation d’enseignement-apprentissage » est utilisée en lieu et place de situations

d’enseignement.

Plusieurs angles d’approche existent (sociologique, psychologique, pédagogique,
philosophiques, économique...) pour étudier ces situations. D’ott 1'expression
“sciences de 1'éducation” pour désigner l'ensemble des disciplines qui se sont
intéressées a 1'étude de ce qui justifie cette co-présence des deux groupes d’acteurs
que sont enseignants et apprenants face aux savoirs : des enseignants qui enseignent
pour que des éléeves apprennent. Cette multiplicité de sciences contributives constitue

un premier indice de la spécificité des situations d’enseignement.
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Le point de départ de notre recherche est cristallisé autour de la notion de situation
d’enseignement-apprentissage. Implicitement, nous partons en fait de 1'idée selon
laquelle, tel que défini ci-dessus, ce processus d’enseignement est le méme que celui
qui est en vigueur dans le contexte sénégalais de la recherche. En effet, c’est a partir de
ce postulat implicite d’analogie qu’il faut situer que nous posions en introduction
I'hypothése de la perspective d'une transposition éventuelle des tendances actuelles

sur la professionnalisation des enseignants dans le contexte du Sénégal.

Notre objectif dans cette partie de la revue de littérature est de situer d’abord les
spécificités des situations d’enseignement-apprentisage, avant de nous interroger et
d’interroger toujours la littérature sur le fonctionnement, sur les savoirs, sur les

compétences... de I'enseignant dans la prise en charge de ses taches d’enseignement.

Nous évoquerons ensuite différents modeles de l'enseignant qui ont été proposés,

dont celui de I'enseignant-professionnel, concept-clé de cette présente recherche.
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1.1 MODELES DESCRIPTEURS DES SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

La notion de modele descripteur que nous utilisons renvoie a des cadres d’analyse qui
ont été proposés pour décrire les situations d’enseignement-apprentissage et
comprenant deux aspects :

- un aspect statique d’identification des différents éléments qui composent la
situation ;

- un aspect dynamique de mise en évidence des relations et interactions entre les

éléments identifiés.

En partant des années 60, on peut citer d’abord le modele de Mitzel (1960) qui
considére trois grandes variables pour étudier les situations d’enseignement-
apprentissage :

- 'enseignant et les éleves,

- les interactions entre enseignants et éléves,

- les produits de ces interactions.

Comme on le constate, ce schéma ne mentionne pas les savoirs explicitement, ni
d’autres aspects de la situation. Tout tourne autour de I'interaction entre I'enseignant

et 'éleve.

Dunkin et Bidle (1974) ont proposé par la suite, un cadre plus général qui envisage
cette fois quatre groupes de variables: des variables de présage, des variables de
contexte, des variables de processus, des variables de produit. Les critéres de présage
sont relatifs au maitre et sont constitués de trois sous variables : I'arriere-plan culturel
du maitre, 'expérience de formation du maitre, les caractéristiques du maitre. Les
variables contextuelles ciblent d’une part 1'éleve avec deux sous-variables : 1'arriére-
plan culturel et personnel des éléves et les caractéristiques des éleves et d’autre part la
situation de la classe (écoles et communautés) et le contexte méme de la classe
(dimensions, matériels pédagogiques). Les variables de processus considerent les

comportements du maitre, ceux des éleves ainsi que les changements de conduite
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observés chez les éleves. Ces variables processus sont donc essentiellement d’ordre

comportemental. Le dernier groupe de variables est celui des produits qui s’'intéresse

au développement des éleves aussi bien dans le court terme que le long terme. Le
£ I 2 . . . o e

schéma qu’il propose met en évidence le sens des interactions qui influencent les

apprentissages (fig. 1).

Figure 1 : Modéle pour I'étude de I'enseignement en classe (Dunkin et Bidle, 1974)

Criteres de

Présage
Variables — 9 | Variables de
de processus produits
Variables /
contextuelles

D’autres modeles de lecture des situations d’enseignement-apprentissage ont été
ensuite proposés (Doyle, 1986 ; Shulman, 1986 ; Porter et Brophy, 1988 ; Clark &
Peterson, 1986, Gauthier et al., 1997...).

Une constante semble se dégager a travers ces modeles : une perspective statique qui
identifie les variables de la situation et une perspective dynamique qui essaie de
mettre en évidence les interactions significatives entre ces variables. La plupart de ces
modeles ne développent pas suffisamment la dimension relative aux contenus. On
percoit ici les prémisses de la dichotomie pédagogie/didactique, si on retient que la
pédagogie couvre tout ce qui a trait a la prise en charge des actions de I'enseignant et
sa relation avec les apprenants, alors que la didactique pose la question centrale des

savoirs, des contenus d’enseignement, de leur apprentissage. (Altet, 1994).
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Dans l'évolution des modéles, on note de plus en plus l'apparition de variables
externes a la classe (Dunkin et Bidle, 1974) pour décrire, analyser et comprendre un
processus dont les frontieres sont pourtant physiquement confinées dans les limites
de la salle de classe. On commence a concevoir que ce qui se passe dans les situations
d’enseignement-apprentissage est mieux compris si on I'insére dans un systéme plus
large, c’est-a-dire un ensemble d’éléments interdépendants en interaction dynamique,
organisés en fonction d'un but et en rapport avec le contexte. Il y a éclatement des
parois de la salle de classe qui limitaient les contextes éducatif, physique, politique et
culturel, I'unité d’analyse....Le contexte doit étre repensé de fagon globale (Tochon,

1993).

Le cadre d’analyse de Donnay et Charlier (1990) se situe dans cette approche. Le
modele systémique qu’ils considerent comporte trois niveaux d’ordre contextuel

imbriqués.

Le microsysteme constitue le niveau qui met effectivement en présence 1'enseignant et
son public d’apprenants. Ce niveau s’insere dans un autre plus vaste, le mésosysteme
qui s'étend a la communauté éducative proche (collegues enseignants et non
enseignants de 1'établissement, parents d’éleves etc..). Ces deux sous-systémes sont
enfin contenus dans ce qu’ils appellent le macrosysteme, cadre politico-administratif,
régional, national et méme international. Dans cette structure le microsyteme
constitue le noyau qui a constitué notre point de départ, le contexte dans lequel se
déroulent tous les faits pédagogiques (Mialaret, 1977), la situation d’enseignement-

apprentissage.

D’un point de vue purement statique, le systéme décrit par Donnay et al. (1990)

décrivent peut étre représenté par la figure 2.
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Figure 2 : Imbrications du microsysteme, du mésosystéme et du macrosyteme dans le modele

de Donnay et Charlier, (1990).

macrosysteme

mésosysteme

microsystéme

Le sous-systéme formé par le mésosystéme et le microysteme est ensuite décrit a

partir de cinq macrovariables :

- le contenu matiére, auquel ces auteurs accordent un sens tres large allant de la matiere
(discipline) a la culture de l'institution en passant par tout ce qui est concepts,

démarches, actes et attitudes de I'enseignant mais toujours vis-a-vis de cette matiere ;

- les apprenants, constituent une macrovariable a deux dimensions : une dimension qui
s'intéresse a I'apprenant comme personne, sujet épistémique avec ses spécificités qui
le différencient des autres apprenants et une dimension qui considere les apprenants
pris comme une entité groupale avec également ses caractéristiques.

- l'environnement est une macrovariable composée de trois sous -variables: les
ressources matérielles, les ressources spatio-temporelles et les ressources humaines ;
I'environnement est envisagé ici dans la définition des conditions qui favorisent

I'enseignement et I'apprentissage ;
- le contexte, qui reprend pratiquement une dimension relative au mésocontexte : le

contexte organisationnel proche et la culture institutionnelle dans lesquels évoluent

'enseignant et les apprenants ;

35



Premiere partie — Cadre théorique

- le temps, renvoyant aux éventuelles modifications, aux changements résultant de

I’évolution du systéme au cours du temps.

Remarquons que dans ce modele, I'enseignant est inclus dans la variable “ressources

humaines” de la macrovariable “environnement”.
Ce modeéle appelé META (Matiére, Environnement, Temps, Apprentissage, fig. 3) est

résumé par un schéma qui met en évidence les deux dimensions statique et

dynamique, et donc systémique, des situations d’enseignement-apprentissage.
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Figure 3 : Modéle META descripteur des situations d’enseignement-apprentissage

(Donnay et Charlier, 1990)

EVIRONNEMENT APPRENANTS

Méthodes
d’études

Spatio-temporel
Ressources matérielle
Ressources humaines

- individu
- groupe

Modeles
Stratégies
d’enseignement

Produits et
processus

D’apprentissgg¢
Intérét

Supports
Contexte

Formateur
gestionnaire

CONTENU-MATIERE

Disciplines
Habiletés
Métier

Formateur
analyste

Changement

TEMPS

37



Premiere partie — Cadre théorique

L'un des avantages que nous accordons a ce modéle est de ne pas privilégier ni une
(ou des) variable(s) ni une (ou des) interaction(s). Toutes les interactions sont
envisageables et toutes les variables ont donc leur importance. Il permet ainsi de se
rendre compte de toute la complexité des situations pédagogiques. En effet, les
modeles tels que ceux de Dunkin et Bidle (1974) ainsi que tous les modéles alternatifs
qui ont suivi ) sont non seulement centrés sur 1’'enseignant qui en est le déterminant
principal mais proposent une vue plus simplifiée en ne considérant que quelques

interactions.

D’autre part, la composante “temps” que Donnay et Charlier (1990) ont intégrée dans
leur modéle, constitue un indicateur supplémentaire sur le caractere dynamique des
situations pédagogiques en tant que systeme évolutif formé par un ensemble
d’éléments en interactions constantes en vue d’une finalité, d'un but qui est ici “que
des apprenants apprennent”. En effet, la simple identification des différentes et
multiples variables qui décrivent cette situation ne suffit pas, ni pour la comprendre,
ni pour aborder les savoirs, les compétences, le mode de fonctionnement que cela

peut exiger de la part de I'enseignant.

C’est par rapport a cet aspect de temporalité et d'interaction dynamique que nous
citons également le modele que Altet (1994) propose en ajoutant la composante
“communication” au triangle pédagogique de Houssaye (1988) qui comprend trois

poles, I'enseignant, le contenu, I'apprenant (fig. 4).
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Figure 4 : Modeéle proposé par Altet (1994)
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Ce modele tente de mieux mettre en évidence I'évolution dans le temps du processus
enseignement-apprentissage, de “sa causalité réciproque et circulaire, de ses

phénomenes de rétroaction et de régulation...” (Altet, 1994, p.8).

Synthese sur les modeles

Il apparait finalement que les modeéles de lecture des situations d’enseignement-
apprentissage convergent dans leur évolution sur le constat de la complexité de ces
situations d'une part, a cause du nombre élevé et de la diversité des variables et

d’autre part a cause de la multiplicité des interactions.

La description écologique de Doyle (1986), relative aux spécificités des événements

qui jalonnent les situations de classe, permet encore de s’en rendre compte.

Les événements sont caractérisés d’abord par une multiplicité que 1'on peut classer en
deux catégories: un ensemble d’événements qui contribuent a faire progresser la
trame principale déclenchée par l'enseignant en compétition avec un groupe
d’événements qui divergent avec cette trame principale parce qu’allant dans un sens

qui a tendance a perturber plutdt le processus initié par I'enseignant. Certains de ces
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événements qui se produisent en classe, ont la particularité de se dérouler au méme
moment, dans la plupart des cas. Il s’agit du caractére de simultanéité qui vient ainsi
rendre plus sensible leur multiplicité. L'immédiateté de ces événements fait référence
au fait qu’ils surviennent sans annonce, ni détours. Il ne faudrait pas cependant la
confondre avec une quatrieme spécificité que Doyle appelle I'imprévisibilité qui fait état
que beaucoup de ces événements sont imprévus, non planifiables. L'immédiateté est
également un caractere qu’il faut distinguer de la rapidité dans la terminologie de
Doyle. En effet, pour un observateur extérieur, c’est comme si les événements de la
classe allaient de soi a cause d'un semblant de fluidité dans 1’enchainement et la
succession des séquences. On ne remarque pas de pause claire dans cette succession
d’événements. La présence des acteurs (enseignants et éleves) comme participant et
témoins a tout ce qui se déroule confere a 'activité enseignante une sorte de visibilité
qui met I'enseignant dans une certaine position de vulnérabilité. Tous ces événements
sont enfin inter-reliés parce qu’insérés dans une temporalité qui integre le passé, le

présent et le futur, d'ott leur historicité.

Les actions et actes pédagogiques que I'enseignant pose sont donc trés dépendants
des caractéristiques du moment, imposées par 1'évolution dynamique des différents
parametres qui décrivent la situation : les situations pédagogiques sont caractérisées
par linstabilité, l'incertitude, 1'impossibilité d'une anticipation certaine, de tout

prévoir.

Quelles implications pour notre recherche ?

Nous avons déja signalé notre option de travailler sur les conceptions d’enseignants
et de formateurs d’enseignants. Le cadre d’analyse en trois sous-systemes et toutes les
interactions possibles vont donc nous servir de cadre général pour identifier les
facteurs susceptibles d’influer sur ces conceptions des sujets en considérant que les
conceptions des enseignants que nous ciblons dans cette recherche sont construites

dans l'interaction du sujet avec un environnement ayant pour noyau le microsysteme
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(situation d’enseignement-apprentissage) et s’étendant au mésosystéme et au

macrosysyteme.

A partir de la complexité des situations d’enseignement- apprentissage, nous nous
sommes posé deux questions auxquelles nous allons essayer de répondre en

consultant la littérature.

Est-ce l'enseignant qui controle la situation, ou est-ce la situation qui controle I'enseignant ?

Quels modeles de fonctionnement de l'enseignant pour la prise en charge de telles situations ?

I.2 FONCTIONNEMENT DE L'ENSEIGNANT

I.2.1 Deux fonctions principales dans la tache des enseignants

Dans le sillage de I'approche systémique qui a été dégagée a partir des modeles de
lecture des situations pédagogiques, la fonction peut étre définie comme la
contribution qu'un élément d'un systéme apporte au fonctionnement du systeme
(Raynal, 1997, p. 148). Chaque partie assure un role, une fonction pour que le systeme
fonctionne.

Dans le cadre spécifique de la pédagogie, selon Postic (1996), la fonction désigne “le
role assumé par 'ensemble des actes pédagogiques (intervention verbale ou non
verbale) concourant a atteindre un but précis afin de permettre a 1'enseignant de
s’adapter a la situation pédagogique”(p. 168). A travers cette définition, la notion de
fonction que Postic nous propose fait partie du triplet “acte, fonction, intention”. Les

actes, sous-tendus par des intentions, sont posés pour assurer une fonction.

Dans notre analyse, la fonction principale des enseignants est de “faire apprendre”.
Elle peut étre résumée en deux fonctions secondaires : instruire les éleves et conduire la

classe, le double agenda de I'enseignant selon Leinhardt (1986).

L’instruction est le processus spécifique centré sur les connaissances a faire acquérir.

Il s’agit de tout ce qui tourne autour de la gestion de la matiére (Gauthier et al., 1997)

41



Premiere partie — Cadre théorique

c’est-a-dire 1'ensemble des opérations qui sont posées par l'enseignant pour faire
apprendre aux éleves les contenus. Selon Doyle (1986), cette fonction d’instruire les
éleves contient un groupe d’actions visant l'exposition ou la présentation des
connaissances, des procédures d’acquisition ou de reconstruction de connaissance,

I'évaluation de connaissances...etc

L’autre fonction est la création et la mise en oeuvre des conditions pour que les
apprentissages se déroulent convenablement, “sans heurts”. Pour Gauthier et al.
(1997), il s’agit de la gestion de la classe. C’'est un ensemble de régles et de
dispositions nécessaires pour que I’'environnement soit propice a I'enseignement et a
I'apprentissage : organisation des groupes, circulation des éléves, mesures

disciplinaires...etc.

Il y a plusieurs expressions utilisées pour désigner ces deux fonctions (conduire la
classe, instruire les éléves, gérer la matiére, gérer la classe, gestion pédagogique,
gestion didactique...) mais on comprend chaque fois que 1'une a pour épicentre les
contenus d’apprentissage et l'autre les conditions dans lesquelles se déroulent ces

apprentissages.

D’ailleurs a ce niveau “macro” des fonctions d’instruction et de conduite de la classe,
le caractere mouvant des situations d’enseignement-apprentissage se fait déja sentir.
En effet, dans la dynamique de la classe, I'enseignant est écartelé entre ces deux poles
en perpétuelle interaction. Suivant les indicateurs les plus pertinents qui l'interpellent
a un moment donné, I'une ou l'autre des fonctions est plus activée aux dépens de
I'autre. Par exemple, si des parametres tels que le nombre d’éléves, I'hétérogénéité de
la classe apparaissent comme contraignantes, I’enseignant adopte une stratégie de bas
niveau par rapport a l'instruction (Durand, Pérez, Sauvy et Soler, 1995) en mettant

plus l'accent sur la fonction de conduite de la classe.

Comment I'enseignant arrive-t-il alors a cumuler en simultanéité des taches relatives a

'organisation des contenus d’apprentissage et a la gestion de la conduite de la classe
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tout en orchestrant les activités d’une vingtaine d’éleves et méme beaucoup plus, de
différentes caractéristiques individuelles. Comment gérer en méme temps des taches
entremélées, comme le maintien de la relation socio-affective, de la facilitation des
apprentissages, la constante attention a I'horaire, la séquentialisation de la matiere,
I"écoute des réactions d’éléves, I’adaptation aux interpellations du contexte, des taches

quelques fois compatibles, quelques fois incompatibles ? (Tochon, 1993).

Si on peut considérer que la premiére “macro” compétence est d’étre capable de gérer
la matiére et de gérer la classe, la deuxieme “macro” compétence est certainement de
pouvoir coordonner ces deux fonctions au gré des contraintes de la situation.

Ce qui nous améne a nous interroger sur le fonctionnement, les savoirs, les
compétences de |'enseignant pour atteindre des buts qu’il s’est fixés et qu'il poursuit a

travers une situation et un processus qu’il a volontairement déclenchés.
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1.2.2 Deux modéles de fonctionnement de 1’enseignant

En parcourant certaines définitions autour du concept de pédagogie, on se rend
compte qu’'on peut les articuler autour de la notion d’actes et d’actions : le pédagogue
est un praticien-théoricien de 'action éducative (Houssaye, 1990) ; le domaine de la
pédagogie c’est la réflexion sur 1'action éducative (Mialaret, 1979) ; ou pour répéter
Gauthier et al. (1997) “la pédagogie signifie 'ensemble des actions que l'enseignant
met en oeuvre dans le cadre de ses fonctions d’instruction et d’éducation...” (p. 97).

Les modeles de fonctionnement que nous avons identifiés peuvent donc étre
approchés a partir de deux concepts, celui de situations et celui d’actes, chacun des

concepts ayant deux dimensions.

Le tableau de synthese simplifié (tab. 1), résulte d'un croisement entre :

- deux caractéristiques fondamentales des situations opposant les caracteres de
stabilité (certitude, prévisibles, contingences faibles) au caractere d’instabilité
(incertitude, singularité, complexité, fortes contingences...)

- et deux caractéristiques fondamentales des actes et actions de I'enseignant opposant
les actes perceptibles par nos sens (actes verbaux par 1'ouie et non verbaux par la vue)

et les actes non perceptibles par nos sens.

Tableau 1 : Identification de quatre caractéristiques des situations et actes posés par

l'enseignant

Actes perceptibles (ouie et Actes non perceptibles
vue)
Situations stables 1 2
situations instables 3 4

Nous en avons alors déduit deux modeles principaux de fonctionnement de
I'enseignement dépendant de deux modéles descripteurs des situations

d’enseignement-apprentissage.
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1.2.2.1 Dans des situations supposées stables, prévisibles, a contingences faibles

Le premier modele dans ce type de fonctionnement puise ses fondements dans
I'approche des recherches “processus-produit” ou les apprentissages sont étudiés en
relation avec les comportements de I'enseignant. L’enseignant est dans ce schéma le
garant de la réussite des apprentissages. Le fonctionnement efficace est un probléme
de gestion, de management, d’avoir des réponses comportementales types a une
variété de stimuli types. Il s’agit d'une approche qui ne tient pas compte des aléas de
la situation. Comme les auteurs le soulignent ce courant de recherche a été influencé
par le “béhaviorisme” (psychologie). Ce modele de fonctionnement pour répondre

aux situations se retrouve dans la Case 1 du tableau 1.

Ce courant a permis de faire des avancées significatives en ce qui concerne la notion
d'enseignant efficace (Brophy et Good, 1986). Mais le grand nombre de recherches et
d'études opérées dans ce cadre constituent un des indicateurs des limites de cette
approche (Calderhead, 1996), parce que cela a conduit souvent a des résultats et
conclusions contradictoires (Dunkin et Biddle, 1974). Du point de vue
méthodologique Riff et Durand (1993) rapportent trois grandes limites aux recherches
processus-produit :

- considérer l'enseignant comme variable centrale qui influence l'apprentissage, en
négligeant ainsi les autres variables et surtout les interactions, des aspects que
beaucoup de modeles de lecture des situations éducatives ont mis en évidence
(Donnay et Charlier, 1990) ;

- négliger également les processus d'influence réciproque entre enseignants et éleves
au point de vue comportemental en partant de l'hypothése que les conduites
pédagogiques de l'enseignant influencent directement la réussite des apprenants ;

- fonctionner avec le principe de "plus égale mieux" pour dire que les effets d'un

comportement dépendent de sa fréquence d'apparition.

Ce modeéle a été ensuite amélioré en considérant ce qui se passe dans la téte de

I'enseignant. Des études comme celles de Jackson (1968) ou de Shavelson (1973) ont
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contribué a cette nouvelle approche en révélant quelques indices sur l'importance de
tenir compte de la compréhension que les enseignants ont de leur tache: ce qui
caractérise l'enseignant efficace ne serait pas sa capacité a poser de nombreuses
questions mais plutot sa capacité a poser la bonne question a 1'éléve approprié et au

moment opportun (Shavelson, 1973).

L’enseignant ne fonctionne donc pas seulement a travers ces comportements visibles :
ses comportements et actions sont fonction de ses pensées. Cette vision s’insere dans
un courant de recherches en pédagogie qui s’'intéresse a la pensée des enseignants
(teacher thinking). L’action visible de I'enseignant fait suite a un traitement délibéré

des informations. Il s’agit de maitriser des stratégies, des techniques relatives au

traitement rationnel de I'information pour agir (Case 2 du tableau 1).

Dans ce premier type de modele de fonctionnement de I'enseignant, l'idée centrale est
un aspect de rationalité scientifique, que ce soit au niveau comportemental ou celui
des cognitions de l’enseignant, la prise en charge des situations d’enseignement-
apprentisage obéirait a des régles, des lois, des stratégies élaborées et applicables a ces

situations.
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1.2.2.2 Dans des situations incertaines, instables, a fortes contingences...

Dans cette vision, l'identification des problemes qui surviennent dans le processus
d’enseignement-apprentissage et le traitement délibéré, conscient de l'information
sont rendus difficiles voire impossibles a cause de la dynamique complexe qui régit
les situations d’enseignement-apprentissage. En plus du nombre élevé de variables,
'enseignant se trouve engagé dans un systeme d’interactions multiples, soumis a des
sollicitations diverses dans un espace et un temps limité (Huberman, 1983).
L’enseignant ne peut ni disposer d'un arsenal de conduite et comportements pour
toutes les situations auxquelles il est confronté, ni avoir le temps matériel de
déconnecter son action et sa pensée. Son fonctionnement résulte donc d’une forte dose
d’adaptation. Les décisions deviennent fragmentées en micro-décisions qui ne
peuvent reposer sur des conduites explicites et des schémas d’action conscientisés. Ce
paradigme considere donc que l'acte d’enseigner requiert que l'enseignant ajuste
constamment son intervention en tenant compte des variations et des exigences de la
situation.

Pour satisfaire a un tel type de fonctionnement, Schon (1983, 1987) propose que
I'enseignant soit un “praticien réflexif” : il intégre sa réflexion et sa pratique. Dans
cette réflexion en action, les cognitions sont implicites et enchassées dans la situation ;
non seulement la réflexion doit servir ici a répondre a une sollicitation mais elle doit
également servir de moteur pour apprendre dans et a partir de la pratique, comme un
chercheur en action. En effet, si devant un indicateur de I'environnement le praticien
dispose d'une routine qu’il suffit d’activer pour répondre, en face d"une situation plus
complexe c’est l'attitude d'un véritable chercheur qui se met en branle : poser des
hypothéses, tester des démarches, en évaluer les effets et intégrer les résultats dans
son répertoire cognitif ; on ne sépare pas l'action de la recherche et on apprend ainsi a

partir de ce qu’on fait.

Pour rendre compte de ce type de fonctionnement les deux Cases 3 et 4 (tableau 1)

devraient étre confondues.
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Dans ce champ de réflexion, le praticien percoit bien les effets de ces processus
cognitifs mais ne percoit pas clairement a partir de quelles dispositions, et a partir de
quelles modalités il en est arrivé la. Le praticien posséderait des mécanismes peu
coliteux aussi bien en temps qu’en énergie pour répondre aux stimuli. C'est dans ces
mécanismes appelés schémes qu’il faut rechercher les connaissances en acte du sujet,
c'est-a-dire les éléments cognitifs qui permettent a 1'action d’étre opératoire pour
expliquer le mécanisme par lequel l'individu arrive a mobiliser ses connaissances
dans de telles situations (Perrenoud, 1996 ; Vergnaud, 1991 ; Piaget, 1970; Bourdieu,
1972 et 1980...). Les actions d'un individu sont régies par des schémas ou schémes
d’action qui se sont progressivement inscrits dans le cerveau au cours du
développement (Piaget, 1973). Vergnaud le définit comme “l’organisation invariante
de la conduite dans une classe de situations données” (Vergnaud, 1991, p.136). Ce sont
ces schemes qui sont a la base des processus d’adaptation des structures cognitives :

assimilation et accommodation.

Cette forte prégnance des caractéristiques des situations d’enseignement sur le
fonctionnement de l’enseignant est décrite aussi par une expression de plus en plus
usitée dans le champ des recherches sur 'activité humaine. Il s’agit du concept d’action
située. Il est issu d’une remise en cause de la conception selon laquelle 'individu serait
doté d’une capacité de rationalisation qui lui permet de fonctionner dans différents
contextes sociaux et environnementaux (Casalfiore, 2000). On constate ainsi que la
notion d’action située se trouve a la croisée de la trilogie sciences cognitives - théories de
I'action - sciences sociales ( environnement, contexte). Sur un autre registre, I'approche
rationaliste semble ignorer le caractére interactif de la relation entre 1'individu et son
environnement. Celui-ci interagit avec le contexte, prend des informations, donne du
sens, interprete, agit... Dans ce cas, méme en acceptant le recours a un systéme de
pensée rationnelle a la base de l'action, il ne peut pas s’agir d'une pensée
décontextualisée puisque c’est dans la situation dotée de ses caractéristiques qu’elle se

met en branle.
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Selon notre analyse, ce paradigme de l'action située nous ameéne ainsi a distinguer
deux aspects qui nous semblent fondamentaux :

- les situations ont chacune leurs caractéristiques pour ne pas autoriser une activité
fondée sur une pensée rationnelle, d"une part ;

- d’autre part, les limites de ce mode de fonctionnement sont encore évidentes si on se
réfere a toutes les interactions possibles aussi bien entre I'enseignant et toutes les

dimensions de son environnement, qu’entre ces dimensions elles-mémes.

Cette derniére idée n’est pas nouvelle pour nous dans le cadre de la revue de
littérature que nous avons entamée jusqu’ici. En effet, cela nous renvoie directement a
la grille de lecture des situations d’enseignement-apprentissage que Donnay et al.
(1990) ont proposée : systéme qui se divise en micro-systeme (la classe), méso systeme
(I'école et environnement proche) et macro-systeme (dimension régionale, nationale,

internationale).

Dans la littérature sur l’action située nous retrouvons effectivement des équivalents a
ces trois sous-systemes. Il faut simplement préciser que ce sont les angles d’approches
qui différent mais se completent. Donnay et al. sont entrés par des considérations
pédagogiques alors que les autres (action située) ont engagé le débat sur le registre
sociologique. D’ou les expressions utilisées : contexte macro-social (social word), le
contexte méso-social (arena), le contexte micro-social (setting) (Lave, 1988). Ces
différents contextes sont traduits par Casalfiore (2000) respectivement par les termes :
- macro-social : les structures sociales, économiques, culturelles politiques..., de 1’échelle
nationale a I’échelle mondiale ;

- environnement immeédiat, lieu plus réduit ou se déroule de I'activité quotidienne ;

- contexte opérationnel, espace de signification, d’élaboration de sens, espace

dynamique dans lequel se déroulent les interactions individu-environnement.

C’est dans cette derniére dimension relative au contexte opérationnel, qu’il faut

surtout situer ce que le paradigme de l'action située apporte a notre analyse des

situations éducatives et au fonctionnement de I'enseignant : les situations éducatives
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en particulier et les situations de l'activité humaine en général conférent une
dimension de complexification supplémentaire a ces situations a cause de la recherche
de signification, d’interprétation, d’élaboration de sens a laquelle les différents acteurs
sont confrontés au cours de l'action. L'individu agit, prend des informations,
interprete, donne du sens, communique. Comme le rapporte Casalfiore (2000) I'espace
opérationnel de l'individu en action recele d’indices situationnels, d’objets
informationnels que Gibson (1986) qualifie “ d’affordances”, qui n’informent les
acteurs d'une maniere pertinente en influencant leurs actions, que si ces derniers sont

capables de les interpréter et de leur donner un sens.

Tardiff et Lessard(1998) résume toutes ces considérations sous 1expression
d’interactions significatives. Dans le cas de I'enseignant en classe, celui-ci “ développe
des interactions significatives avec les éleves selon une tache a) d'interprétation de ce
qui arrive au fur et a mesure que cela arrive, b) d’imposition constante de

significations, c) engageant un processus de communication complexe avec les

éleves ”(Tardiff, 1998 p. 288).

En derniére analyse, nous constatons que le paradigme de l’action située, renforce
encore l'idée d’un fonctionnement réflexif de I'enseignant. En effet, nous avons vu
comment ce paradigme vient s’ancrer aux modéles de lecture des situations
éducatives qui mettent en avant les multiples variables ainsi que leurs interactions
(Donnay et al., 1990).

Ces différentes recherches, études et conceptions sur le fonctionnement de
I'enseignant dans les situations d’enseignement-apprentissage ont été logiquement
accompagnées par des questionnements sur les savoirs et les compétences de
I'enseignant. C’est ainsi qu’en fonction des caractéristiques des situations éducatives,
des modes de fonctionnement, des savoirs et compétences identifiées, différentes
expressions ont été utilisés pour désigner l'enseignant: enseignant-gestionnaire,
enseignant-technicien, enseignant-ingénieur, enseignant-décideur, enseignant-expert,

enseignant-professionnel...

50



Premiere partie — Cadre théorique

1.3 QUELQUES EXPRESSIONS POUR QUALIFIER L'ENSEIGNANT

I.3.1 Enseignant magister

La premiere image que l'on s'est faite de l'enseignement a été ['enseignant-magister,
modele de I'enseignant intellectuel. L'enseignant est un mage qui connait, qui n'a pas
besoin de formation pédagogique; la connaissance de la matiere, son charisme et ses

compétences en rhétorique sont suffisantes pour enseigner (Altet, 1996).

I.3.2 Enseignant technicien, ingénieur, gestionnaire...

D'autres modeéles sont apparus avec le courant des recherches sous le paradigme de
processus-produit, notamment ceux du technicien, de l'ingénieur, du gestionnaire...
Ces modeéles sont a mettre en relation avec 1l'influence de la psychologie béhavioriste,
a une conception de rationalité technique, et a l'application de la théorie des
organisations des systémes (Tochon, 1993). Le modéle de ['enseignant-gestionnaire s'est
inspiré par exemple des principes directeurs de 1'industrialisation, la réussite d'une
entreprise étant synonyme de gestion efficace. Les fondements-clés étant la maitrise
de hautes capacités en termes de manieres de faire, au service d'une capacité de base
relative a I'organisation. Le concept de technologie de 1'éducation s'est développé avec
ces conceptions qui suggerent des capacités techniques d'ingénierie pour organiser et
piloter l'apprentissage des éleves. Le métier suppose ainsi des actes techniques

descriptibles, opérationnalisables et éducables.

I.3.3 Enseignant-décideur

L'enseignant-décideur, est apparu et complete celui de gestionnaire dans les années
soixante-dix. Le principe des recherches dans ce domaine fut d'identifier les
informations utilisées par les enseignants dans les prises de décision d'une part, et
d'autre part de déterminer comment les différentes informations influent sur cette
prise de décision. Les chercheurs ont exploré ce paradigme dans les trois phases de
l'enseignement selon la typologie de Jackson (1968), la phase préactive (la

planification), la phase interactive (en classe), et la phase postinteractive (apres la

51



Premiere partie — Cadre théorique

classe). Dans chacune de ces phases, l'enseignant se trouverait régulierement

confronté a des prises de décisions vitales pour I'efficacité de son action.

Ces recherches sur les différentes phases - planification, (Yinger, 1980 ; Charlier, 1989),
phase interactive, (Peterson et Clark, 1978 ; Joyce 1978 ; Shavelson et Stern, 1981)
convergent sur le constat que les décisions a prendre résultent nécessairement d'un
traitement d'informations issues du contexte. Les notions de stratégie, d’aptitude et de
technique utilisées dans la conception béhavioriste sont simplement calquées et
injectées dans le domaine de la pensée par la psychologie cognitiviste, mais au service

de la prise de décision.

Par conséquent, cette entrée par la théorie des décisions suppose une capacité a
recueillir des informations sur, dans et apres la situation et de les traiter

judicieusement.

Autant que le modéle de I'enseignant-gestionnaire, ce modéle d'enseignant décideur

s'insere aussi dans une certaine rationalité technique.

C’est I'une des raisons qui font que la théorie des décisions ne semblait pas applicable
en toute rigueur dans le contexte des situations d'enseignement-apprentissage.
Comme le souligne Charlier (1989), le contexte des sciences économiques ou la théorie
a été congue est tres différent du contexte éducatif, la modélisation mathématique qui
a servi a mettre au point cette théorie ne convenant pas. La prise de décision intervient
régulierement dans le processus d'enseignement-apprentissage mais va se heurter au
caractere d'irrationalité et a la non reproductivité des situations. "Les situations
pédagogiques sont intermédiaires entre l'incertitude et le risque" (De Landsheere,
1979, p. 284) et dépendent de la facon dont I'enseignant pergoit, sélectionne et traite les
informations. Selon les résultats obtenus, surtout pour la phase interactive, la plupart
de l'activité cognitive de l'enseignant ne comporte pas la part de délibération et de

choix habituellement associée a la prise de décision (Calderhead, 1996).
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En adoptant le point de vue le plus partagé et considérant la décision comme un choix
délibéré, les recherches concluent que les enseignants décident peu, surtout quand ils
acquierent de l'expérience (Marland, 1977; Clark et Peterson, 1986). Ils
fonctionneraient plutot en activant des routines (Kagan, 1988 ; Shavelson et Stern,
1981), sans délibérer sur des alternatives possibles, méme si bien plus tard Tardiff
(1992) soutient encore la métaphore de ['enseignant preneur de décisions, dans le modele
de ['enseignant stratégique, comme quelqu'un qui part "des réflexions que lui suggere la
connaissance qu'il a de 1'éleve et de ce qu'il sait déja, de la connaissance des stratégies
cognitives et métacognitives requises de la part de 1'éleve pour atteindre les objectifs
planifiés et la connaissance du contenu des programmes" pour prendre des décisions
"non seulement au sujet du contenu qu'il va proposer mais aussi de la séquence de
présentation des activités et, surtout, du type d'encadrement qui sera offert a 1'éleve"
(J. Tardif, 1992, p. 305).

Finalement les modeles décisionnels sont considérés comme un volet réduit dans le
fonctionnement de I'enseignant et n'interviennent efficacement que dans les situations

atypiques, des situations a incident critique.

Suite a toutes ces approches, Kennedy (1987) a tenté une analyse pour déterminer la
nature de I'expertise en enseignement. Quatre définitions de l'expertise sont ainsi

proposées.

L’expertise en tant qu'habileté technique fut la premiére tentative de définition. Cette
conception de l'expertise date de longtemps (Charters et Waples, 1929) : une expertise
qui peut étre décomposée en unités discretes ; chaque unité étant définie comme un
comportement observable. S'il était alors facile d’identifier des compétences, il était
cependant impossible d’en délimiter le nombre. Cette approche est apparue
insuffisante parce qu’on s’est rendu compte qu’il fallait nécessairement une base de
théories et de principes généraux car 'enseignant doit résoudre des problemes et
prendre des décisions dans des situations complexes et ambigués. La deuxieme
définition de I'expertise qui suivit fut donc concue comme I'application de théories et

principes.
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La troisiéme définition de I'expertise que Kennedy rapporte, comporte une dimension
prescriptive (procédures et démarches pour gérer les situations) comme les deux
précédentes mais introduit le paradigme de I'observation (I'examen) et de

l'interprétation des situations. Il s’agit de 'expertise comme analyse critique.

La derniére définition vient enfin compléter les trois précédentes en introduisant une
. 4 . . 27 s, .

conception de l'expertise comme action délibérée. Ce point de vue met en exergue

l'interaction entre analyse et action qui s'influencent mutuellement. L'expérience est

fondamentale pour faire évoluer I'expertise et la développer mais constitue également

une occasion pour les praticiens d’apprendre a partir de cette expérience.

On pergoit dans cette énumération deux principales conceptions qui ont alimenté la
recherche dans ce domaine. Dans les deux premieres définitions, on retrouve le
modele général de l'enseignant technicien applicateur de principes, une approche
rationnelle du processus d’enseignement-apprentissage. Dans les troisieme et
quatriéme définitions, celui de l'approche cognitiviste de l'enseignant qui tient
compte du contexte. Il s’agit également d'une dichotomie qui correspond aux deux
situations que nous avons distinguées précédemment : des situations d’enseignement-
apprentissage considérées comme stables, a faibles contingences versus des situations

fortement dominées par les contingences du milieu.

I.3.4 Enseignant-expert

L’enseignant-expert est un modéle qui s’est développé sous l'influence combinée de la
psychologie cognitive et de l'intelligence artificielle. C'est un modéle qui s’insére donc

comme celui de I'enseignant-décideur dans le paradigme du teacher thinking.

Les premieres études sur 1'expert ont été faites dans le domaine de jeux tels que bridge
ou l'échec par exemple. L’enseignement était alors considéré comme un domaine mal
structuré (ill-strutured area) par rapport a d’autres domaines de connaissances plus

structurées (well-structured domains), ou ceux (les experts) qui mettent en oeuvre des
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procédures appropriées pour obtenir des solutions appropriées peuvent étre identifiés
et faire objet d’étude. Berliner et Carter (1986) rapportent que la différence
fondamentale que Larkin, McDermott, Simon, et Simon (1980) ont trouvée entre
I'expert et le novice dans la résolution de problemes de physiques est que I'expert
connait beaucoup de choses que le novice ne connait pas, et peut rapidement
identifier les éléments particuliers du probléeme. Dans des taches verbales complexes,
la différence se situerait dans la grande capacité des experts de procéder a des
inférences de tres haut niveau a partir de leurs connaissances de base. Contrairement
aux novices, ils sont capables de faire la différence entre les informations pertinentes

et celles qui ne le sont pas (Patel, Frederiksen, et Groen, 1984).

L’idée d’expert selon Tochon (1993) est donc relative a la spécificité de la tache plus
qu'a une capacité générale de résolution de probleme. En recoupant les résultats
essentiels des études antérieures, il propose une synthese qui définit I'expert selon
deux caractéristiques principales :

- une base de connaissance large dans un domaine spécifique; il s’agit de I'aspect
spécialisation ; l'expertise serait «spécifique a un type de tache, elle n'a qu'un
domaine limité » (Tochon, 1993, p. 132).

- «des outils puissants d’analyse pour interpréter des situations et prendre des

décisions » (Tochon, 1993, p. 132).

Plusieurs études ont été menées dans divers axes tels que l'identification et la
caractérisation de I'enseignant-expert ( Housner et Griffey, 1985 ; Leinhardt et Greeno,
1986), la comparaison entre experts dans l'enseignement et experts dans d’autres
domaines (Berliner, 1986), les modes de pensée des experts dans l'accomplissement

des taches d’enseignement (Carter, 1990).

Sternbergh et Horvath (1995) ont proposé par exemple un prototype de 1'expert
enseignant en se fondant sur des résultats de recherche en psychologie sur
I'identification de similitudes entre experts enseignants d’une part et, I'identification

de différences entre novices et experts.
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Ce proptotype comporte trois dimensions fondamentales qui permettent de distinguer

le novice de l'expert.

La premiére différence se situe au niveau des connaissances. L’enseignant expert
aurait une base de connaissance large, accessible, organisée en mémoire pour une
utilisation optimale en fonction des contraintes dans le champ de lactivité
d’enseignement. Selon Shulman (1987), les connaissances nécessaires de 1'expert sont
la connaissance de la matiére (les contenus), et des connaissances en pédagogie. Une
deuxiéme différence fondamentale est que les experts sont plus efficaces en résolution
de probléemes. Ce prototype de l'enseignant-expert est capable de réussir plusieurs
composantes de l'activité d’enseignement en moins de temps et avec le minimum
d’effort au niveau cognitif. Il a routinisé des habiletés, possede une capacité de
raisonnement de haut niveau. Il est planful et self-aware dans 1’approche des problemes.
La derniere facette du prototype de Sternbergh et Horvath (1995) est relative a
l'insight. L’expert et le novice appliquent des connaissances et résolvent des problémes
mais 1'expert est plus apte a trouver des solutions nouvelles ; de plus, les experts ne
résolvent pas seulement les problémes, ils les redéfinissent et arrivent ainsi a mettre

en oeuvre des solutions plus ingénieuses et plus insightful.

Dans ce domaine de 'enseignement, Berliner (1986) distingue cinq niveaux dans le
fonctionnement cognitif de I'enseignant pour atteindre l'expertise. Ces cinq niveaux
sont :

- le novice, qui apprend et applique des regles sans tenir compte des contextes ;

- le débutant avancé qui commence a tenir compte des contextes et exploite son
expérience en termes d’analogies et de similitudes ;

- le compétent, plus avancé dans la possibilité d’opérer des choix en fonction des
résultats antérieurs (échecs, réussites), des contextes...;

- l'expérimenté, qui débute une réflexion en action parce qu’il arrive a mieux gérer des

éléments qui semblent contradictoires en apparence ;
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- l'expert enfin, qui a atteint un plus haut degré dans la réflexion en action, en ce sens
que les réactions aux stimuli du contexte se traduisent immédiatement en

interprétation opérationnelle (Altet, 1994).

Ce qu’on peut noter dans ce modeéle c’est sa relation avec le temps que 1'on peut

illustrer par le schéma de la figure 5.

Figure 5 : Evolution des compétences du praticien dans le modéle de Berliner.

L'EXPERT
Arrivé a développer une

réflexion en action et dans
l'action

T L'EXPERIMENTE
A accumulé de I'expérience

E Entame une réflexion en action

M

LE COMPETENT
P Capable de choisir en partant de
l'analyse des succes et échecs

LE DEBUTANT
Construit des images et fonctionne
en assimilant et en différenciant

LE NOVICE

Applique des regles et
des procédures

En analysant la dynamique des recherches et études sur 1'enseignement, on se rend
compte que les modeles qui sont cités ci-dessus ne sont pas exclusifs. Chaque modele
est né des limites identifiées dans le modele qui précede. Ce sont donc des
modélisations qui se completent. L'enseignant est a la fois tout cela : quelqu’'un qui a
des connaissances, qui possede des techniques, qui décide, et surtout qui essaie de
tenir compte le plus possible des caractéristiques du contexte en utilisant ses capacités

d’observation, de prise d'informations et d’analyse.
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I.3.5 Enseignant professionnel

Comme nous l'avons signalé en introduction, le métier d’enseignant est depuis les
années 80 analysé a la lumiere de la professionnalisation. Il en a découlé le modéle de
I'enseignant professionnel. Pour situer convenablement ce modele nous estimons qu’il
est nécessaire de partir de la notion de profession et de tous les concepts dérivés
permettant de comprendre la professionnalisation d’'une maniere générale, et en
particulier la professionnalisation des enseignants concept central de cette recherche.

C’est I'objet du chapitre suivant.
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Chapitre 11

LA PROFESSIONNALISATION DES ENSEIGNANTS

Introduction

Dans la présente recherche, nous avons retenu le modéle de I'enseignant-
professionnel comme référence pour étudier les conceptions des enseignants sur le
métier. En plus du concept de conception que nous développerons plus tard, deux
concepts centraux se dégagent de cet objectif: celui d’enseignant et celui de
professionnel. Nous avons di revenir sur 1'enseignement et les modeles descripteurs
des situations d’enseignementapprentissage avant de passer en revue certains
modeles descripteurs de l'enseignant tels que l'enseignant magister, technicien,

ingénieur, expert....

Dans cette partie consacrée a une revue de la littérature sur le modele de I'enseignant

professionnel, nous avons prévu deux grandes parties :

- la premiere, sur les notions de profession et de professionnalisation, sans référence
explicite a I'enseignement,

- ensuite une revue de la littérature sur enseignement et professionnalisation

avant de déboucher sur le modéle de I'enseignant professionnel.
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I1.1 LE CONCEPT DE PROFESSION

D'apres ce que nous rapporte Blin (1997), profession et métier ont une origine
commune. Ce point de vue peut étre appuyé par la définition que I'on trouve jusqu’a
présent dans le dictionnaire Robert, qu'une profession est “une occupation déterminée
dont on peut tirer ses moyens d’existence”. Au Moyen-Age et jusqu'au XVe siecle (age
d’or des corporations), on faisait la différence entre des travailleurs qui appartenaient
a un corps de métier pour avoir fait une profession de foi (exemples), de ceux qui
appartenaient a des métiers qui ne l'exigeaient pas. Le concept de profession
dériverait alors de cette profession de foi a accomplir « lors des cérémonies rituelles
d’intronisation dans les corporations » (Dubar, 1991, p. 134). Plus tard, dans I'Ancien
Régime, les métiers qui s'enseignaient a I'université (médecine, ingénieur, avocat) ont
pris le dessus sur les autres surtout a cause de leur caractere plus intellectuel. La
premiere distinction entre métier et profession s'est ainsi tissée autour de la
dichotomie manuel-intellectuel, «les professions relevant des septem artes liberales qui
s’enseignaient dans les universités et dont les productions appartiennent plus a
I'esprit qu’a la main ..., les métiers relevant des arts mécaniques ou les mains

travaillent plus que la téte... » (Dubar, 1991, p. 134)

Dans la société américaine, c'est vers les années 60 que le concept de profession a
atteint son apogée en rimant avec altruisme et "capacité a mettre les savoirs
scientifiques au service de la solution de problemes humains de tous ordres"

(Bourdoncle, 1993 p. 84).

Deux aspects fondamentaux ont été mis en avant pour caractériser alors ces métiers
qualifiés de professions (Bourdoncle, 1993) :
- la mise en oeuvre de savoirs de haut niveau rationalisés,

- une utilité reconnue pour les besoins de la société.

Il faut dire que cette perspective de circonscrire la notion a partir de I'identification de

caractéristiques a été entreprise par beaucoup d’auteurs d’approche structuro-
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fonctionnaliste (Flexner, 1915; Carr-Saunders et Wilson, 1933 ; Lieberman, 1956 ;
Elliot, 1972 ; Chapoulie, 1973 ; Goodlad, 1984...). Dans cette approche, les six (6)
caractéristiques que Lemossé a établies en 1989 constituent une référence souvent
utilisée. Ces caractéristiques étant :

- que l'exercice d'une profession implique une activité intellectuelle qui engage la

responsabilité individuelle de celui qui I'exerce ;

- que c'est une activité savante, et non de nature routiniere, mécanique ou répétitive ;

- qu'elle est pourtant pratique, puisqu'elle se définit comme I'exercice d'un art plutot que

purement théorique et spéculative ;

- que sa technique s'apprend au terme d'une longue formation ;

- que le groupe qui exerce cette activité est régi par une forte organisation et une grande

cohésion interne ;

- et qu'il s'agit d'une activité de nature altruiste au terme de laquelle un service précieux

est rendu a la société (Lemossé, 1989).

Mais cette approche fonctionnaliste de la notion de profession est critiquée et nuancée
par celle des interactionnistes (Becker, 1962 ; Hughes, 1958). Les tenants de ce courant
ont procédé a des analyses et des comparaisons entre les activités ayant le statut de
profession et celles qui ne l'avaient pas, par exemple en centrant "la comparaison entre
le symbole représenté par la notion de profession, avec toutes ses dimensions
valorisées, a la maniere dont les activités qui se prétendent telles sont conduites"
(Bourdoncle, 1991, p. 84). IlIs en sont arrivés a la conclusion que ce n'est point le savoir
de haut niveau, ni l'altruisme qui en font des professions mais la capacité des
membres a faire reconnaitre par la société leurs prétentions: c’est donc quand un
métier est apte a afficher son mandat vis-a-vis de la société, c’est-a-dire a se voir
reconnaitre une compétence orientée vers I'ensemble de la société, qu'une profession
apparait et est reconnue comme telle » (Maroy et Cattonar, 2002, p. 14). Ils ont donc
reproché aux fonctionnalistes de contribuer a une sorte de mystification qui entourait
la notion de profession dans la mesure ou les criteres qu'ils proposaient n'étaient

finalement qu'une forme des propres définitions que se donnaient elles-mémes les

professions. Il faut donc, selon eux, distinguer le symbole valorisé par la langue
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ordinaire autour du concept et le concept opérationnalisé par la langue scientifique.
Dans cette perspective, la profession est alors n'importe quelle activité qu'une société
donnée considere comme une profession, ou comme le dit Becker (1962), "ces activités
qui ont eu assez de chances dans le monde de la politique de l'emploi d'aujourd'hui

pour obtenir et maintenir la possession de ce titre honorifique (Dubar, 1991, p. 32).

Ce courant qualifié ainsi d'interactionnisme symbolique suppose donc, selon des

analyses comme celles de Hughes (1958, 1966), des criteres tels que :

- l'existence d'un corps de savoirs "coupables" délégués a un groupe autorisé a en
user ; ce critere tourne ainsi autour des notions de licence (diplome ) et de mandat ;

- l'existence d’'une structure organisationnelle destinée a « protéger le secret (les
savoirs) et de réactiver régulierement la licence et le mandat » (Dubar, 1991),

- et enfin, un critére plus virtuel, lié a aux significations et aux valeurs induites par
le travail et concourant ainsi a 1'émergence et le développement d’'une certaine
philosophie ; ce critere conduit par exemple a des idées de discriminations et
contribue a la constitution d'un « groupe des pairs avec son code informel, ses
régles de sélection ses intéréts et son langage communs » et a la production de

stéréotypes professionnels.

Parallelement a cette vision assez statique du concept de profession est née une
approche plus dynamique centrée autour du concept de professionnalisation que nous
développons ci-apres, d'abord sans référence a l'enseignement, pour voir ensuite

comment ce courant s'applique au métier d'enseignant.
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I1. 2 LA PROFESSIONNALISATION

Le Dictionnaire Actuel de I'Education (Legendre, 1993) ne contient ni le concept
"professionnaliser" ni celui de « professionnalisation ». Il contient plutot I’expression
"processus de professionnalisation " (p. 1028-1029). Dans ce processus, référence est
faite a cinq dimensions :

1. un groupe oeuvrant a la solution d'un probléme social ;

2. le type de connaissances et la nécessité d'une formation ;

3. des compétences reconnues officiellement ;

4. une reconnaissance sociale ;

5. un code de normes et d'éthique.

Une telle référence s’inscrit dans 1'approche sociologique d’ordre fonctionnaliste qui
s'interroge sur les conditions et processus permettant de hisser un métier au statut de

profession sur la base d’attributs externes, a caractére normatif et prescriptif.

C’est ainsi que par rapport aux caractéristiques d'une profession (Elliot, 1972 ; Myers,
1973 ; Goodlad, 1984 ; Berger, 1989 ; Lemossé, 1989), plusieurs modeles ont été
soulevés pour classer les professions, le plus souvent sur une échelle comprise entre
les métiers d'exécution (les moins professionnalisés) et les métiers de prise d'initiative,
de décision et de résolution de problémes complexes exigeant des savoirs de haut
niveau... (les plus professionnalisés) (Perrenoud, 1993). En s'appuyant par exemple
sur certaines caractéristiques des savoirs de référence (solidité et stabilité) ainsi que
l'aspect résolution de probleme entre autres, Glazer (1974) a émis un classement en
professions dites "mineures" (enseignement, travailleur social...) et professions dites
« majeures » (médecine, avocat...). Mais a I'intérieur du méme processus, on a cherché
aussi a investiguer les aspects évolutifs du métier. Wiggs (1971) cite par exemple trois
cas: des métiers qui n'accedent que trés lentement au statut de profession en
comparaison avec d’autres qui atteignent leur maturité dans un laps de temps tres

court ou d’autres encore qui ne peuvent jamais y accéder.
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A une telle dynamique, Bourdoncle attribue le concept de professionnisme (Bourdoncle,
1991). C’est une tendance qui se préoccupe plus de la place d’'un métier dans la

division sociale du travail que du développement de ses membres.

En effet, pour circonscrire ce concept de professionnalisation, Bourdoncle (1993 ; 2000)

considére qu’on peut I'appliquer a quatre types d'objets.

(1) -"_Le statut de l'activité elle-méme et du groupe de personnes qui la mettent

en oeuvre : ce n'est pas un métier mais une profession, c'est-a-dire un groupe de
personnes dotées d'un fort prestige social a cause du service essentiel qu’elles
rendent a la société en accomplissant leur activité et a cause de la nature élevée
des connaissances et capacités qu’elles mobilisent pour cela » (Bourdoncle 1993,
p- 16). Bourdoncle (2000) parle alors de « professionnalisation de I'activité » pour
désigner d'une part, le processus qui fait passer d'un exercice de l'activité par
simple golit et amour a un exercice comme activité centrale pour tirer ses
moyens d’existence parce que rémunérée, et d’autre part le processus consistant
a l'explicitation des savoirs, leur rationalisation et leur accumulation a des fins
de transmission par des études (learning) plus que par 'apprentissage (training).
Concernant le groupe qui exerce l'activité, la professionnalisation est la
dynamique dans laquelle le groupe s’engage pour la défense et la promotion de
la profession en empruntant par exemple certaines étapes (Wilensky, 1964)
parmi lesquelles la constitution d’une association nationale qui permet d’agir
aupres des pouvoirs publics e des groupes professionnels voisins et la création
d'un code d’éthique, qui permet de faire respecter des regles de confraternité

intérieure et de respectabilité extérieure » (Bourdoncle, 2000 ; p. 122).

(2) - « Les connaissances et capacités qu'exige l'activité. La professionnalisation

désigne alors le processus d'amélioration des capacités, de rationalisation et de
spécification des savoirs mis en oeuvre dans l'exercice de la profession, ce qui
entraine une plus grande maitrise et une plus grande efficacité individuelle »

(Bourdoncle 1993, p. 16). Cette professionnalisation des savoirs, selon toujours
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I'approche fonctionnaliste, doit garantir aux savoirs certaines caractéristiques
telles que décrites par exemple par Goode (1969) mais aussi « les relier fortement
aux compétences » renvoyant « plus a l'action avec sa finalité et son efficacité
qu’'a la connaissance qu’elle mobilise, sans s’y réduire » (Bourdoncle, 2000, p.

124).

(3) - «L'individu, dont on dit qu'il se professionnalise parce qu'il maitrise de
mieux en mieux l'activité et répond aux normes établies collectivement »
(Bourdoncle 1993, p. 16). C'est la professionnalisation des personnes exercant
l'activité dans un processus d’acquisition « de savoirs, savoir-faire et savoir-étre
professionnels en situation réelle et d'une identité qui se construit
progressivement par identification au roéle professionnel » (Bourdoncle, 2000, p.

125).

(4) - La formation. La professionnalisation désigne le processus grace auquel la
formation est plus fortement orientée vers l'activité professionnelle, dans ses
contenus comme dans ses formateurs (Bourdoncle, 1993, p. 16) et doit conduire a
la capacité d’exercer une activité économique bien déterminée; Ia
professionnalisation de la formation suppose en outre un mode de recrutement par
sélection (numerus clausus), un dispositif de formation favorisant un modele de
regroupement permettant de construire l'identité professionnelle et enfin un
mode d’attribution et de reconnaissance sociale des diplomes «extério-

référencié » » (Bourdoncle 2000).

A travers ces objets, il se profile trois aspects complémentaires : un aspect centré sur
des criteres et des actions qui contribuent a la reconnaissance du métier comme
profession par des criteres tels que le prestige du groupe, les services rendus a la
société, 1'éthique, des normes, la nature élevée des connaissances..., un aspect centré
sur l'individu qui maitrise les savoirs et adhére aux normes et a 1'éthique, et enfin un

aspect compris comme un “processus de construction et d’approfondissement des
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savoirs et compétences nécessaires a la pratique du métier”(Lang, 1996 ; p. 27) et
faisant référence a :

- des savoirs et savoir-faire spécifiques propres a l’activité professionnelle ;

- des agents de plus en plus expérimentés vers I'acquisition d'une expertise ;

- des agents efficaces et efficients ;

- une expertise partagée par un groupe ;

- des savoirs de la pratique objectivés et transmissibles.

Au premier aspect de cette liste, Bourdoncle (1991) a attribué le concept de
professionnisme, trés peu utilisé dans la littérature, au deuxieme celui de
professionnalisme et au troisieme aspect celui de professionnalité, concept que beaucoup
d’auteurs ont cherché a circonscrire.
Selon Bourdoncle et Mathey-Pierre (1995) le concept de « professionnalité » est né en
Italie (professionalitda) au milieu des années 60 pour désigner "le caractére professionnel
d'une activité économique". Il est entré dans le vocabulaire frangais mais est resté flou,
ambigu, instable..., a cause des multiples définitions qui sont proposées. A partir des
essais de définition recensés par Bourdoncle et Mathey-Pierre (1995), on retient
cependant que la notion de savoirs et de compétences (Monasta, 1989) semble étre un
point de convergence. Le concept de professionnalité renvoie ainsi a “la nature plus
ou moins élevée et rationalisée des savoirs et des capacités utilisés dans l'exercice
professionnel” (Bourdoncle, 1991 ; p. 76).
Quand dira-t-on alors qu'un individu est un professionnel ? S'agit-il de toute personne
qui exerce une activité dans le cadre d'une profession, c'est-a-dire d'un métier ayant
obtenu le statut de profession ?
Compte tenu de l'analyse ci-dessus, on peut considérer un individu comme un
professionnel a partir de deux critéres complémentaires :
- l'individu fait preuve de certains savoirs, savoir-faire et savoir-étre, relatifs a la
profession ; référence est faite alors a la professionnalité, et au professionnalisme,
- l'individu exerce dans le cadre d'une profession reconnue comme telle parce
que s'identifiant dans les caractéristiques extrinséques, pour faire référence au

professionnisme.
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En d’autres termes encore il s'agit d'une "personne dotée de compétences spécifiques,
spécialisées... "(Altet, 1994, p. 24) possédant donc une maitrise de l'activité et qui

répond aux normes et a I'éthique établies par la profession (Bourdoncle, 1993).

Ce tour d'horizons de conceptions diverses sur “profession” et “professionnalisation”
a été fait sans référence spécifique au métier d'enseignant. Il nous aura permis de
dégager trois composantes de la professionnalisation: professionnisme,

professionnalisme et professionnalité.

Comment se situe le métier d'enseignant dans ce processus ?

I1.3 L’ENSEIGNEMENT ET LA PROFESSIONNALISATION

La littérature sur I'évolution entre enseignement et profession montre que le theme de
la professionnalisation des enseignants ne date pas seulement des années 80. Novoa
(1994) identifie trois grandes phases en Europe et aux USA en partant de la fin du 18e

siecle.

La premiére phase correspond a la mise en place d'un processus de professionnalisation
du métier en cherchant a le sortir du carcan des connaissances empiriques. Cette
approche a été empruntée aux métiers du moment qui étaient considérés comme de
véritables professions parce que nécessitant une formation, conduisant a une certification
des savoirs et de grande utilité sociale reconnue. Dans certains pays, cela correspond a la
création des premieres écoles normales pour satisfaire ces normes précitées et pour
contribuer en méme temps a poser les jalons de l'identité collective et de I'esprit de

corps indispensables pour la professionnalisation.
Tout au long du 19e siecle, on a alors assisté a 1'édification de la pédagogie en tant que

science de I'éducation par la quéte d'un corps de savoirs et de savoir-faire. Toutefois,

cette élaboration des savoirs ainsi que la mise au point de normes et de valeurs
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échappaient aux enseignants. Il devenait ainsi difficile de reconnaitre au métier son

autonomie, une caractéristique fondamentale des professions.

Toujours selon Novoa (1994), les conséquences de cette approche ont conduit a une
deuxieme phase dans la professionnalisation des enseignants. En effet selon Lessard
(1999), «si l'on peut parler d’avancées ou de progrés sur les voies de la
professionnalisation, on peut aussi parfois étre amené a constater des reculs et des
retraits » que certains ont qualifiés soit de déprofessionnalisation, soit de prolétarisation.

Comme le souligne Bourdoncle (1993), les indicateurs de cette situation ont commencé

a étre développés dans la littérature au début des années 80 (Apple, 1980; Lawn et

Ozga, 1981 ; Densmore, 1987 ).

Parmi les signes évoqués on peut citer :

- - des savoirs élaborés au-dessus des enseignants, le développement curriculaire
devenant le produit d'un groupe de gens qui pensent et tentent de rationaliser les
pratiques pédagogiques ; ce premier constat révele un aspect que les anglo-saxons
ont appelé “deskilling”, une sorte de déqualification. Les enseignants n’exercent
plus une compétence qui jusqu’alors leur appartenait en propre. Ils sont réduits au
statut de simples applicateurs de programmes congus par d’autres (Lessard, 1999).

- - des taches tendant vers une sorte de standardisation et donc une approche plutot
technique et instrumentale du métier (Apple, 1980), par exemple «des
programmes définis a la fois en termes d’objectifs comportementaux a atteindre,
de stratégies d’enseignement a suivre, de réponses attendues des éleves»
(Bourdoncle, 1993, p. 99).

- - un accroissement et une intensification du travail, percus par exemple a travers

des classes plus chargées entrainant des surcharges de travail. (Hargreaves, 1992)

Plus prés de nous, des auteurs s’interrogent actuellement sur le caractere
professionnalisant ou « déprofessionnalisant » de certains processus de régularisation
mis en ceuvre dans le systeme éducatif belge (Maroy et Cattonar, 2002) . Ces auteurs
pensent que «de plus en plus les enseignants se trouvent dans une situation de

dépendance soit de nature technique et professionnelle vis-a-vis de I'élite technico-
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pédagogique, soit de mnature administrative et gestionnaire vis-a-vis des
administrateurs et des établissements ou du systéme scolaire » (p. 23) conséquence de

"accroissement de la complexification de la division du travail.

La troisieme phase, début des années 80, correspond, a la résurgence du théme sur la
professionnalisation des enseignants. Le théme central de notre recherche a pour
fondements ce nouveau courant de conceptions sur l'enseignement que nous

développerons en distinguant I'approche des sociologues et celle des pédagogues.

I1.3.1 La professionnalisation des enseignants : approche sociologique

La littérature que nous avons consultée nous a amené a l'identification de deux
préoccupations  essentielles dans les approches sociologiques de la
professionnalisation. L'une, d’approche assez fonctionnaliste est relative au
professionnisme et l'autre plus actuelle est relative a l'identité professionnelle des

enseignants.

I1.3.1.1 Professionnisme et enseignement

Selon Gohier (1999), il s’agit d'une problématique de recherche qui a été soulevée
depuis trés longtemps (Gohier, 1999) et dans plusieurs pays : en Amérique du Nord
(Bendix et Lipset, 1953 ; Collins et Nelson, 1968) ; en Angleterre (Rudd et Wiseman,
1962) Lieberman ( 1956), Etzioni (1969) : un probleme de reconnaissance sociale en
fonction de critere divers tels que la nature de 1'activité (activité intellectuelle, savante
et non mécanique, pratique, engageant la responsabilité...), I'organisation du groupe
des praticiens, la nécessité d'une longue formation, la nature des savoirs (rationalisés,
de haut niveau), les services rendus a la collectivité. C'est la composante

"professionnisme" dans le processus de professionnalisation (Bourdoncle, 1994).

C’est ainsi que plusieurs chercheurs ont donné leur point de vue sur la question de

voir dans quelle mesure I'enseignement répond a de tels criteres.
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Carbonneau (1993) condense les criteres ci-dessus en quatre dimensions : les deux
premieres sont relatives respectivement a l'acte professionnel (spécificité, activité
intellectuelle, altruiste) et a la formation (longue, universitaire, scientifique) ; les deux
dernieres moins acceptées par cet auteur ciblent d’une part, le contexte de pratique
(manque d’autonomie et de responsabilité) et d’autre part, l'insertion sociale (non
garantie par une corporation, un ordre, une association...). Il estime que “si les deux
premieres dimensions paraissent pouvoir s’appliquer aux enseignants sans trop de

difficultés..., il n’en va pas de méme pour les deux dernieres” (p. 35).

Par rapport au critere d’autonomie et de responsabilité, Van der Maren (1993) constate
aussi que “l'exercice du métier est actuellement encadré par tant de normes, de
réglements, de programmes et de lois que les enseignants ne disposent pas de la
marge de manceuvre minimale typique de I'exercice autonome et responsable d'une

profession” (p. 156).

Huberman (1993) abonde dans le méme sens en procédant a une analyse en fonction
de trois caractéristiques de 1'enseignement que les professions libérales ne remplissent
pas : I'organisation et la formation ou des savoir-faire dominent, une supervision et
un contrdle effectués par des supérieurs (inspecteurs), des taches codifiées (grille

horaire, programme...).

Pour Bourdoncle (2000), enfin, si 'universitarisation de la formation est de plus en
plus réalisée, il reste que la régulation du groupe des enseignants est toujours
dépendante aussi bien de diverses associations telles que syndicats, association de

spécialistes...etc., que de 'employeur (Etat, autres pouvoirs organisateurs).

Cette difficulté de concéder a I'enseignement le statut de profession dans toutes ses
dimensions a conduit a I'utilisation de divers attributs, "semi-profession" (Etzioni, 1969),
“not-quite profession” (Goodlad, 1990), métier "en voie de professionnalisation"

(Perrenoud, 1993).

70



Premiere partie — Cadre théorique

Des auteurs comme Lessard, Tardiff et Gauthier, (1998), en sont ainsi arrivés a
proscrire la réduction de la professionnalisation « a une collection d’attributs définis
une fois pour toutes » (p. 14), point de vue qui releve de l'approche structuro-
fonctionnaliste. Pour ces auteurs, la notion de profession est un construct social, « une
réalité dynamique basée sur les actions collectives d'un groupe, dont l'identité se
construit a travers les interactions avec d’autres groupes, des instances et des acteurs

divers » (p. 14).

Une tendance tres actuelle dans la dimension sociologique est effectivement centrée
sur cette notion d’identité. Il s’agit de l'identité professionnelle comprise comme la
construction d’une identité sociale et la constitution d’une autonomie, par un
processus “d’institutionnalisation et d’autonomisation d'un champ d’activité, de
promotion d'un groupe de praticiens dans le systeme éducatif et dans la société en

général, et de légitimation d"une expertise spécifique” (Lessard, 1999, p. 5, inédit).

Qu’en est-il dans le cas des enseignants ?

I1.3.1.2 L’identité professionnelle des enseignants

Selon Cattonar (2001), I'identité professionnelle est une facette de I'identité sociale de
I'individu qui lui permet de se repérer et d’étre repéré dans le systeme social dans un
rapport d’identification et de différenciation. Elle résulterait des « représentations sur
la profession et sur les activités associées, en tant que produits et processus sous-
jacents a des pratiques mises en oeuvre dans des contextes professionnels" (Blin, 1997,
p- 80), et peut étre mobilisée prioritairement dans le contexte de travail ou en
référence a l'activité professionnelle (Cattonar, 2001). Cattonar poursuit son analyse
du concept d’identité professionnelle des enseignants qu’elle décompose ensuite en
trois registres. Il s’agit d’abord de l'aspect socialisation professionnelle qui suppose
'existence d"une identité commune aux enseignants, conséquence de la reconnaissance
d’une identité spécifique au champ de l'activité de la profession enseignante (Blin,

1997 cité par Cattonar). Elle distingue ensuite une dimension individuelle de cette
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identité traduisant un processus de « construction active et interactive » (p. 7), propre
a chaque enseignant et nécessitant un certain degré de capacité réflexive pour
procéder a des choix, des critiques, des prises de distance (Dubet, 1994 ; Giddens, 1994
cités par Cattonar). Dans ce processus individualisé, cet auteur met en évidence
I'influence des différentes trajectoires et appartenances sociales présentes, et passées
de I'enseignant. Le dernier aspect particulier que cet auteur cite enfin est relatif a

I'impact du contexte de travail.

L’identité professionnelle des enseignants est donc le résultat d'un processus
dynamique et interactif d'une représentation de soi en tant qu’enseignant, méme si
comme le soulignent certains auteurs (Gohier et al. 2001), il faut inclure une autre
dimension qui est la repésentation de soi comme personne, se rapportant «aux
connaissances, aux attitudes, aux valeurs, aux habiletés, aux buts, aux projets, aux
aspirations que la personne se reconnait ou s’attribue indépendamment de son
contexte professionnel ou, a tout le moins, dans un sentiment d’affirmation de sa

singularité par rapport a I'imposition de normes professionnelles (Gohier et al., 2001,

p-9).

Dans cette perspective, le concept d’identité revét deux caractéres, I'un relevant du
sociologique, l'autre du psychologique (du psychanalytique). Dans le premier cas, il
s’agit de l'identité percue en termes d’appartenance de l'individu a une catégorie
sociale intégrée a l'intérieur d'un systéme, tandis que dans le second cas l'identité est
définie par les caractéristiques que 1'individu reconnait comme siennes et auxquelles il
accorde une valeur de reconnaissance (Fraysse, 2000). L'identité professionnelle se
construit donc en contexte professionnel par la participation aux activités
professionnelles, les interactions diverses avec les membres du groupe et d’autres
acteurs. Des aspects psychologiques et sociaux interviennent dans des processus
conjugués d’identisation, ou de singularisation, d’identification ou d’appartenance
(Gohier et al. 2001) pour la construction des identités.

Pour ces auteurs (Gohier et al, 2001), le volet de l'identité professionnelle de

I'enseignant qui concerne le type de représentations que les enseignants portent sur
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les enseignants et la profession enseignante, mettrait alors en jeu divers éléments. Il y
a d’abord le rapport de l'enseignant au travail, ou 'enseignant est défini comme « un
professionnel de I'éducation/apprentissage » qui doit maitriser des savoirs
pédagogiques, disciplinaires, didactiques - d’ordre théorique et pédagogique - et
acquérir diverses compétences dont la capacité réflexive nécessaire pour effectuer
« des choix proprement éducatifs, qui ne reposent pas uniquement sur un rapport

d’émotivité aux événements et aux choses. » (p. 14).

Le rapport aux responsabilités constitue un second élément évoquant la responsabilité
que l'enseignant a envers la société, de I'éducation de ses membres. Le caractere
réflexif de 'acte éducatif est encore fondamental ici pour réfléchir sur sa fonction
sociale et aux dilemmes d’ordre éthique, et participer également a «la définition ou
redéfinition de sa profession » en tant qu’acteur et non simple exécutant. L’apprenant
étant au coeur du processus éducatif, cette responsabilité le concerne en priorité, d’ou
un rapport aux apprenants comme élément a intégrer dans le domaine de la
construction des identités. L’enseignant doit faire preuve d’une capacité de relation de
qualité avec les apprenants pour favoriser leur développement, capacité utile
également pour faciliter ses rapports avec les collegues. Ce rapport aux collégues et au
corps professoral doit étre le reflet d'une capacité a participer a la définition d’objectifs a
travers des projets communs, d'une capacité a dialoguer et discuter avec ses pairs,
travailler en équipe... Mais ce type de rapport s’étend plus loin que le contexte de
I'établissement et doit étre intégré dans un rapport plus large de 1'école comme
institution sociale. L’enseignant est tenu de bien cerner le contexte dans lequel il agit
ainsi que les enjeux qui accompagnent les demandes sociales en matiere d’éducation.
Ce n’est qu’a ce titre qu’il pourra « prendre des décisions éclairées sur les orientations
éducatives et pédagogiques a privilégier » (Gohier et al., p. 16).

Par rapport a nos préoccupations de recherche, nous accordons un intérét particulier
au fait que l'identité professionnelle est indissociable de la notion de conceptions et de
représentations en ce sens qu’elle constitue « un réseau d’éléments particuliers des
représentations professionnelles » (Blin, 1997). Comme le soulignent Gohier et al.

(2001), c’est dans les tensions a l'intérieur des ces représentations que 1'enseignant
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construit et reconstruit son identité professionnelle a travers des crises qui sont des
moments cruciaux de changements et de remises en question, grace a une attitude

réflexive.

I1.3.2 La professionnalisation des enseignants : approche pédagogique

Jusqu’ici, nous avons discuté des concepts de profession et de certains concepts
associés  (professionnalisation, professionnalité, professionnisme) dans une
perspective a dominante sociologique alors que, rappelons-le, nous envisageons une
recherche sur la professionnalisation dans une orientation plus pédagogique que
sociologique. Cette approche nous semble indispensable pour comprendre les
processus de professionnalisation a cause, non seulement de I'origine sociologique de
ces concepts, mais aussi a cause de l'impossibilité de cloisonner l'une par rapport a

I'autre.

Dans la perspective des pédagogues, le processus de professionnalisation des
enseignants est plutot relatif a la professionnalité : identification et construction des
savoirs et compétences professionnelles de l'enseignant d'une part, et d’autre part,
recherches de stratégies et modeles de formation a l'installation de cette
professionnalité (Tardif, 1993 ; Paquay, 1994 ; Altet, 1996 ; Lang, 1996, 1999...). Ce
courant gravite autour du modele de I’enseignant-professionnel. Il s’agit du modéle
le plus actuel pour caractériser 1'enseignant depuis quelques années. Dans le cadre de

notre raisonnement, il fait suite aux différents modeles que nous avons déja présentés

et justifie essentiellement ce cadre conceptuel centré sur la notion de profession.

Rappelons que ce raisonnement entrepris jusque la a consisté d’abord a débattre des
caractéristiques des situations d’enseignement-apprentissage et de modeles de lecture
de ses situations. Les résultats de cette revue de littérature nous ont conduit a dégager
deux aspects complémentaires de ces situations : des situations stables, rationnelles
versus des situations caractérisées par l'incertitude, I'instabilité, la complexité. Ils nous

N

ont ensuite amené a présenter quelques modéles de I'enseignant découlant de la
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perception que les chercheurs se faisaient au fur et a mesure des caractéristiques des

situations éducatives.

L’approche des pédagogues pour qualifier I'enseignant de professionnel s’ancre aussi
sur des spécificités de plus en plus reconnues pour les situations d’enseignement-
apprentissage (complexité, incertitude, instabilité..) au point de considérer que
I'enseignant agit effectivement dans une "situation comparable a celle des médecins,
des avocats ou des architectes" parce que faisant face aux "impondérables dans une
confrontation constante au terrain professionnel sur lequel une erreur ne pardonne
pas" (Tochon, 1993). Le "professionnel chevronné " que Tochon décrit, se reconnait par
sa capacité de se focaliser sur des solutions a partir d'une grande richesse de réponses
routinisées, de représentations de connaissances élaborées bien organisées entre elles
et aussi par sa vitesse de réaction.

I1 doit posséder la capacité de mettre son savoir, ses compétences pour s'adapter, "une
capacité de réponse et d'ajustement a la demande, au contexte, a des problémes

complexes et variés..." (Altet, 1996).

Ces caractéristiques intrinséeques des situations (variables diverses, interactions
multiples) (Donnay et al., 1990; Altet, 1996 ; Doyle, 1986...) sont rendues plus
complexes avec l'évolution socio-économique : une inflation et un renouvellement
rapide des savoirs, une hétérogénéité croissante des acquis scolaires, une population
d’apprenants diversifiée, diversité culturelle, ethnique (Perrenoud, 1993), un
développement des technologies de I'information et de la communication entrainant
la concurrence d’autres lieux et de nouveaux modes d’apprentissage en apparence

parfois, plus attrayants et moins exigeants (Meirieu, 2002).

La pratique enseignante exige donc des compétences que 1'on peut cibler et de niveau
comparable a celui des professions reconnues a part entiere : il ne s'agit plus "de
l'application stricte de méthodologies, voire de la mise en oeuvre de recettes et de
trucs", mais entre autres de '"la construction de démarches didactiques orientées

globalement par les objectifs du cycle d'étude, adaptées a la diversité des éléves, a
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leurs niveaux, aux conditions matérielles et morales du travail, au mode de
collaboration possible avec les parents, a la nature de 1'équipe pédagogique et de la

division du travail entre enseignants" (Perrenoud, 1993, p. 60).

Comme nous l'avons déja signalé, la professionnalisation des enseignants est
principalement une question de professionnalité dans 'approche pédagogique qui se
centre sur des questions telles que : quelles priorités ? Quels savoirs ? Quelles

compétences ? Quelles formations ?

En termes de processus, il s’agit d’arriver a des modeles de professionnalité qui
tiennent le plus compte des caractéristiques des situations d’enseignement. Les
modeles de l'enseignant-professionnel ainsi que les modéles de formation (initiale et

en cours de service) qui sont proposés pour y arriver s'inserent dans un tel processus.

Selon Gauthier et al. (1997), “une des conditions essentielles a toute profession est la
formalisation des savoirs nécessaires pour 1'exécution des taches qu’elle implique” (p.
13). Les enseignants n'y échappent pas. En effet, a la suite des travaux de Gage (1963,
1978) et de Shulman (1986), le groupe Holmes (1986) a recommandé la construction et
la codification d"une base de savoirs spécifiques aux enseignants, dans son projet de
réforme de la formation des enseignants s’appuyant sur les courants de la
professionnalisation. La littérature sur cette question révele une diversité de
typologies pour caractériser le savoir des enseignants, une “multiplicité de termes
pour désigner les caractéristiques des savoirs enseignants, leur contenu, leur
organisation ou leurs origines, selon les écoles ou les disciplines d’ancrage...’

(Raymond, 1993, p. 190).
I1.3.2.1 Savoirs et compétences en enseignement : quelques typologies
Certains auteurs ont proposé une typologie générale comprenant souvent deux ou

trois types tandis que d’autres tels que Gauthier et al. (1977) ont établi une liste plus

détaillée en définissant d’abord une base de savoirs des enseignants comme
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I'ensemble des savoirs, des connaissances, des habiletés, et des attitudes dont un
enseignant a besoin pour accomplir efficacement son travail dans une situation
d’enseignement précise. En partant des conceptions d'un métier ou la connaissance de
la matiére, le talent, I’expérience..., peuvent suffire, un métier sans savoirs, a un métier
caractérisé par la mise en action de nombreux savoirs ou l'enseignant tire ses
ressources pour faire face aux sollicitations des situations, ces auteurs sont arrivés a
distinguer ainsi six types de savoirs :

- le savoir disciplinaire, correspondant aux savoirs manipulés a 1'université, ou ils sont
produits et renouvelés sous la forme de disciplines ;

- le savoir curriculaire, programme scolaire résultant de des transformations opérées
sur les savoirs disciplinaires a des fins d’enseignement ;

- le savoir des sciences de I'éducation, corpus de savoirs sur 'école et ses principaux
éléments tels que 1'éleve, I'enseignant..., informant I'enseignant sur différents aspects
de son métier ;

- le savoir de la tradition pédagogique, « le savoir faire 1'école qui transparait dans une
sorte d’entre-deux de la conscience »,

- le savoir d’expérience, un savoir privé, jurisprudence personnelle qui finit par se
transformer en routines, savoir fait de présupposés et de raisons qui ne peuvent étre
scientifiquement démontrés ;

- et le savoir d’action pédagogique, savoir rationalisé, pouvant étre vérifié par une
approche scientifique, le plus utile pour la professionnalisation parce que

transmissible et partageable, fondements de 1'identité professionnelle.

Dans l'approche plus globaliste, Raymond (1993) propose une typologie en savoirs
enseignants et savoirs pour l'enseignement (ou sur l'enseignement) en prenant comme
référence 1'enseignant alors que Van der Maren (1993) en distingue cinq : le savoir
savant, le savoir appliqué, le savoir artisan, la pratique et la réflexion (une praxis), le
savoir stratégique. Partant d'une verbalisation des enseignants sur leurs actions et
leurs explications Altet (1996), quant a elle, dégage des savoirs théoriques et des
savoirs pratiques en intégrant la typologie d’Anderson (1986) (savoirs déclaratifs,

procéduraux et conditionnels) et méme celle de Raymond (1993).
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N

Selon Altet (1996), les savoirs théoriques sont constitués des savoirs a enseigner
(disciplinaires, constitués par les sciences, didactisés...) et des savoirs pour
I'enseignement (pédagogiques, didactiques, systéme éducatif...). Ces deux savoirs
sont de nature déclarative. Les savoirs pratiques considérés comme des savoirs
procéduraux, sont composés de savoirs sur la pratique et de savoirs de la pratique

(expérience, action réussie, praxis) qualifiés de savoirs conditionnels.

Le caractere transversal de ces définitions est qu’elles font référence soit a leur
contenu, a leur mode de production, a leur mode d’acquisition, ou a leur role et
fonction dans la pratique. Il se dégage donc comme le dit Perrenoud (1994), un flou,
des ambiguités qui supposent qu’on devrait peut-étre essayer d’abord de trouver un

consensus autour du concept de savoir.

En méme temps que ce questionnement sur le concept de savoir, il faut certainement
se poser aussi des questions autour de celui de compétences. En effet, ces deux concepts
(savoir et compétence) sont régulierement associés dans la définition de la

professionnalité.

Dans le cadre de notre recherche, nous choisissons de ne pas revenir sur cette
discussion en retenant une formulation que nous voulons fonctionnelle. Elle englobe a
la fois les deux termes mais en méme temps, permet de les distinguer, de les situer
I'un par rapport a l'autre: les savoirs font partie de cet ensemble de registres de
variables mobilisés dans I'exercice du métier. Cet ensemble est constitué des savoirs,
de schemes d’action et d’attitudes, d'un répertoire de conduites et de routines.

(Paquay et al., 1996 ; Charlier, 1996).

En définitive, la compétence est posée ici en rapport avec la question de la
mobilisation des savoirs dans une situation. Il s’agit de 'aspect fonctionnel des savoirs
et non plus de leur structure (ordre de la taxonomie) : comment I'enseignant met-il ses
savoirs en oeuvre “lorsqu’il congoit, structure, gére, ajuste et évalue son intervention”

(Paquay et al., 1996, p. 17).
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C’est ainsi que certains auteurs ont identifié une liste de capacités en décortiquant
'activité enseignante dans sa dimension la plus en rapport avec la pratique de la
classe, une sorte de microanalyse du processus intime d’enseignement-apprentissage.
D’autres, par contre, ont proposé une approche des savoirs et compétences de
I'enseignant professionnel sous forme d"un cadre plus général qui essaie de balayer
I'ensemble des domaines de compétences en liaison avec les spécificités reconnues au

métier d’enseignant.

I1.3.2.2 Modeles de professionnalité centrés sur les composantes d"une activité

enseignante (échelle microsysteme)

De notre analyse des modeles de professionnalité centrés sur I'activité enseignante,
nous avons identifié et mis en parallele les neuf composantes des actes de
l'enseignant-professionnel (Donnay et Charlier, 1990) et les dix capacités du
professionnel (Perrenoud, 1994). Ces deux points de vue, pour des besoins de

comparaison, sont résumés dans le tableau ci dessous (tab.2)
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Tableau 2 : Comparaison de deux modeles (Donnay et Charlier, 1990 ; Perrenoud, 1994)

Neuf composantes des actes de Dix capacités du professionnel (Perrenoud, 1993)
I'enseignant-professionnel (Donnay et Charlier, 1990

Al. En fonction d'un projet (éducatif) de formation

explicité
A2. Un formateur professionnel tient compte, de C1. Identifier les obstacles a surmonter ou les problémes
maniére délibérée, a résoudre ;

A3. du plus grand nombre possible de parameétres de 14
situation de formation considérée

A4. les articule de maniére critique, C2. envisager diverses stratégies réalistes (du point de
A5. envisage différentes possibilités de conduites et vue du temps, des ressources, des informations
prend des décisions disponibles) ;

C3. choisir la moins mauvaise stratégie, en pesant les
chances et les risques

A6. les met en oeuvre((crée, réalise, sélectionne) dans | C4. planifier et mettre en oeuvre la stratégie adoptée
des situations concretes,

A7. vérifie 'adéquation de son action, C5. piloter cette mise en oeuvre au gré des événements,
AS8. la réajuste, I'adapte si nécessaire, en affinant ou modulant la stratégie prévue;

C6. au besoin réévaluer la situation et changer
radicalement de stratégie ;

C7. respecter tout au long du processus certaines régles
de droit ou d'éthique dont I'application n'est jamais
simple (équité, respect des libertés, de la sphere intime,
etc.) ;

C8. maftriser ses émotions, ses humeurs, ses valeurs, ses
sympathies ou ses inimités, chaque fois qu'elles
interféerent avec 'efficacité ou 1'éthique ;

C9. coopérer avec d'autres chaque fois que c'est
nécessaire, ou simplement plus efficace ou équitable ;

C10. en cours ou a l'issue de I'action, tirer certains

A9. tire plus tard, des lecons de sa pratique enseignements pour une autre fois, de documenter les
opérations et les décisions pour en conserver des traces
utilisables a des fins soit de justification, soit de partage,
soit de réemploi.

Ces deux modeles se recoupent a plusieurs niveaux. D’une maniere générale ils
ciblent les trois phases principales de I'enseignement (Jackson, 1968) : les phases pré-

active, interactive et post-active.

Au-dela de ces analogies, une analyse plus fine met en évidence les caractéristiques
dynamiques des  situations  d’enseignement-apprentissage : incertitude,
imprévisibilité, contingences, interactions.., nécessitant une adaptation et une
régulation constantes. Les compétences qu’elle implique nous conduisent a la notion
de pratique réflexive (Schon, 1983, 1987) et a la capacité d’analyse de situations
éducatives, un champ connexe dans lequel les chercheurs dans ce domaine ont

largement investi. Dans ce paradigme, les enseignants sont considérés “comme des
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praticiens réfléchis ou réflexifs, capables de délibérer sur leur propre pratique, de les
objectiver et les partager, de les améliorer et d"introduire des innovations susceptibles

d’accroitre leur efficacité” (Tardiff, Lessard & Gauthier, 1998, p.28).

Les travaux de Schon (1981, 1987) ont largement contribué a cette approche de la
professionnalité centrée sur la capacité de réfléchir "sur son action et dans I'action"
pour s'adapter, gérer 1'imprévu, capacité qui au cours de 1'action consiste a explorer,
construire des hypotheses, faire des tests, appliquer des procédures, pas apres coup
mais tout cela dans le feu de l'action, pratique réflexive allant toujours de pair avec
une compétence de base dont le professionnel doit faire preuve, la capacité a analyser

les situations, avant l'action, dans 'action ou apres l'action.

Selon cette thése, pour valoriser les savoirs en situation, un professionnel devrait avoir
comme principale ressource, la capacité d'une pratique réflexive, opérant donc une
analyse critique de ses pratiques et les résultats de cette pratique (Schon, 1983, 1987 ;
St-Arnaud, 1992). Cest la source d'une action plus maitrisée et d'une intégration des
différents types de savoirs. "Devenir un (...) professionnel, c'est donc apprendre a
réfléchir sur sa pratique (...), c'est prendre ce recul qui, non seulement permet de
s'adapter a des situations inédites, mais permet surtout d'apprendre par l'expérience"
(Perrenoud, Altet, Charlier, Paquay, 1996, p. 252). En effet, cette pratique réflexive est
un processus qui doit aboutir a la mise a 1'épreuve de théories apprises mais doit étre
surtout un processus conduisant a I'élaboration de théories personnelles,
d'intériorisation de routines efficaces. C'est une 'conversation réfléchie" avec les
situations, une expérience réfléchie qui permet de générer des connaissances
déclaratives, procédurales et contextuelles (...), en vue d'une interaction réflexive
"devenant source de nouveaux plans, de nouvelles connaissances pratiques" (Tochon,

1993 p.170).
Selon Altet (1996), cette capacité d’analyse procéde en fait d"une prise en compte de la

logique de la situation qu’il faut ajouter aux trois logiques de Vermesch (1977) : la

logique de la matiere, la logique de I'action, et la logique pédagogique.
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En situation, I'enseignant doit étre, un professionnel de la phase interactive avec trois
facettes :
- un enseignant, professionnel de I'interaction a cause du role des décisions
interactives,
- un enseignant, professionnel de la gestion des conditions d'apprentissage,

- un enseignant, professionnel de la régulation interactive.

Ainsi, une professionnalisation dans le sens d'un processus centré sur la
professionnalité, devrait non seulement agir sur les savoirs pour les organiser dans le
sens d'une rationalisation et d'une orientation vers la résolution de problémes, mais
elle doit aussi veiller sur la mise en oeuvre d'une pratique efficace en situation guidée
ainsi par une pratique réflexive. C’est ce que les deux modes de fonctionnement de

'enseignant de Perrenoud et de Donnay et al. font ressortir finalement.

I1.3.2.3 Modeles de professionnalités sous forme de référentiels

Dans le deuxieme groupe issu de l'analyse des modéles de professionnalités de
I'enseignant, nous sommes parti de 1'analyse de divers modéles que Lang (1996) a
effectuée a partir de plusieurs typologies issues aussi bien du monde francophone
qu’anglo-saxon. Il s’agit également de typologies émanant aussi bien de pédagogues

que de sociologues (tab. 3).
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Tableau 3 : Typologies de modeles de professionnalité (Lang, 1996, p. 13-14)

Six poles structurant les modéles de formation des maitres

Auteurs Académique Artisanal Sciences Professionnel | Personnaliste | Acteur sociall
appliquées
Techniques
FERRY, 1968 Le maitre Le maitre Le maitre éducateur
savant pédagogique (psycho et/ ou sociopédagogiue
JOYCE, 1975 Modele Modele Modeéle de la Modele Modele
académique traditionnel compétence personnaliste | progressiste
FERRY, Acquisitions pour transmission : Capacité Formation
1979-1983 connaissances et savoir faire d’analyse centrée sur la
démarche
DE KETELE, 1979 Empirique ; Rationnel ; synthese Empirique;
situations naturelle situations situations
naturelles ou artificielles
artificielles
HARNETT, NAISH Artisan Technicien Critique
1981
FERRY, 1983 Formations fonctionnalistes
Formations scientifiques Formations situationnelles
Formations technologiques
PROST, 1983, L’enseignemen Les études, le professionnel La vie scolaire, I’animateur
1985
ZEICHNER, 1983 Académique Artisanal Comportementalis personnaliste Recherche
e investigation
KENNEDY, 1987 Application de Application de | Action délibérée Analyse
théories, de techniques critique
principes
ZIMPHER HOWEY| Technique Clinique Personnel Critique
1987
ADAMCZEWSKY, Informer Activer développer [ Communicati
1988 on, libération|
HABERMAN, 1989 | L’individualisn L’exécution de la réussite Le bien
e cultivé commun
BOURDONCLE, L’homme L’homme L’expert professionnel
1990 cultivé charismatique
DOYLE, 1990 Le jeune Le bon employé L’innovateur Le professionnell  La personne
professeur réfléchi agissant
pleinement
FEIMAN-NEMSER | Académique Pratique Technologique Personnel Critique/socid
1990 1
OCDE, 1990 Art Meétier Profession
ALTET, 1991 Mage Artisan technicien| Ingénieur Professionnel
LISTON, Tradition Tradition efficacité Tradition Tradition,
ZEICHNER, 1991 académique sociale développemental| reconstructior]
ste sociale
CARBONNEAU, Acquisition de Certification Enseignement Interaction
1993 connaissances Alternative coopératif
TARDIF, 1993 Artisan Technicien porteur] La culture Interaction
d’une équipe professionnelle
BOURDONCLE, Interaction Fonctionnaliste Interactionnisme- Conflictualisn
1994 compagnonnage réflexion/démarche en e critique
action/ personnelle
KEINY, 1994 Instrumental développementa
PAQUAY, 1994 Maitre instruit| Praticien artisan Technicien Praticien réflexif] Personne Acteur social

Au-dela d'une analogie de base liée a la mise en évidence de la multiplicité des

facettes du métier d’enseignant par ces différents modeles, Lang (1996) souligne
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également l'existence de certaines différences en fonction par exemple des
fondements qui sous-tendent la construction de ces modeles de professionnalité. Il a
distingué ainsi trois fondements structurants, que l'approche soit fondée sur les
identités des enseignants, sur la nature et l'origine des savoirs et savoir-faire

professionnels ou sur des positions institutionnelles d’acteurs de la formation.

Les six poles qu’il propose lui-méme ont été obtenus a partir de la comparaison des
autres typologies dont celle de Paquay (1994), alors que ce dernier s’est
essentiellement fondé sur une mise en correspondance de trois modeéles (tab. 4) : les
quatre paradigmes d’une formation des maitres de Zeichner (1983), les quatre
conceptions de I'expertise de Kennedy (1987) et les quatre axes d'une formation de

Grootaers et Tilman (1991).

Tableau 4 : Modeles comparés par Paquay (1994)

Quatre paradigmes
d’une formation des
maitres (Zeichner, 1983

Quatre conceptions de
I'expertise (Kennedy,
1987)

Quatre axes d'une
formation (Grootaers
et Tilman, 1991)

Six conceptions du
métier d’enseignant
(Paquay, 1994)

Application de théories
et de principes
généraux

1. Un maitre instruit
(transmetteur de
savoir, applicateur de
principes)

Paradigme
comportemental

Habiletés techniques

2. Un technicien

Paradigme artisanal

3. Un praticien artisar

Paradigme critique

Analyse critique
Action délibérée

Professionnel de la
pédagogie

4. Un praticien
réflexif

(Enseignant réflexif,
enseignant chercheur

Analyse critique

Travailleur scolaire
Acteur social

5. Un acteur social
(partenaire engagé,
analyste lucide)

Paradigme
personnaliste

Une personne

6. Une personne
(en relation, en
devenir soi)

Sur I'ensemble de la vingtaine de modéles de professionnalités, nous voyons que ceux
de Paquay (1994) et Lang (1996) sont les seuls a remplir les six cases du tableau de
comparaison congu par Lang (tab. 3). Au point de vue formel, c’est un premier

élément de comparaison entre les propositions de ces deux auteurs.
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Est-ce a dire que les deux modeéles sont identiques ? Si non, ou se situent alors les

différences ou analogies de fond entre ces deux auteurs ?

Afin de pouvoir mieux répondre a ces questions, que recouvrent d’abord les concepts

de poles et de facettes utilisés respectivement par Lang et Paquay ?

I1.3.3 Contenu descriptif des poles/facettes

- Pole académique/ facette maitre instruit. Les deux auteurs ont le méme point d’entrée
centré sur une vision de I'enseignant-transmetteur de savoirs ; si Paquay ajoute a cet
aspect la nécessité de connaissances sur les bases théoriques en didactique, et dans les
disciplines fondamentales des sciences de 1'éducation, Lang ne les nie pas et les justifie
d’ailleurs en évoquant d’autres auteurs qui I'ont déja soutenu Feiman-Nemser (1990),

Liston et Zeichner (1991).

- Pole artisanal/ facette praticien artisan. Le fondement de ce modele est que «les
enseignants sont confrontés a des situations singulieres, et que le travail est ambigu et
incertain » (Lang, 1999, p. 158). L'enseignant a donc besoin d’habitus spécifiques
(Lang, 1999), de tours de mains (Paquay, 1994) fonctionnant a 'image d’un bricoleur

(Perrenoud, 1993).

- Pole des techniques et sciences appliquées/ facette technicien. Ce sont les méthodes de
I'analyse d'un poste de travail (job analysis) et la recherche sur des fondements
scientifiques pour 1'enseignement qui ont inspiré ce modele de professionnalité. Les
activités d’enseignement sont alors décomposées en fonctions et taches et les
techniques sont identifiées a travers la phase planification, la phase interactive et la
phase postactive, mais aussi au niveau des trois sous systemes que sont le
microsystéeme (classe), les méso et macrosystéme (environnement proche et éloigné
englobant ou en interaction avec 1'enseignement). Le courant des recherches sous le
paradigme du processus-produit constitue le point de départ de cette conception sur

I'enseignant.
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- Pole personnaliste/ facette personne. Les deux aspects qui sont mis en avant dans ce
modele considerent d’une part l'enseignant défini comme un étre-en-relation, et
d’autre part en processus de développement personnel connecté au métier. Selon
Lang (1999), la réussite de la transmission dépendrait plus de la « qualité de la relation
que de I'étendue des connaissances du maitre ou que des techniques pédagogiques

utilisées » (p. 161).

- DPole Acteur social critique/tacette acteur social. Selon Paquay, ce type de
professionnalité est la définition de 1'enseignant militant, citoyen engagé, conscient
des enjeux de ses pratiques éducatives. Cette définition se présente comme deux des
quatre variantes de différenciation que Lang (1999) a dégagées, et qui selon l'auteur,
sont liées plus a « des différences d’accentuation qu’a des différences principielles »
(p- 163). La premiere variante comporte deux dimensions activiste ou critique,
privilégiant soit «l'implication dans des actions locales, voire 1'engagement
politique », soit de « donner a chaque futur enseignant les moyens de comprendre et
d’assumer son action pédagogique, d’en percevoir les enjeux sociétaux » (p. 163).
L’autre variante met I’accent sur « le projet collectif d’action, la vie de la communauté

éducative... » (p. 163).

- Pole professionnel/facette praticien réflexif. C'est ce modele, qui différencie le plus les
deux auteurs bien qu’'on les retrouve dans la méme colonne du tableau 3. Le
fondement de l'analogie est la construction faite autour du praticien réfléchi. Lang
releve d’abord 'ambiguité et la polysémie du couple réflexion/action : réflexion au
sujet de l'action (surplombant la pratique) ou liée inextricablement a 1’action;
réflexion immédiate, & court terme, ou nettement décalée ; réflexion centrée sur la
recherche de solutions a des problemes réels; réflexion comme processus
d’autocritique constructive d’une action dans le but de l'améliorer ou réflexion
critique mettant en jeu des criteres moraux et éthiques... (Lang, 1999 ; p. 164). 1l a
dégagé ensuite deux interprétations pour le modéle de I'enseignant professionnel :

- un modele caractérisé par le praticien réfléchi, «un vétement moderne »

convenant aussi bien aux modeles traditionnels qu’aux modeéles prenant une
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distance avec les approches béhavioristes ; reprenant Feinman-Nemser (1990), la
réflexion doit étre considérée comme une « disposition générique » distinguant les
pratiques professionnelles et non professionnelles.

- un modele considéré comme une synthése des autres modéles (Paquay, 1994);
dans ce cas, il s’agit d'une interprétation mettant surtout en évidence le caractere

multidimensionnel du métier d’enseignant.

Nous constatons d’abord que ces modeles ne mettent pas a I'écart les modeles de
I'enseignant qui ont été soulevés par le passé (magister, artisan, technicien...). Comme
nous l'avons déja remarqué dans la complémentarité des paradigmes sur le
fonctionnement de I'enseignant, nous pensons que l'évolution des modéles résulte
plus d’une connaissance de plus en plus fine que 'on a des situations éducatives, que
de changements profonds dans les caractéristiques de ces situations. Compte tenu de
cette remarque, nous aurons d’ailleurs a utiliser dans la suite du texte, les expressions
« anciennes professionnalités » pour désigner les facettes du maitre instruit, du
praticien artisan et du technicien et « nouvelles professionnalités » pour les trois

facettes du praticien réfléchi, de I’acteur social et de la personne.

Selon notre analyse, cette dichotomie est uniquement une maniere de tenir compte de
la chronologie qui sous-tend 1'évolution des modéles de professionnalités surtout en
rapport avec les caractéristiques des situations d’enseignement-apprentissage élargies
hors du sous-systéme classe, plutot qu'avec les buts visés par I'école. En effet, les
modeles de l"acteur social, du praticien réflexif et de la personne tels qu’ils sont proposés
actuellement sont fondés sur des spécificités de plus en plus identifiées au niveau de
ces situations :

- Tlacteur social, engagement dans les projets d’école (Bourgeois, 1991, Paquay,
1994), engagement de ses opinions dans les débats qui secouent I'école..., et prise
en compte plus effective des enjeux éducatifs dans les activités quotidiennes...,
tout cela résultant d'une reconnaissance que le travail de I'enseignant ne se réduit

pas a ses seules prestations en classe (Paquay, 1996);
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- le praticien réflexif, qui se situe essentiellement dans la mouvance des années 80
de faire de I'enseignement une profession ou de 1'enseignant un professionnel par
comparaison a d’autres professions au niveau de caractéristiques en situation,

- l'enseignant « personne », résultant plus du malaise de plus en plus présent chez
I'enseignant (Brunet, Dupont et Lambotte, 1991) et pour lequel des solutions
possibles consistent par exemple pour I'enseignant a avoir des projets personnels

professionnels et a réussir sa condition « d’étre-en-relation » (Paquay, 1996).

Par contre, les modeles du maitre instruit (connaissance de la matiere), de l'artisan
(savoir d’expérience, acquis sur la tas, talent...) sont plus traditionnels, alors que celui
du technicien se retrouve dans les premieres tentatives de rationaliser les compétences

requises pour 'exercice du métier.

Il faut enfin signaler que Lang (1999) a déja utilisé l'expression « anciennes
professionnalités » dans une analyse des mutations observées dans le métier. Son
approche est plus large puisqu’elle touche des dimensions aussi bien institutionnelles
que purement en rapport avec les compétences. Dans ce qu’il appelle aussi
professionnalité traditionnelle (ancienne), on peut relever certains éléments qui
recoupent notre classement : de nouveaux référentiels de compétences des
enseignants véhiculant «qu’enseigner est une pratique qui ne se réduit pas a la
maitrise de contenus disciplinaires dans l’enseignement primaire comme dans le
secondaire » (Lang, 1999 ; p. 151) rompant également avec 1'idée que « la maitrise de
la pratique de la classe releve essentiellement d'une dimension personnelle, liant a la
fois les manieres d’étre (charisme, exemplarité intellectuelle, morale, etc.) et les savoir-
faire (dons et/ou d’origine expérientielle) » (p. 106). Les référentiels insistent alors sur
«le développement d’attitudes réflexives, sur les capacités a analyser, évaluer et

réguler les pratiques professionnelles, en fonction des publics et du contexte... » (p.

152).

On remarque ensuite, que malgré la diversité des conceptions, la conceptualisation de

I’enseignant-professionnel semble toujours centrée autour du praticien réfléchi. Soit il
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représente 1'excellence dont chacun des autres poles pourrait se prévaloir, (Feiman-
Nemser, 1990 ; Lang, 1999), soit comme Paquay (1994) le propose, le professionnel est

un modele global ot toutes les six facettes sont représentées.

Clest ici que se situe la différence fondamentale entre les modeles de Paquay et Lang
et que le tableau 3 illustre déja: Paquay propose un modele de [‘enseignant
professionnel comportant six facettes alors que Lang propose une description de
I'enseignant en six poles ou modéles de professionnalités, et dont 'un d’eux est

désigné pole du professionnel (fig. 6 et fig. 7).

Figure 6 : Les professionnalités de Figure 7 : Le modéle de I'enseignant

'enseignant en six poles (Lang, 1996) professionnel en six facettes (Paquay, 1994)

Pole
académique

Maitre
instruit

Praticien
artisan

Péle de
’acteur social

Pole
artisanal

Enseignant
professionnel

Pole
personnaliste

Pole des
Sciences
appliquées

Personne

Praticien
réflexif

Pole du
professionnel

Nous retenons enfin de ces modéles, qu'il n’a jamais été question pour ces auteurs de
tiroirs dans lesquels il faut cloisonner l'enseignant. Evoquant la question de
l'intégration dans cette dynamique, Paquay (1994) estime que “intégrer des
paradigmes différents signifie sans doute reconnaitre I'intérét des compétences et des
stratégies privilégiées selon chaque paradigme, mettre en évidence leurs
complémentarités et leurs interactions, reconnaitre les tensions entre poles, renforcer
les articulations...” (p. 33). Lang (1996) s’est interrogé également sur «la

complémentarité ou I'hétérogénéité des poles » (p. 17).

Un autre aspect de cette complémentarité réside dans les interprétations différentes

qui rapprochent des modeles: artisanal et sciences appliquées selon des criteres
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d’efficacité, sciences appliquées et professionnel dans une logique instrumentale,
professionnel, personnaliste et acteur social lorsque linteraction est mise en avant,
personnaliste et acteur social quand il s’agit de l'enseignant éducateur. Le métier
d’enseignant nécessite donc “des compétences propres qui s’appuient pour partie sur
une rationalité instrumentale ; le professionnel, s’il est proche de l'artisan par son
ancrage dans la pratique, s’en éloigne parce que, comme le technicien, il I'instrumente,
et plus encore, met en jeu des activités intellectuelles d’analyse et d’invention, une

éthique de la responsabilité” (Lang, 1999, p. 176).

Quelles implications pour la recherche ?

L'implication pour la recherche se résume essentiellement par le choix que nous
opérons sur les modeles de Lang (1996, 1999) et Paquay (1994) comme cadre de
référence pour la construction d’un Q-sort sur le modéle de I'enseignant professionnel

et que nous comptons confronter aux conceptions de notre échantillon d’enseignants.

Nous justifions d’abord ce choix par le fait que ce modele balaie implicitement les
dimensions principales qui fondent le cadre conceptuel que nous avons développé
plus haut sur l'enseignement et sur la professionnalisation des enseignants :
- des situations d’enseignement-apprentissage présentant a la fois des indices de
stabilité (le modele du technicien) et des indicateurs d’incertitude, de contingences
(les modeles de I'artisan, du praticien réflexif),
- I'activité de I'enseignant intégrée dans un contexte qui dépasse le microsysteme
classe (modele de I’acteur social),
- des savoirs et compétences multiples (les différentes facettes ou modeles de
professionnalité),
- le caractere interactif de la relation éducative enseignant-apprenant (les modeles

de I'acteur social, de la personne, du praticien réflexif).

De plus, comme nous venons de le constater avec 'analyse de Lang (1996) (tab. 3), le

référentiel a six facettes (ou modeles) integre plusieurs autres référentiels qui, non
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seulement ont été produits en divers lieux, mais aussi a divers moments dans la
dynamique de conceptualisation et de définition des professionnalités de 1'enseignant.

Cette observation constitue un second argument pour justifier notre choix.

I1.3.4 Enseignant-professionnel et développement professionnel

Selon Barbier, Chaix, & Demailly (1994), cette expression de développement
professionnel recouvre, une dimension processuelle. Il s'agit des "transformations
individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires mobilisées ou

susceptibles d'étre mobilisées dans des situations professionnelles" (p. 7).

C’est donc un processus par lequel se construisent les compétences professionnelles
chez les enseignants, inséparable du processus de construction de I'identité
professionnelle. C’est ainsi que les modeles statiques, prescriptifs de l'enseignant-
professionnel sont accompagnés de modeles et de dispositifs de formation supposés
porteurs pour l'acquisition des savoirs et compétences sous-jacentes (Paquay, 1994 ;
Lang, 1996 ; Perrenoud, 1996 ; Donnay et Charlier, 1990 ; Paquay et Wagner, 1996 ;
Altet, 1996)

Dans la littérature sur la professionnalisation des enseignants, une hypothese centrale
considére que le processus qui fait de I'enseignant un professionnel s'étend sur toutes
les périodes ou l'individu s'est retrouvé en contact avec des situations relatives a
l'enseignement Il existerait dans cette conception un continuum, débutant depuis le
statut d'éleve jusqu'au statut d'enseignant, au long duquel s'effectuerait le processus
de professionnalisation des enseignants. C'est pourquoi, dans ce processus évolutif,
une attention particuliere est a accorder a la formation initiale, a la formation en cours
de service mais aussi aux conditions organisationnelles dans lesquelles évolue
'enseignant. Il est des conditions favorables a la prise d'initiatives, au développement
d'innovation, a la réflexion sur les pratiques, a la recherche en collaboration avec des
collegues..., etc. qui peuvent favoriser le développement de compétences

professionnelles et une évolution des conceptions du métier dans une véritable
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dynamique de professionnalisation (Perrenoud, 1993 ; Barbier, Chaix & Demailly,

1994 ; Van Der Maren, 1993).

Par rapport a I'identification de modeéles de fonctionnement organisationnel favorable
a une professionnalisation, Huberman (1986) a exploré ce concept de développement
professionnel. Il l'intégre dans le vaste champ relatif a la vie professionnelle des
enseignants, un cycle de vie, fonction de leurs désirs d’acquérir (ou non) plus
d’informations, plus de connaissances, plus d’expertise et de compétences
techniques... Le modele de développement professionnel qu’il propose, comporte un
noyau central basé sur la résolution de problémes. Il est constitué de quatre formes
possibles : une forme individuelle fermée ou ouverte, une forme collective fermée ou
ouvertes. Dans les deux premiers types dits individuels, 1'enseignant percoit et
diagnostique un probleme dans ses activités d’enseignement. Le modele fermé se
différencie alors du modele ouvert par le fait que I'enseignant tente de résoudre la
question sans aucune collaboration, ni avec des collegues de son environnement
proche, ni avec des spécialistes. Quant aux deux autres types dits collectifs, des
problémes sont mis en évidence par un cercle d’enseignants qui travaillent ensemble
pour échanger et développer des produits pédagogiques. Contrairement au modele
fermé, celui-ci met en place un systéme de collaboration dynamique avec I'extérieur

(collegues et spécialistes).

Rapportée a I’échelle d'une approche dynamique de I'évolution des individus dans le
cadre du professionnisme et de la professionnalité, nous pouvons dire que le
développement professionnel dans la professionnalisation des enseignants recouvre
deux volets : des savoirs et des compétences de plus en plus maitrisées mais aussi des
conceptions et des représentations sur le métier en constante évolution. En effet, il est
de plus en plus admis que "si la professionnalisation se définit en partie par des
caractéristiques objectives, c'est aussi par une facon de se représenter son métier, ses
responsabilités, sa formation continue" (Perrenoud, 1993, p. 72) et que, "la question

des multiples compétences mises en jeu dans le travail ne peut étre séparée de la
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N

question du sens que les professionnels accordent a leurs pratiques et a leurs

interactions professionnelles". (Blin, 1997, p. 15).

Quelles implications pour la recherche

Dans l'approche des pédagogues on peut retenir qu'il se dégage sur Ila

professionnalisation des enseignants, trois préoccupations principales :

- (1) I'analyse des pratiques enseignantes pour mieux identifier les professionnalités
de I'enseignant comme savoirs et compétences nécessaires a 1'exercice du métier,

- (2) l'identification de modeles de professionnalités et par conséquent de modeéles
de formation a ces professionnalités,

- (3) mais également 1'étude des conceptions des enseignants sur le métier dans une
sorte de «pédagogie-és-représentations » pour une meilleure gestion du
développement professionnel de 1'enseignant dans son volet “acquisition des

savoirs et compétences”.

La prise en compte des conceptions des enseignants sur le métier dans la
professionnalisation pourrait d’ailleurs étre considérée comme un point de jonction
des approches pédagogiques et sociologiques de la professionnalisation des
enseignants : c’est dans le contexte des pratiques que se forgent ces conceptions, mais
ce sont également ces conceptions qui sous-tendent les pratiques ainsi que la

construction de 'identité professionnelle.

Entre ces principaux axes, nous avons choisi de nous intéresser dans le cadre de cette
recherche a I'étude des conceptions des enseignants sur le métier.

La suite de ce cadre conceptuel nous amene ainsi a interroger la littérature sur les
conceptions des enseignants sur le métier et la professionnalisation des enseignants.
Plus précisément, il s'agit pour nous,

- d'une part, d'identifier les rapports entre conceptions et processus de

professionnalisation des enseignants dans la recherche en éducation, mais non
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sans avoir au préalable dégagé les contours que nous attribuons au concept de
conception dans le cadre de cette recherche,
et d“autre part, de mieux justifier I'option que nous avons prise de nous intéresser

aux conceptions des enseignants sur le métier dans la professionnalisation.
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Chapitre 111

PROFESSIONNALISATION ET CONCEPTIONS DES ENSEIGNANTS SUR LE
METIER

Introduction

Suite a notre option de nous intéresser a 1'étude des conceptions des enseignants sur le
métier, nous essayerons de dégager d’abord la compréhension que nous retenons
pour le terme de conception. Nous chercherons ensuite en quoi l'étude des
conceptions des enseignants sur le métier constitue un théme de plus en plus
investigué dans l'exercice du métier en général et dans la professionnalisation des

enseignants en particulier.
II1.1 CONCEPTION, REPRESENTATIONS, CONNAISSANCES

Selon le dictionnaire Petit Larousse illustré (1992), la conception est la "maniere
particuliere de se représenter, d'envisager quelque chose" (p. 250). Ce concept dérive
du verbe concevoir signifiant toujours selon le Petit Larousse "se représenter par la
pensée ; former, élaborer dans son esprit, dans son imagination" (p. 250). Dans une
recherche sur "Apprendre et changer sa pratique d'enseignement", Charlier (1996)
estime que représentation et conception font partie des constructions mentales
mobilisées par les individus pour apprendre (Bougeois et Nizet, 1996), pour
comprendre une situation, résoudre un probléme ou pour échanger dans un groupe
(Moscovici, 1961). 11 nous semble donc impossible de circonscrire le concept de
conception sans faire intervenir celui de représentation, concept polysémique et
transdisciplinaire (Blin, 1997). En effet, comme le montre la définition condensée de

Charlier (1996), ce concept est différemment utilisé de la psychologie sociale a la
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psychologie du traitement de l'information en passant par la psychologie clinique

(Tardiff, 1993).

En ce sens que les conceptions et les représentations sont des constructions mentales,
elles évoquent par conséquent un aspect dynamique et un aspect statique. L'aspect
dynamique est relatif au processus d'élaboration, alors que l'aspect statique est le
résultat de ce processus de construction. C'est ce dernier aspect qui confere aux
représentations et aux conceptions leur statut de connaissances. Quel que soit le
domaine donc, étudier les représentations revient a se poser des questions sur un
mode de connaissance, poser des problémes relatifs aux rapports de l'individu a la
connaissance et au réel (Charlier, 1989). De ce point de vue, on peut avancer que
chaque individu appréhende le monde a travers un systeme de représentations, «le
produit et le processus d'une activité mentale par laquelle I'individu (ou un groupe)
reconstitue le réel auquel il est confronté et lui attribue une signification spécifique »

(Abric, 1994, p. 13).

Dans la littérature, on rencontre d'autres termes ayant une signification voisine de
conceptions et représentations. Il s'agit de termes tels que croyances, théories
personnelles, théories implicites..., résultant du fait que ce sont les individus eux-
mémes qui se les construisent consciemment ou inconsciemment. Cette connotation
est liée a une dichotomie souvent avancée entre un type de connaissances dites
scientifiques et un type de connaissances ascientifiques désignant ces conceptions,
croyances, théories personnelles...(Saussez, 1998). Un des éléments les plus pertinents
que l'on avance pour les distinguer releve d'un probleme de validation: une
validation objective extérieure au sujet versus une validation subjective qui ne fait
référence qu'aux jugements, a l'appréciation, aux valeurs que le sujet accorde lui-
méme a ces connaissances. Mais, comme le fait remarquer Saussez, cette dichotomie
pourrait souffrir de la critique que les connaissances scientifiques sont passées d'abord

par un stade de conceptions et donc de connaissances non scientifiques.
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En psychologie cognitiviste (traitement de 1'information), la notion de représentation
évoque des réseaux sémantiques comportant des noeuds inter-reliés. Cette approche
de la notion de représentation découle d'une série d'études en épistémologie des
sciences (Bachelard, 1993). Elle est reprise en didactique des disciplines dans son
aspect "connaissance se construisant dans l'interaction du sujet avec l'environnement
et pouvant faire l'objet "d'obstacle épistémologique" (Giordan, 1994) en situation

d'enseignement-apprentissage.

Les apports de la psychologie cognitive nous permettent précisément de mieux situer
la différence que nous percevons entre conception et représentation. Il s’agit des
travaux relatifs a la mémoire humaine a propos du stockage des connaissances dans le
cerveau et les moyens par lesquels elles sont retrouvées ou activées au cours des
processus de cognitions. Le paradigme de base est le modele computo-symbolique
comparant le cerveau a I'ordinateur (Raynal et Rieunier, 1997).

Dans ce schéma, on distingue deux grandes parties dans la mémoire humaine :

- la mémoire a long terme ol sont accumulées toutes nos connaissances ; elle est
caractérisée par une certaine stabilité dans le temps,

- la mémoire a court terme, aussi appelée mémoire de travail ot les informations sont

temporairement retenues juste le temps d'effectuer leur traitement.

Les informations traitées dans la mémoire de travail proviennent de deux sources
complémentaires : d'une part, de la mémoire a long terme ; il s'agit alors du processus
d'activation, de réutilisation de connaissances stabilisées et stockées, d'autre part, des
informations prises dans la situation et qui sont d'ailleurs le déclencheur du processus
qui rameéne ces connaissances de la mémoire a long terme a la mémoire a court terme.
Quand les connaissances de la mémoire a long terme qui sont activées sont du
domaine des conceptions (constructions mentales congues comme une structure de
connaissances non scientifiques, elles sont alors qualifiées de représentations. Le
processus de construction des représentations integre donc nécessairement des
conceptions déja existantes et contribue également a leur éventuelle modification

(Bourgeois et Nizet, 1992).
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Les conceptions dont il est question, dans nos propos sont donc des constructions
mentales qui dans leur dimension comme produit, sont considérées comme une forme
de connaissance, mais doivent étre distinguées d'une autre construction mentale
construite dans les mémes conditions, stabilisées en mémoire a long terme mais ayant
une fonction spécifique : les représentations sociales, selon une théorie élaborée par
Moscovoci (1961). Selon Jodelet (1989), il s'agit d'une "forme de connaissances
socialement élaborées et partagées ayant une visée pratique et concourant a la
construction d'une réalité commune a un ensemble social" (1989, p. 36). Elles sont
produites dans le collectif et contribuent ainsi a la régulation des interactions entre

l'individu et son environnement matériel et humain.

Si les conceptions et les représentations sociales ont en commun d'étre des
constructions mentales sous forme de connaissances non scientifiques, «un type
particulier de connaissance qui s'élabore dans l'interaction sujet-environnement, et
intégrant 1'histoire, le passé, 'avenir et les intentions du sujet."(Charlier, 1996) et d'étre
stabilisées en mémoire a long terme, il faut les différencier et les distinguer en méme
temps des représentations a partir de deux caractéristiques: la régularité et le
caractere d'individualité (Charlier, 1996) :

- la régularité des représentations sociales et des conceptions traduit leur caractere
stable et stocké en mémoire a long terme par opposition aux représentations qui sont
occurrentes (circonstancielles) liées spécifiquement au contexte du moment (bien que
faisant intervenir une activation de représentations stabilisées) ;

- le caractere d'individualité en ce sens que les représentations sociales sont partagées

alors que les représentations et les conceptions sont individuelles.
Le schéma de la figure 8 illustre a la fois les analogies et les distinctions que nous

avons dégagées ci-dessus entre conceptions, représentations et représentations

sociales.
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Figure 8 : Comparaison entre « Conceptions, représentations et représentations

sociales
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Dans la présente recherche, nous avons retenu 'emploi du concept de conceptions,
d’une part parce qu’il est moins sujet a une diversité polysémique et transdiciplinaire
et d’autre part a cause de son caractere individuel. Rappelons ici que l'unité
d’observation est I'enseignant ; notre objectif est d’étudier les conceptions qu’il a sur
'exercice du métier. Sans étre des représentations sociales, elles seraient cependant de
I'ordre des représentations professionnelles dans le sens de Blin (1997) c’est-a-dire
"des représentations sur la profession et sur les activités associées, en tant que
produits et processus sous-jacents a des pratiques mises en oeuvre dans des contextes

professionnels" (Blin, 1997, p. 80).

Ces conceptions ne se réduisent pas a une seule dimension et le chercheur ne peut en
appréhender qu'une partie déterminée par sa problématique et le contexte de recueil
(Blin, 1997). C’est dans une telle perspective qu’il nous semble nécessaire de situer
plus tard les contours de 1'aspect contextuel du systeme d’enseignement qui sert de

cadre a cette recherche avant la spécification du cadre problématique de la recherche.

III.2 CONCEPTIONS DES ENSEIGNANTS SUR LE METIER ET PROFESSIONNALISATION

Il faut remonter au courant des recherches sur la pensée des enseignants (teacher
thinking) pour situer les débuts de l'intérét accordé aux conceptions des enseignants,
quand il est apparu utile de tenir compte de l’activité cognitive des enseignants pour
mieux expliciter le modele décisionnel. Les concepts utilisés a cette période formaient
un ensemble de termes tels que, croyances, perceptions, connaissances, jugements...
(Calderhead, 1996). Les développements ultérieurs de la psychologie cognitive et de la
sociologie ont permis d’identifier trois concepts de base que sont les connaissances, les
conceptions et les représentations que nous venons de développer et de différencier

ci-avant.
Plusieurs auteurs ont situé l'importance des conceptions et représentations dans

I'enseignement (Charlier, 1989 ; Charlier, 1996 ; Blin, 1997 ; Piot, 1997 ; Pratt, 1992;
Vigil, 1998 ; Legrand, 2000 ; Fraysse, 2000; Gohier et al., 2001 ; Sall, 2002...). Ces
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conceptions (en tant que représentations professionnelles) revétent en effet un
caractere de premiere importance dans un systeme éducatif, non seulement a cause de
leur variabilité a travers les différents acteurs mais aussi parce qu'ils constituent "a la
fois des supports et des moteurs de l'action et de la communication". (Charlier, 1989,
p. 46). Celles que les enseignants ont de "la situation éducative, de leur role et de leur

fonction..."

conditionnent leurs manieres d'agir et de réagir (Donnay et al., 1990, p.
177). Certaines études ont montré par exemple que les enseignants se fient plus a la
vision du métier d'enseignants en tant qu'éleves, sur leur expérience professionnelle,
ou sur celle des collegues, pour souligner encore cette importance des conceptions et
représentations des enseignants (Huberman, 1986, 1989). Elles permettent de rendre
"légitime une certaine vision des choses" et de donner "sens a une certaine pratique"
(Mabille, 1994, p. 18) ou comme le soulignent d’autres auteurs, les représentations du
métier avec lesquelles les étudiants entrent en formation initiale sont plus robustes

qu’on ne le pense et servent de matrice pour guider leurs comportements, qu’il faut

chercher a dévoiler et a défaut, critiquer (Gauthier et al., 1997).

Ces diverses problématiques qui sous-tendent la nécessité de recourir aux conceptions
démontrent leur importance dans la professionnalisation des enseignants ou elles
interviennent aussi bien au niveau pédagogique dans les processus de construction
des compétences (Charlier, 1996 ; Baillauques, 1996; Piot, 1997 ; Pratt, 1992 ; Vigil,
1998 ; Legrand, 2000), que sociologique et méme psychosociologique dans les
processus de construction de l'identité professionnelle (Blin, 1997 ; Legrand, 2000 ;

Fraysse, 2000 ; Gohier et al., 2001 ; Cattonar, 2000).

Pour mieux comprendre comment se forge l'identité professionnelle chez I'enseignant,
Blin (1997), a essayé de rapprocher conceptions, pratiques et identités professionnelles
dans 1'objectif d’étudier leurs relations en interaction dans un contexte de travail. Ce
qui lui a permis entre autres, d'en arriver a un ensemble de suggestions pour conduire

un processus de professionnalisation d'enseignants.
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D’autres auteurs ont abordé la question des conceptions et représentations dans une
perspective plutot pédagogique ou psychosociologique. Baillauques (1996) aborde la
question des conceptions dans la perspective d'une "pédagogie és représentation" pour
montrer la contribution d'un recours aux conceptions pour la formation des
enseignants-professionnels tout au long de leur évolution. Charlier (1996) a analysé
des conceptions sur l'apprentissage de l'enseignement en relation avec les conceptions
du changement de pratiques pour explorer comment des enseignants integrent dans
leurs conceptions le couple formation continuée/changement de pratique. Clerc
(1994) a procédé a une étude qualitative de 1'évolution des conceptions du métier sur

des éleves-professeurs et des professeurs stagiaires en situation de formation.

Ces recherches et études sont menées sur des axes peut-étre différents, mais
certainement complémentaires, dans la mesure ou elles constituent toujours des
contributions pour une prise en charge efficace d'un processus de professionnalisation
qui tienne compte des conceptions et représentations des acteurs. Se faisant, soit sur
des étudiants n'ayant pas encore embrassé le métier (en pré-professionnalisation), soit
sur des stagiaires en formation initiale ou des enseignants en cours de service, elles
mettent aussi en évidence que la professionnalisation concerne tout le cycle de vie de

'enseignant.

Or la professionnalisation des enseignants telle qu'elle est concue et décrite dans la
littérature se révele comme un processus intentionnel. Elle consiste nécessairement en
une interaction constante entre changements, ruptures, transformations, continuités.
De plus, en comparant I'enseignement et les professions établies, il existe a notre avis
une différence fondamentale qui est rarement évoquée. Avec la demande en
éducation en croissance exponentielle, le personnel enseignant croit dans le méme
sens. En terme de population, s’engager dans un processus de professionnalisation
des enseignants qui se veut pertinent implique par conséquent qu'il faut s'intéresser
plus a des praticiens en activité (enseignants et formateurs) qu'a des novices en

formation initiale.
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Selon ces considérations, en quoi consisterait l'existant (sorte d'état des lieux) dans un
processus de professionnalisation au sens pédagogique du terme? D'apres notre
revue de littérature nous supposons qu'il s'agit :
- d'une part, de théories, de recherches et d'approches diverses sur des modeles de
professionnalité de l'enseignant en particulier et sur la professionnalisation des
enseignants en général ;
- et d'autre part, d'acteurs (enseignants, formateurs d'enseignants) avec leurs

conceptions et leurs pratiques dans un contexte déterminé par des spécificités.

L'étude réalisée par Altet (1993), citée par Lang, 1999) est un premier exemple que
I'on peut citer dans une telle dynamique. Des enseignants de métiers (considérés
alors comme des experts) ont été interrogés sur la qualité de 1’enseignant et sur ce
qui fait leur professionnalité. Une partie des résultats a révélé pour de tels
enseignants ( Lang, 1999) :
- une valorisation du réle social et du role d’éducateur au niveau des fonctions ;
- une centration du métier sur les situations et les capacités d’analyse et de prises
de décision et non plus sur la maitrise des contenus,
- et enfin une vision du métier qui a conduit l'auteur a les qualifier de
spécialistes de 1'apprentissage puisqu’ils insistent sur le role de médiateur a

jouer et sur celui de gestionnaire des apprentissages.

Nous faisons ensuite référence a une étude réalisée en Belgique francophone (Maroy,
2001). Les conclusions de cette enquéte (Maroy, 2001) amenent a constater que les
enseignants du secondaire privilégient dans I'ordre,

- la maitrise de savoir-faire pédagogique,

- le savoir étre et la personnalité,

- la maitrise de savoirs disciplinaires a transmettre, la réflexion sur les pratiques.
Les enseignants interrogés ne se définissent donc pas selon cet auteur d’abord comme

des spécialistes de disciplines et «jugent d’ores et déja crucial d’étre des spécialistes

de I'apprentissage ». Le modele dont ils se réclament est en effet centré comme l'a
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montré également Cattonar (2002) sur trois poles : le savoir disciplinaire, la capacité
pédagogique, les capacités personnelles et relationnelles. Parmi les capacités
véhiculées par les modeles actuels de 1'enseignant professionnel, il semble a travers
cette recherche que la pratique réflexive n’est pas primordiale et qu’elle reste méme
« trés secondaire par rapport aux capacités centrales déja évoquées » ou les capacités

relationnelles sont particulierement ciblées.

Cette étude (Maroy, 2001) bien que comparable a celle entreprise dans notre
recherche, en différe selon notre analyse, au niveau de deux aspects que nous jugeons
fondamentaux. La premiére différence est liée au fait que le systeme éducatif belge, en
question dans 1'étude, est depuis quelques années engagé dans une politique de
réforme et de modernisation de I'enseignement prenant ses sources dans le courant de
la professionnalisation des enseignants. Au Sénégal par contre, comme nous le
dégagerons dans la description du contexte, ce courant n’est présent ni dans la
politique éducative ni méme dans la formation initiale des enseignants ot il ne débute
timidement que dans les plans en construction de la formation des enseignants de
I'enseignement primaire. La seconde différence se trouve au plan de la problématique
puisque cet auteur est parti d'une tentative d’explication de la résistance des
enseignants aux réformes, résistance que certains ont supposée due a un
« conservatisme pédagogique ou un archaisme identitaire » (p.). Les deux travaux
sont a rapprocher surtout a cause de la référence au modele de l'enseignant
professionnel de Paquay (1994, 1996), pour concevoir 1'outil de recueil des conceptions

des enseignants sur le métier.

Le processus de professionnalisation des enseignants a donc cela de particulier : il part
de conceptions autour d'un modele d'enseignant tout en intégrant d'autres
conceptions, celles des praticiens. Par conséquent, faire des enseignants (en formation
initiale ou en cours de service) des professionnels de l'enseignement est une question
de compétences, mais également une question fondamentale de conceptions et de

représentations sur le métier.
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Nous estimons donc comme Baillauqueés (1996) le souligne aussi, qu'un recours aux
conceptions « est indispensable pour fournir aux chercheurs, aux responsables, aux
acteurs directs de la formation des maitres, des cadres et des repeéres groupaux et
catégoriels pour les grandes orientations des réflexions et des projets concernant la

professionnalisation a leur époque, en leurs lieux » (Baillauques, 1996, p. 57).

Quelles implications pour notre recherche ?

* Au point de vue conceptuel, nous avons retenu d’étudier les conceptions des
enseignants sur le métier, conceptions définies comme un type particulier de
connaissance qui s'élabore dans l'interaction sujet-environnement, et intégrant
I'histoire, le passé, l'avenir et les intentions du sujet, congues comme “des
représentations sur la profession et sur les activités associées, en tant que produits et

processus sous-jacents a des pratiques mises en oeuvre dans des contextes

professionnels" (Blin, 1997, p. 80), propres a un individu.

* Au point de vue méthodologique, ces conceptions des enseignants constituent la
variable centrale de notre projet de recherche. Pour les recueillir et les analyser, nous
avons retenu un cadre de référence basé sur une synthese des modeles de

I'enseignant-professionnel de Paquay (1994, 1996) et de Lang (1996, 1999).
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Chapitre 1

RETOUR SUR LES FONDEMENTS DE LA PROBLEMATIQUE GENERALE

Introduction

Dans les pages qui précedent, nous avons développé un cadre conceptuel et quelques
options autour des conceptions, de 1'enseignement, des situations éducatives, de la
professionnalisation des enseignants et de l’enseignant-professionnel. Avant de
dégager les questions problemes et hypotheéses spécifiques pour notre étude des
conceptions des enseignants sur le métier en référence aux conceptions actuelles sur le
modele de I'enseignant-professionnel, nous allons d’abord recentrer la problématique
générale. Ce recentrage consiste d’abord a parcourir quelques aspects des approches
de la professionnalisation des enseignants dans les contextes ot ces processus ont pris
origine. Dans un second temps nous présenterons le contexte du systéme éducatif

sénégalais dans lequel nous comptons effectuer la recherche.

Rappelons que notre recherche est partie de 1'idée selon laquelle les prémices de la
professionnalisation des enseignants sont nées en Occident. Comme d’habitude et
surtout a cause de la mondialisation ces tendances vont certainement envahir les pays
en voie de développement. Nous avons également envisagé cette hypothése en
considérant que I'enseignement dont parlent ces chercheurs est celui que I'on retrouve
chez nous : un adulte (le maitre) et un groupe d’enfants (les éleves) dans une salle, au
sein d'une école, situation dans laquelle le maitre est censé “ enseigner ” et les éleves

censés “ apprendre ”.
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Il s’agit essentiellement de la classe standard “un maitre est seul dans son local avec
une trentaine d’éleves dont la présence est obligatoire (...)” (Gauthier et al.,
1997, p. 100). 11 assure deux fonctions dans cette structure : enseigner des contenus et
gérer le fonctionnement de la classe, cette classe faisant partie d'une école qui
regroupe d’autres classes ou des apprenants de méme niveau (ou age) sont réunis.

L’isomorphisme que nous avons posé au départ entre les situations d’enseignement-
apprentissage en Occident et celles en vigueur dans le contexte ou s’effectue la
recherche (Sénégal) suffit-il alors pour accepter que la professionnalisation des
enseignants et le prototype de 1'enseignant professionnel défini et conceptualisé en

Occident puisse s’adapter au contexte du Sénégal ?

Cette problématique qui reflete la contextualisation de la question de la
professionnalisation transparait dans la littérature. Il suffit de remarquer par exemple
que les raisons qui ont fait germer la professionnalisation aux USA ne sont pas les
mémes que celles qui ont servi de point de départ pour la France par exemple. Dans le
cadre conceptuel, nous avons fait un tour de la littérature pour constater également

que d'un endroit a l'autre et d'un auteur a l'autre, différentes définitions sont

proposées et différentes compétences sont répertoriées.

Ces discours quant a une professionnalisation nécessaire des enseignants ont pris
naissance aux Etats-Unis. Ainsi que le montrent Tardif, Lessard & Gauthier (1998),
cette idée de professionnalisation des enseignants “s'est répandue ensuite dans les
milieux de recherche et les milieux experts de la plupart des pays industrialisés
d'Amérique et d'Europe, et méme au-dela. Des réformes sont mises en place de facon

toutefois adaptées aux ressources et aux identités nationales” (p.71).

Aux Etats-Unis par exemple, les rapports du Holmes Group (1986 et 1990) constituent
une référence qui a beaucoup inspiré les actions de professionnalisation de
l'enseignement. Le premier rapport, Tomorrow's teacher (1986), s'était particulierement
penché sur les aspects économiques et organisationnels de la professionnalisation. Le

deuxieme, Tomorrow's school. Principles of the Design of Professional Development Schools
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(PDS), (1990), était plus orienté sur le volet formation. Les idées véhiculées dans ces
rapports ont conduit par la suite a des mises en oeuvres concretes qui ont été illustrées
par la création des Professional Development Schools (PDS) : "entreprise commune"
(université, enseignement primaire, enseignement secondaire) congue pour
l'amélioration de 1) ['enseignement aupres des jeunes, 2) la formation pratique des
enseignants, 3) I'organisation et la gestion scolaires et universitaires (Thompson, 1993 ).
Dans ses principes, un PDS est une "école pour la formation des professionnels
débutants, pour la formation continue des professionnels expérimentés, pour la

recherche et le développement de la profession enseignante " (Holmes Group, p.1).

En Europe francophone, les rapports de De Peretti (1982) et Bancel (1989) peuvent étre
cités comme des répondants aux rapports du Holmes Group. Ces rapports sont
centrés sur l'idée de mieux circonscrire les caractéristiques de I'enseignant
professionnel, de mettre au point une formation dans le but de professionnaliser la
fonction enseignante (Rapport Bancel) et d'envisager de former de tels enseignants en
un méme lieu (De Peretti). Ces réflexions ont produit les Instituts Universitaires de
Formation des Maitres (IUFM). Selon Altet (1994, p. 28), les formations proposées
relevent d'un modele qui se veut centré sur "l'articulation théorie-pratique (...), et
l'analyse des pratiques", pour former un enseignant "capable de résoudre les

problemes complexes et de s'adapter".

Dans le cadre du Québec, le grand courant de professionnalisation a fait suite au
rapport du Conseil supérieur de I'éducation de 1990/91. Deux axes principaux s’en
dégagent: “un professionnalisme collégial, intégrant, responsabilité individuelle,
ouverture et concertation entre collegues et gestion participative dans les orientations
de linstitution”, mais aussi la définition de criteres “pour préciser le caractere
professionnel de I'acte d’enseigner” (Anadon, 1999, p. 12). Parmi les conséquences de
ce rapport, Anadon cite dans la décision du Ministere de I'Education qui demandait
aux universités “de réviser en profondeur la formation des enseignants, de 1'orienter

vers la maitrise de l'intervention éducative et de lui reconnaitre un véritable caractére
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professionnel en assurant une meilleure intégration de l'ensemble des cours

théoriques et des activités pratiques” (idem).

Selon Perrenoud (1993), l'évolution vers une professionnalisation accrue des
enseignants résulte donc de raisons diverses : certaines sont "liées a 1'évolution du
travail dans des sociétés a forte dominance du tertiaire et des nouvelles classes
moyennes', d'autres sont plus en rapport avec des politiques éducatives et "a
I'évolution d'un systéme éducatif confronté a de nouveaux publics et a de nouveaux
défis" (Perrenoud, 1993; p. 59); dans la plupart des systemes éducatifs en effet, les
évolutions de I'école exigent des enseignants la mise en oeuvre de ces compétences
nouvelles (d'analyse de situations complexes, de résolution en autonomie de
problemes nouveaux,...etc.) et ce, méme si le métier n'est pas reconnu comme une
“profession”, ni méme comme une “semi-profession” (Labarree, 1993 ; Perrenoud,
1994).

D’un contexte a l'autre, d’autres raisons sont encore évoquées pour justifier une
nécessaire professionnalisation des enseignants. Carbonneau (1993) a fourni une
synthése en trois points :

- les décideurs, qui, d"un point de vue économique estiment que professionnaliser
serait synonyme de compétence et d'expertise au service du développement (au
Canada, Rapports Fullan et Connely (1987) et Rapport de la Sullivan Royal Commission on
Education (1988), aux Etats-Unis, A nation at risk (1983) et Rapports du Carnegie Task
Force on Teaching as a Profession (1986)).

- les enseignants, qui peuvent y trouver "intérét et valorisation professionnelle dans la
pratique quotidienne de leur enseignement" (p. 40) ;

- les formateurs d'enseignants, qui visent une amélioration de l'enseignement et une

bonification de leur propre statut dans l'université.
Comme le soulignent Tardif et al. (1998), quel que soit le lieu, cette dynamique de

professionnalisation releve donc quelque part des idées que l'on se fait de

I'enseignement et de l'acte d’enseigner, du savoir des enseignants, de la place des
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groupes d’enseignants dans le systeme éducatif. Il est donc nécessaire “de décrire,
d’analyser et de comparer les réformes de la formation des enseignants entreprises
depuis a peu prés une décennie dans divers pays sous l'angle de Ila
professionnalisation et de ses enjeux (Tardif et al., 1998, p. 8)”. Cette entreprise
consisterait non seulement a dégager des similitudes mais aussi des divergences
toutes riches en enseignement si on s’engage dans un effort de “ théorisation qui se

veut englobant et exhaustif ” (p. 8).

L’objectif principal de notre recherche se raccorde a ces considérations : étudier les
conceptions des enseignants du Sénégal sur le métier en référence au modéle de
l'enseignant-professionnel et apporter une contribution aux nombreuses questions qui
sont posées autour de la professionnalisation des enseignants dans un contexte (le
contexte national sénégalais) confronté comme partout dans le monde a une
problématique d'une école efficace et efficiente, mais avec la spécificité d’étre écartelé

entre des modeles locaux et des modeéles provenant de pays développés.

Avant de spécifier les questions centrales de recherche auxquelles nous chercherons a
apporter des réponses, nous estimons qu'il est d'abord nécessaire d'analyser le
contexte quant aux politiques éducatives, les systemes et programmes de formation
des enseignants..., en référence a quelques axes principaux du courant actuel de la

professionnalisation des enseignants.
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Chapitre 11

LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE : LE SYSTEME EDUCATIF DU SENEGAL

Introduction

Comme nous l'avons annoncé, notre objectif est de chercher a dégager dans le
contexte du Sénégal, le ou les modéle(s) dominant(s) de l'enseignant dans les
conceptions des enseignants sur le métier et plus précisément, en référence au modele
de l'enseignant professionnel. Ce contexte a donc pour centre de gravité le systéme
éducatif que nous envisageons sur deux dimensions pour les besoins de la
spécification ultérieure de nos questions problemes de recherche :

- le systéme éducatif sénégalais dans sa globalité permettant de faire un
rapprochement avec les pays ot est née et s'est développée la professionnalisation des
enseignants ;

- le systeme éducatif sénégalais a travers ses composantes dont I'importance et les
spécificités peuvent conduire a des comparaisons internes, pouvant mettre en

évidence des variables pertinentes dans un processus professionnalisation.

11.1 PRESENTATION GENERALE

Le Sénégal couvre une superficie de 196 722 km2. De 5 millions d'habitants en 1976, sa
population est estimée a 9 millions d'habitants en 2001. Le profil démographique de
cette population est caractérisé par une pyramide des ages a base tres large et a
sommet rétréci : plus de 60% de la population a moins de 25 ans et 47% ont moins de

15 ans (Unesco, 1999). On comprend aisément que le pays traverse depuis quelques
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années une demande d'éducation de plus en plus croissante et par conséquent un
accroissement massif et rapide de la demande scolaire. Avec un revenu
moyen/habitant de 710 dollars U$, le Sénégal est classé pays a revenu intermédiaire
en 1992, apres avoir subi le choc pétrolier de 1973, une sécheresse persistante le long

des années 70 et méme des années 80, et la dévaluation du franc CFA en 1994.

A point de vue de la politique éducationnelle, on peut citer le décret 72-862 du 13
juillet 1972 issu de la Commission de Réforme des enseignements (élémentaire,
primaire, secondaire), (1969), modifiés en 1979 par le décret 79-1168, la loi n°® 91-22,
portant orientation de l'éducation nationale et organisant les différents cycles du
systeme éducatif, introduisant les classes a double-flux, la production de manuels, la
création d’écoles pilotes pour des innovations. A c6té de ces lois et décrets, le systéme
éducatif sénégalais a connu deux grands moments, les Etats Généraux de I'Education
et de la Formation (1982) et le Programme Décennal pour I'Education et la Formation

sur lesquels nous reviendrons spécialement dans le cadre de ’analyse du contexte.

Il s’agit d"un contexte de 1'éducation qui présente des caractéristiques pédagogiques et
socio-économiques caractéristiques des pays en voie de développement : des taux de
scolarisation encore faibles, des équipements insuffisants, le niveau des éleves
considéré de plus en plus bas, des greves d'éleves et d'étudiants hypothéquant
certaines années scolaires, une formation professionnelle des enseignants de haut
niveau (maitrise + formation pédagogique), des enseignants formés officiant a coté
d'enseignants non formés recrutés en masse, des enseignants formés qui se retrouvent
sans emploi pour des raisons budgétaires, des enseignants du public écartelés aussi
entre des cours privés et des cours a domicile pour des raisons économiques, un
enseignement privé de plus en plus prisé par les populations, et de plus en plus
favorisé par les pouvoirs publics a cause de son incapacité a satisfaire la demande
d'éducation. Ces enseignants sont utilisés par trois types d'établissement: les
établissements de l'enseignement public, les établissements de l'enseignement privé
laic et les établissements de l'enseignement privé catholique. Ils présentent des

analogies (programmes officiels, examens nationaux) mais avec des modes
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d'organisation, de fonctionnement, des types de personnel..., générateurs de certaines
spécificités en termes de pratiques et de conceptions autour du métier. Il faut signaler
que jusqu'en 1994, il n'était pas facile d'ouvrir une école privée a cause de lourdeurs
dues a des formalités administratives trop rigoureuses. La loi 94.82 du 23 septembre
1994 a été votée dans le but de promouvoir la création d'écoles privée. Il est
maintenant possible de faire démarrer une école privée aprés la simple obligation
d'une déclaration préalable, avec la clause d'enseigner les programmes officiels en
vigueur tout en prévoyant l'éventualité de programmes spécifiques avalisés part

'autorité compétente.

Dans la suite de cette partie sur le contexte, nous présenterons succinctement quelques
aspects formels du systéme éducatif avant d'exposer et d'analyser des éléments
dynamiques de ce contexte dans le sens d'un parallélisme avec les milieux
occidentaux pris comme référence dans la professionnalisation des enseignants, a
l'image des rapports du Holmes Group aux USA, du rapport Bancel en France ou du
rapport du Conseil supérieur de I'éducation au Canada. Nous chercherons ainsi a voir
dans quelle mesure les tendances actuelles de la professionnalisation des enseignants
sont présentes dans la politique éducative et dans la formation des enseignants et
mieux percevoir des aspects du cadre dans lequel sont recueillies les conceptions des

enseignants sur le métier.
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11.2 ORGANIGRAMME DU SYSTEME EDUCATIF DU SENEGAL

Figure 9 : Organigramme du systeme éducatif du Sénégal
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I1.3 QUELQUES CARACTERISTIQUES DYNAMIQUES DU SYSTEME EDUCATIF

I1.3.1 Quelques grandes secousses

I1.3.1.1 Les Etats généraux de I'Education et de la Formation (1981)

Les Etats Généraux de ’'Education et de la Formation (EGEF) au Sénégal se sont tenus
en 1981 pour élaborer une nouvelle politique générale de 1'éducation. Le constat de
départ de I'état se situe dans la crise que connait le systeme éducatif aussi bien dans ses
structures, dans son orientation que dans le contenu des valeurs qu'il diffuse. D’autre part,
malgré toutes les dépenses investies dans I’Ecole, celle-ci n’arrive pas encore a étre un véritable

facteur de développement.

Dans le préambule, on a cité quelques aspects plus concrets de cette crise tels que :
- 'augmentation croissante des charges éducatives pour les familles,

- I'ampleur des échecs aux différents examens et concours,

- la difficulté de trouver un emploi quel que soit le type d’études poursuivies,

- une fonction enseignante de plus en plus dévalorisée...

Ce fut une premiere par rapport au leg de la colonisation, un sursaut nécessaire pour
dégager de nouveaux reperes pour concevoir le systeme éducatif. En effet, il s’est agi
d'une rencontre qui réunissait toutes les dimensions du peuple sénégalais: les
autorités gouvernementales, les organisations syndicales d’enseignant, les
représentations de la fédération des parents d’éleves, les centrales syndicales, les
autorités religieuses et coutumieres, des spécialistes de questions d’éducation et de
formation. IlI faut signaler en particulier qu’il s’agissait d’une initiative
gouvernementale au cours de laquelle les finalités pour une Ecole Nouvelle étaient
posées en trois questions ? - Qui former ? - Comment le former ? Pourquoi le former ?

Au niveau des textes d’orientation, il n'apparait pas d’indices par rapport a des
conceptions sur le métier d’enseignant. C’est seulement dans les rapports sortis de ces

assises que l'on trouvera le modele global de I'enseignant qui est valorisé et selon
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lequel «l'enseignant est un agent actif et efficace du développement dont I'activité
conditionne le progrés économique et social... ». Dans tous les rapports, il n’apparait
ni le concept de professionnel ni celui de professionnalisation des enseignants, ni un
projet pour I'amélioration de la formation des enseignants. D’ailleurs, les conclusions
des EGEF déposées en 1984 n’ont jamais pu étre mises en oeuvre d’une maniére

optimale a cause des conditions économiques.

I1.3.1.2 Le Programme Décennal pour 1'Education et la Formation (2000)

La deuxieme grande secousse qui a touché le systéme éducatif du Sénégal est 1’actuel
Programme Décennal de I'Education et de la Formation (PDEF). Il a pour cadre
l'initiative spéciale des Nations Unies pour 1’Afrique. Il s’agit d’'un programme étalé
sur 10 ans (2001-2010), puisant ses ressources dans la mobilisation tant des énergies
internes qu’externes, capable de préparer le systéme éducatif face au troisiéme
millénaire en articulant scolarisation universelle et développement d'une société

économiquement forte, socialement structurée et culturellement épanouie.

Cet immense projet ne résulte donc pas comme celui des Etats Généraux de
I'Education et de la Formation, d’une initiative nationale sur des constats relevés dans
le systeme éducatif. Pour sa mise en oeuvre, il a fallu cependant procéder a une

analyse de I'existant pour une évaluation diagnostique.

Le diagnostic général qui fonde le PDEF peut se résumer ainsi (PDEF, 2000) :
“ Le systéeme d’éducation au Sénégal se caractérise par une trés grande vitalité. Il a
prouvé sa capacité d’adaptation et d’innovation aussi bien a l'endroit des sollicitations

nationales que face aux tendances internationales en matiere d'éducation et de formation.

Cependant, le revers de cette vitalité est que le systéme est réduit dans son efficacité par
des interventions multiples et contradictoires donnant ['impression d'un vaste champ
d’expérimentation sans veéritable identité propre, par le dysfonctionnement quasi

institutionnalisé de ses structures et l'imprécision fondamentale de ses textes organiques. Tout
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un ensemble de facteurs pervers et conjugués expliquent le manque d’efficience,

Uinefficacité et la faiblesse caractérisée des rendements internes et externes du systéme.

Dans l'enseignement moyen secondaire général par exemple, I'analyse de I'état des
lieux a mis en exergue un certain nombre de faiblesses qui continuent d’entraver le
développement du sous-secteur: faiblesse institutionnelle, faiblesse du réseau,
faiblesse des moyens, faiblesse des indicateurs d’efficacité interne et des contraintes

budgétaires.

Dans le plan d’action, la place qui est accordée au personnel enseignant est
essentiellement un probleme de recrutement en termes de nombre méme si quelque
part il est dit qu'une attention particuliére sera accordée aux compétences des
enseignants et que « pour des raisons d’équité, de cohérence et d’efficacité, le systéme
de formation ainsi que le mode de recrutement des enseignants seront réformés en
fonction des objectifs du PDEF. L'uniformisation de la formation initiale et continuée
des enseignants concernés, l'engagement massif de personnels contractuels et la

décentralisation de la gestion de ce personnel seront les grands axes de cette réforme.

En conclusion, on remarque que ces grands moments de remises en cause de la
politique éducative bien qu’ayant coincidé avec la période la plus faste sur le theme
de la professionnalisation des enseignants, n’ont pas été touchés par ce courant. Méme
si des constats pertinents et des propositions importantes furent identifiés, les
conceptions actuelles sur la professionnalisation des enseignants furent totalement

absentes des discours.

Etant donné que ce sont généralement les milieux de recherche et de formation qui
sont en général touchés les premiers par les nouvelles théories, qu’en est-il alors des
structures de formation d’enseignant, d’autant plus qu’il n’existe pas de facultés de
sciences de l'éducation au Sénégal et que les quelques chercheurs dans ce domaine

sont identifiés parmi les formateurs d’enseignants.

121



Deuxiéme partie — Hypothéses de recherche et cadre méthodologique

I1.3.2 La formation des enseignants

I1.3.2.1 La formation des enseignants de 1'école élémentaire

A partir des années 80, période correspondant au sursaut de la professionnalisation
des enseignants dans les discours et débats du monde de 1'éducation en Occident, la
formation des instituteurs au Sénégal a été assurée par les Ecoles Normales
Régionales, devenues Ecoles de Formation d'Instituteurs (EFI) depuis une dizaine

d’années.

Deux plans de formation se sont succédés pour la prise en charge de la formation.
Contrairement aux plans de formation des professeurs formés a 1'Ecole Normale
Supérieure, on dénote ici une nette évolution dans la conception du métier eu égard

au modele de formation proposé.

Le premier plan avait adopté une démarche d’entrée par les objectifs. On y retrouve
en trés grande partie les aspects classiques des conceptions du métier d’enseignant :
1/ la maitrise de contenus déclaratifs sur différentes disciplines telles que le corps de
disciplines qui reviennent dans le cycle élémentaire, ou des disciplines telles que la
psychologie, la morale professionnelle, la législation scolaire (citer I’éleve-maitre doit
étre capable de...), 2/ la capacité de mettre en oeuvre des techniques pédagogiques, des
principes acquis en situation de pratique professionnelle. Par rapport aux conceptions
actuelles sur I'enseignant professionnel nous avons cependant relevé des formulations
d’objectifs que 1'on peut rapprocher de certains aspects de I'enseignant professionnel

qui nous inspire.

“Cerner son role au sein de la communauté éducative et de la société ” qui rappelle
I'enseignant engagé et conscient des enjeux sociétaux de ses pratiques éducatives du
modele de l'enseignant professionnel de Paquay (1994) et Lang (1996, 1999).

L’enseignant comme “ personne ” capable d’écoute et de respect pour autrui” est
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également a rapprocher de I'expression “étre attentif aux autres, éleves, collegues,

formateurs ”.

Le deuxiéme plan de formation mis en chantier en 1999 rompt doublement avec
I'ancien (centré sur une démarche fondée sur les contenus et la pédagogie par
objectifs) en adoptant une approche fondée sur I'entrée par les compétences et d’autre
part en utilisant explicitement le concept de “ professionnalisation”, et de
professionnalisme. Le type d’enseignants que ce modele veut produire doit étre “un
agent de développement accompli faisant montre de professionnalisme, de capacités
communicationnelles avec tous les partenaires de 1'école et d’aptitude a ['auto-formation
renforcée par la formation continuée ”. Il doit en outre étre “engagé, enraciné et ouvert,
apte a allier théorie et pratique par une réflexion saine et des actions efficaces”. Enfin, le
principe de professionnalisation qui est proné tente d’aider le futur maitre a se doter
de multiples compétences dont celle d’étre “ capable d’analyser sa pratique

pédagogique... ”.

On voit que les formations dispensées dans ces structures de formation initiale des
enseignants de l'école élémentaire s'inspirent des apports de la recherche et des
tendances a I'échelle internationale, mais 'adaptation n'est pas justifiée par une étude
systématisée sur les caractéristiques réelles des enseignants ou les insuffisances des
systemes de formation. En fait, dans les processus de réforme en cours les formateurs
sont en contact avec des spécialistes originaires du Nord (France, Belgique, Canada
principalement). Cette référence a des aspects actuel du modeéle de l'enseignant

professionnel renforce encore pour nous l'idée de mener cette recherche.

I1.3.2.2 La formation des enseignants de I'enseignement moyen secondaire général

La formation des enseignants de I'enseignement secondaire a toujours été assurée par
I’Ecole Normale Supérieure depuis 1962. De 1962 a 1971, cette institution n’a formé

que des professeurs de college d'enseignement moyen correspondant au secondaire

inférieur en Belgique, recrutés au niveau du baccalauréat.
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Apres une interruption de deux ans (1972-1973 et 173-1974) I'Ecole Normale
Supérieure reprend la formation en 1975 avec de nouvelles missions pour la formation
de professeurs d’enseignement moyen (professeurs de college) titulaires de la licence
et de professeurs d’enseignement secondaire titulaires de la maitrise. La formation de
professeurs de college titulaires du baccalauréat est réouverte trois ans plus tard en
1978. Le tableau 5 présente un résumé des contenus de la formation des professeurs

de I'enseignement moyen et les professeurs de I'enseignement secondaire.
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Tableau 5. : Missions, Objectifs, Activités de la formation (Sall, Ndiaye et al., 1993, p. 32)

Principes de base de la Objectifs Activités
formation
1. Maitrise des contenus de
l'enseignement - Etude des programmes
Missions 2. Connaissances techniques de
communication, de documentation,
1. Missions Savoir | d'information
d'enseignement, 3. Connaissance en psychologie (de | - Psychopédagogie
d'instruction, de l'enfant, de I'adolescent) et en
formation et de pédagogie
facilitation de la 4. Connaissances de 1'administration
conquéte du milieu... et de la législation scolaires - Législation
2. Missions
d'encadrement et 1. Lecon de simulation,
d'animation 1. Formulation d'objectifs d'observation, d'essai,
d'activités para et 2. Evaluation des apprentissages 2. Micro enseignement
périscolaires Savoir | 3. Utilisation, conception, réalisation | 3. Méthodologie spéciale
faire de matériel didactique 4. Stage de 15 jours a
3. Missions 4. Dactylographie, Reprographie l'intérieur du pays
d'administration et de 5. Stage de responsabilité
gestion scolaire 6. Dactylographie,
Informatique
4. Missions de recherchel 1. Conscience des missions
éducative, des fonctions sociales de
I'éducation
Savoir | 2. Connaissances déontologie et -
étre principes moraux de I'enseignement :
exigences de la fonction, éthique,
relation avec le monde extérieur

En termes de bases de connaissances on retrouve dans le tableau précédent, les trois
poles classiques que sont les connaissances disciplinaires, psychopédagogiques et les
connaissances relatives au systéeme éducatif (Altet, 1994). Pour les futurs professeurs
de l'enseignement secondaire, les connaissances disciplinaires sont supposé installées
par la faculté qui a délivré la licence ou la maitrise mais sont revues dans des activités
d’approfondissement de contenus ou diluées dans beaucoup d'autres activités (étude
des programmes, TP, exposés, exploitation de lecons...). En ce qui concerne les
professeurs de college d'enseignement moyen, la premiére année de formation est

consacrée a une formation de type académique.
Le tableau 5 révele d'autre part qu'une bonne partie des activités est orientée dans le

sens des taches d'enseignement (lecon d'observation, lecons d'essai; stages; micro-

enseignement). L'importance accordée a ces activités est d'ailleurs confirmée par
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'évaluation certificative puisque le poids de l'ensemble des coefficients qui leur sont
affectés est de 16 sur un total de 25 (Sall & Ndiaye, 1996). On y retrouve aussi des
références relatives a l'installation de savoir-étre (éthique et normes, morale
professionnelle) dans les objectifs, mais sans aucune indication sur des activités

spécifiques permettant de les atteindre.

La principale conclusion relative aux textes réglementaires et au plan de formation,
est l'inexistence de références spécifiques relatives a la professionnalisation des
enseignants. Ceci peut aussi s'expliquer en partie par le fait que ces textes datent de
1983, une année charniere dans 1'évolution actuelle des conceptions sur l'enseignant

avec les premiers travaux de Schon (1983) sur le praticien réflexif.

Pourtant cette formation a subi une évaluation en 1992-93 dans le cadre d'un colloque
international sur 1'Evaluation des Ecoles Normales Supérieures en Afrique, sous
I'égide de 'Unesco et la participation de plusieurs pays d”Afrique, de la France et de

la Belgique.

Au niveau du Sénégal, I'objectif principal de cette étude était de "porter un regard
critique sur les formations actuellement dispensées" (p. 1) pour préparer '"des
décisions en vue de procéder aux modifications utiles" (p. 2). La préoccupation de
cette évaluation n'était pas de procéder a une étude explicitement sous-tendue par des
apports sur la professionnalisation des enseignants. En effet, aucune allusion n’est
faite a ce courant de la professionnalisation des enseignants qui dominait et qui
domine jusqu’a présent dans le discours aussi bien des spécialistes en sciences de
I"éducation (...) que des décideurs en Europe et en Amérique du Nord.

Les résultats obtenus au cours de cette étude méritent cependant d’étre présentés et
commentés dans cette recherche pour un certain nombre de raisons. D’abord c’est la
seule base de données existante sur une enquéte a l’échelle nationale aupres
d’enseignants et acteurs de l'enseignement moyen et secondaire et portant sur la

formation qu’ils ont regue et sur une appréciation de leurs compétences sur le terrain.
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Ensuite, il faut noter que notre échantillon est tiré de la méme population et que

certains sujets ont pu avoir participé a cette enquéte.

C’est une évaluation qui a comporté deux niveaux, une analyse de contenu des textes
réglementaires et une enquéte par questionnaire aupres des sortants, des formateurs,

et de responsables (chefs d'établissement, inspecteurs).

Dans une appréciation de la formation, les enseignants estiment qu'elle est pertinente,
utile, nécessaire et s'estiment bien formés. L'analyse des données de 1'enquéte révele
que les activités de formation qu'ils jugent plus pertinentes sont en méme temps
jugées les plus utiles. Ce sont les activités orientées sur l'activité de classe : pédagogie
pratique, micro-enseignement, stage, étude des programmes. Une telle appréciation
signifie-t-elle que la formation est professionnalisante parce que fortement orientée
vers l'activité professionnelle ? En effet, ces activités sont les lieux privilégiés pour
décortiquer les situations de travail de l'enseignant, identifier les routines, identifier
les décisions et leur importance dans le processus d'enseignement, acquérir les
compétences par une confrontation avec d'autres alternatives et arriver a faire la
différence entre "une pratique intuitive, tAitonnante pour un débutant, routiniére pour
un enseignant expérimenté" (Altet, 1996, p. 17) et réflexive pour un praticien réflexif

capable de réflexion sur l'action et en action (Schon, 1983, 1987, 1991).

Concernant les propositions de modifications & apporter aux activités de formation, les
enseignants estiment que le stage, activité dominante dans la formation, ne nécessite
pas de modifications sensibles. Deux interprétations sont alors possibles sur ce point
de vue sur les stages :

1/- les situations de stage sont effectivement semblables a celles des classes ot ils sont
en exercice et une formation par compagnonnage (modele artisanal) serait alors
suffisante mais en contradiction avec les résultats de la recherche sur les spécificités
des situations d'enseignement-apprentissage ; ce qu'ils ont vécu, appris et acquis dans

ces stages serait alors simplement transposé aux réalités du terrain ;
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2/- les situations de classe ne sont pas une copie conforme de I'expérience des stages,
ce qui laisse supposer que ces stages mettent en oeuvre des dispositifs permettant de
faire face a la réalité des contingences des situations de classe par le développement
d’un savoir d'expérience théorisé qui permet d'analyser des situations, de s'analyser
en situation, d'évaluer des dispositifs, de créer des outils innovants (Paquay et al,,
1996), une des facettes maitresses de l'enseignant professionnel. Ce qui est peu
probable a cause de certaines insuffisances dans le déroulement de ces stages:
insuffisances en ce qui concerne le suivi des stages de la part des formateurs, le
conseiller pédagogique (titulaire de la classe tenue par le stagiaire) qui ne participe
pas assez a la planification des lecons par le stagiaire et qui a peu de temps pour
procéder a un feedback consistant apres une prestation, le manque de collaboration
entre formateurs du centre de formation et conseillers pédagogiques a travers des
séminaires et rencontres systématiques dans la dynamique d'une véritable équipe
pédagogique. Il y a donc tres peu de conditions réunies pour que les conseillers
pédagogiques répondent a un profil favorable a un processus de professionnalisation

des enseignants.

Au niveau des recommandations, les enseignants ont en majorité demandé d’une part
I'allongement de la durée de formation surtout pour les titulaires de la licence (3 ans
d’université) ou de la maitrise (4 ans d'université). et d’autre part que l'institution
ayant assuré la formation initiale puisse leur dispenser une formation continuée qui
fait partie de ses missions et qui n’a jamais été assurée. Enfin, la recommandation de
créer des mécanismes de régulation de la formation et son actualisation par une
adaptation aux théories de 1'éducation nous paraissent tres pertinentes. En effet, de
telles recommandations viennent justifier la nécessité d'une réflexion constante sur le
systeme, une sorte de "pratique réflexive" a 1'échelle macroscopique et par conséquent
la gestion réfléchie d'un phénomene de mondialisation inévitable, problématique

centrale de cette présente recherche.
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Conclusion

Le contexte éducatif que nous venons de présenter dans certaines de ses composantes
présente les caractéristiques typiques des pays en voie de développement pays pour
lesquels 1'éducation est un facteur reconnu de croissance économique et la
qualification des maitres une variable d'importance dans ce processus
(Psacharopoulos & Woodhall, 1988). Si la professionnlaisation des enseignants peut
contribuer a une amélioration de l'efficacité de l'enseignement, avec ses bénéfices
économiques pour la puissance publique (Bourdoncle, 1993) elle devrait donc étre un

centre d'intérét a privilégier dans les systemes éducatifs.

Comme nous venons de le voir, dans ce contexte oli nous comptons effectuer une
recherche sur ce théme, les nouvelles tendances relatives a l'enseignant professionnel
ne sont pas encore prises en compte d'une maniere officielle dans les discours de
politique éducative. Elles ne sont pas non plus présentes dans les plans et pratiques de
la formation des enseignants de l’enseignement moyen et secondaire (secondaire
inférieur et supérieur) bien qu’elles apparaissent en filigrane a travers les plans de
formation d’enseignants qui sont en train d’étre élaborés dans le cas de

'enseignement élémentaire.

Nos préoccupations dans cette recherche partent de ces données, dans une recherche
d'informations contextualisées pour mieux gérer les tentatives d'amélioration de la
qualité de l'enseignement par une véritable professionnalisation des enseignants, au
moment méme ot des questions centrales animent encore la réflexion dans ce
domaine : Quelles sont les compétences effectives de 1'enseignant dans cette nouvelle
professionnalité ? Quels modeles de formation de 1'enseignant a ces compétences ? Comment se

passent les processus d'acquisition de ces compétences ? (Paquay et al., 1996).
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Chapitre 111

LES HYPOTHESES DE RECHERCHE

Introduction

Nous avons dégagé a partir du cadre conceptuel, qu'une dynamique de
professionnalisation est synonyme de transformations, de changements, d’évolutions
profondes ou légeéres suivant les particularités des contextes. Ces processus
s'appliqueraient alors a un certain nombre de domaines tels que les savoirs, les
compétences, les conceptions, les pratiques, ou d'une maniere plus générale a la

professionnalité, au professionnisme et a I'identité professionnelle des enseignants.

Etant donné qu’on ne saurait envisager une action de transformation sur des objets
inconnus, il est donc nécessaire préalablement de faire un état de la situation dans le
contexte en question sur ce qu’on pourrait appeler le degré de “professionnalisation”
du systeme a travers tous les facteurs susceptibles d’avoir une influence sur un

processus de professionnalisation.

A partir de la revue de la littérature, on a pu constater que les études sur la
professionnalité des enseignants ont débuté sous le paradigme processus-produit, par
les aspects observables de I'activité de I'enseignant dans un besoin de rationalisation.
C’est par la suite que fut identifié le role déterminant de ce qui se passe dans la téte de
I'enseignant et qui sous-tendent ses comportements, les actes qu’ils posent tout au
long de I'activité d’enseignement, que ce soit dans la phase préactive (planification), la

phase interactive (en présence des éléves) que la phase postactive (apres la classe).
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C’est tout le courant de recherches sur la pensée des enseignants (le teacher thinking).
Dans notre recherche, nous avons choisi de faire le chemin inverse pour aborder la
question de la professionnalisation dans le contexte du Sénégal, c’est-a-dire engager
une étude d'abord sur les conceptions des enseignants sur le métier avant d'envisager
plus tard des études centrées sur I1'observation et l'analyse des pratiques
d'enseignement. Ce choix est sous-tendu également par I'importance que revét le
recours aux conceptions et représentations des enseignants dans le processus
d’enseignement en général et dans un processus de professionnalisation en

particulier.

Tout ce processus fait suite a une problématique générale qui s’interroge sur
I'hypothese d'une d'introduction des nouvelles tendances sur la professionnalisation

des enseignants dans le systeme éducatif du Sénégal.

Pour un premier niveau tres général de cette interrogation, nous nous sommes posé la

question centrale suivante :

- Dans quelle mesure le modéle de 1'enseignant professionnel actuellement dominant
dans les approches des chercheurs en éducation en Occident est-il en accord avec les
conceptions des enseignants du Sénégal sur le métier, compte tenu des spécificités du

contexte ?

L’axe opérationnel que nous privilégions consiste pour nous a explorer les
conceptions dominantes qu'ont les enseignants en référence a diverses conceptions-
types du métier, plus précisément selon la typologie de Paquay (1994) généralisée par
Lang (1996) sur le modele de I'enseignant professionnel,.

Nous avons distingué deux catégories de problemes spécifiques en fonction des
caractéristiques de la population interrogée et des variables indépendantes :

- la premiere catégorie est relative a l'échantillon principal constitué par les

professeurs de I'enseignement moyen et secondaire dont on cherche a confronter leurs

132



Deuxiéme partie — Hypothéses de recherche et cadre méthodologique

conceptions sur le métier au modele de I'enseignant professionnel, dans une recherche
essentiellement descriptive ;

- la deuxiemes catégorie porte sur de la recherche de comparaison d'une part, pour
étudier l'impact des caractéristiques individuelles de ces enseignants sur leurs
conceptions sur le métier et d'autre part, mettre en parallele ces conceptions avec

celles des formateurs d'enseignants.

Les questions problemes spécifiques qui nous interpellent sont a situer dans la
perspective de contribution que nous voulons apporter, aussi bien pour des questions
centrales qui sont posées dans le processus de professionnalisation des enseignants,
que pour une éventuelle tentative de mettre en oeuvre un tel processus dans le

contexte local du Sénégal.

I11.1 PREMIER JEU D’HYPOTHESES

Nous sommes parti dans cette recherche avec l'hypothese que les situations
d’enseignement-apprentissage sont comparables quelque soit le lieu, tant qu’il s’agit
de la notion de classe dans son acception classique. En effet, « malgré que chaque
situation d’enseignement, chaque classe, méme chaque éléve puisse étre considéré
comme un événement unique, a plusieurs égards, le processus d’enseignement est
étonnamment semblable d’un bout a l'autre des Etats-Unis, et dans tout 1’Occident »

(Dunkin et Bidle (1974) cité par Gauthier et al., 1997, p. 62).

En poussant la comparaison en termes d’analogies, on pourrait penser qu’il y a une
évolution des conceptions du métier en ce sens que dans la population d’enseignants,
les modeles de professionnalité plutot traditionnels (maitre-instruit, technicien,
praticien-artisan) qualifiés ici d'anciennes professionnalités, perdraient leur caractére
prédominant et remplacés par (ou élargis a) ceux du “praticien-réflexit”, de “l'acteur

social” et de “I'enseignant-personne”, les nouvelles professionnalités ?
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Or, dans le contexte de la recherche, ni les discours politiques, ni les grands projets
d’amélioration du systeme éducatif (EGEF, 1982 et PDEF, 2000) n’ont fait allusion a la
professionnalisation des enseignants ou au modéle de I'enseignant professionnel. Par
rapport aux plans de formation des enseignants, ils sont absents de celui des
enseignants du secondaire et apparaissent timidement a partir de 1998 dans celui des

enseignants de I'école élémentaire.

On en a déduit donc notre premiére hypothese de recherche.

Hypothése 1

En référence au modéle de l'enseignant-professionnel tel que décrit par Paquay et
Lang, les facettes relatives aux "anciennes professionnalités" sont plus
dominantes que celles relatives aux "nouvelles professionnalités" dans les

conceptions des enseignants sur le métier.

I11.2 DEUXIEME JEU D"HYPOTHESES

Compte tenu, d'une part des caractéristiques du contexte sénégalais esquissées ci-
avant, et d’autre part des déterminants potentiels sur les conceptions, et
particulierement sur les conceptions des enseignants, nous émettons d'autres
hypotheses en relation avec des variables plus fines pouvant influer sur ces
conceptions.

Les variables dont nous étudierons I'impact sont :

- des caractéristiques individuelles: discipline enseignée, ancienneté, formation
initiale ;

- des caractéristiques du contexte (échelle mésosysteme) : type d’école (privé, public) ;

- le niveau d’intervention : formateur d’enseignant, enseignants

Notre deuxieme jeu hypothese sera d’abord énoncé sans étre orienté. Nous prévoyons

d’en faire des hypotheses orientées pour chaque variable indépendante au moment de
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I'analyse des données. Nous présenterons essentiellement ici les arguments qui
justifient selon nos analyses, 1'étude de I'impact de ces variables sur les conceptions

des enseignants sur le métier.

II1.2.1 Impact de la discipline enseignée

Dans le cadre conceptuel sur l'enseignement, nous avons identifié deux fonctions
principales dans la tache de I'enseignant : la gestion de la matiere (les contenus) et la
gestion de la classe (les conditions). D’ailleurs, les concepts de didactique et de
pédagogie, peuvent étre considérés comme conséquences de I'évolution de ces deux
perceptions dans les fonctions et taches. Or, ce qui a induit notre premiére hypothese,
I'isomorphisme entre les classes d’un contexte a l'autre, semble étre le déterminant
principal des modeles de l'enseignant que nous avons rencontrés, puisqu une
référence spécifique a la matiére n’a jamais été posée. Dans le cadre d'une
professionnalisation des enseignants, il est naturel de s’appuyer sur ce qui est
transversal pour tous ces enseignants. Ceci peut expliquer que les modeles de
'enseignant proposés ne font pas allusion a 'impact éventuel que la délimitation en
disciplines peut avoir sur ces modeles. Pourtant, la matiere représente 1'un des poles
fondamentaux dans les modéles descripteurs des situations d’enseignement-
apprentissage (Houssaye, 1988; Donnay et al, 1990; Altet, 1994). De plus,
'enseignement secondaire aussi bien que l'université, haut lieu de production et de
renouvellement de ces matiéres, ont une structure qui repose sur la matiere (facultés,
département, professeurs de maths, de frangais...). Le développement actuel de la
didactique des disciplines qui part de I'idée de 'existence de particularités certaines a
'enseignement et a I'apprentissage de chaque discipline nous améne a nous interroger
sur leur influence éventuelle sur les conceptions des enseignants sur le métier : les
spécificités de plus en plus reconnues a chaque discipline scolaire quant au mode de
production des connaissances (épistémologie) ainsi qu’a des principes et méthodes
d’enseignement, ont-elles un impact sur les conceptions des enseignants sur le

métier ?

135



Deuxiéme partie — Hypothéses de recherche et cadre méthodologique

II1.2.2 Impact de la formation initiale et de ’ancienneté

L'un des questionnements sur la professionnalisation des enseignants est relatif a
l'identification de I'impact des différentes phases du cycle de vie des enseignants sur
leur développement professionnel. Selon notre analyse, ce concept de développement
professionnel peut étre percu sous deux angles différents mais complémentaires. Le
développement professionnel peut étre qualifié de « provoqué », évoquant tous les
processus pensés, organisés et controlés dans un objectif spécifique de rendre
I'enseignant plus apte a faire face a ses taches. La formation initiale et les formations
en cours de service sont les exemples classiques dans les actions de développement
professionnel provoqué. Quelle que soit l'existence ou non d’une telle forme de
processus de professionnalisation, il y a l'autre versant du développement
professionnel que nous qualifions de non provoqué, autrement dit le résultat d’une
évolution naturelle de I'enseignant, fonction de I’ancienneté, de 1'expérience

professionnelle.

Dans le cas particulier du contexte de la recherche, ces considérations sur le
développement professionnel sont rendues plus pertinentes a cause d'une population
d’enseignants comportant des personnels formés officiant a coté de personnels non

formés recrutés pour combler un déficit d’enseignants.

La question probleme qui nous interpelle ici consiste a envisager une influence
possible de I’ancienneté et la formation initiale sur les conceptions des enseignants

sur le métier.

II1.2.3 Impact du type d'établissement

La question probléeme qui est déduite de cette caractéristique du contexte est d’abord
liée a l'effet du contexte des pratiques au niveau mésosysteme (contexte éducatif
proche) sur les conceptions sur le métier. Elle est fondée d’autre part sur le type de

conceptions que nous ciblons, des conceptions « sur la profession et sur les activités
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associées, en tant que produits et processus sous-jacents a des pratiques mises en

oeuvre dans des contextes professionnels" (Blin, 1997, p. 80).

Ce questionnement spécifique est enfin motivé par une caractéristique du systeme
éducatif du Sénégal : I'évolution rapide des établissements privés, conséquence d’'une
politique de libéralisation dans le but d’absorber la population scolarisable ; il faut
aussi signaler un engouement certain des parents pour ce type d’écoles et ceci pour
diverses raisons. Enfin, une donnée principale est surtout 1'existence d’indicateurs qui
autorisent de s’interroger sur I'impact de cette variable sur les conceptions. Il s’agit de
certaines différences constatées entre les deux sous-systémes et que nous résumons

dans le tableau comparatif ci-dessous (tab 6).
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Tableau 6 : Tableau comparatif privé catholique/public

Indicateurs

Enseignement public

Enseignement privé

Personnels enseignants

- en majorité ayant recu une
formation initiale

- emploi stable, recruté par I'état
- syndiqués, gréves incessantes

- relations avec les supérieurs tres
souples, laisser-aller

- autonomie

- en majorité non formés

- emploi précaire,

- pas de syndicats, pas de
greves

- relations avec les supérieurs
tres rigides, beaucoup de
supervision

Eleves

- instruction gratuite
- gréves paralysantes régulieres

- instruction payée
- pas de greve, stabilité du
systéeme

Parents d’éleves

- association invisible, faiblement
présente dans le fonctionnement du
systeme

- fortement associés a la marchd
de I’établissement

Organisation pédagogique

- organisation des devoirs et
composition tres souple ; laissée a
I"appréciation de I'enseignant pour
les classes qui n’ont pas examen

- dispositif d’informations de parents
non fonctionnel

- devoirs mensuels planifiés suj
I'année, organisation
centralisée de compositions

- relevés de notes mensuelles
envoyées régulierement aux

parents

Etant donné que le fondement de cette recherche résulte d'une idée de

contextualisation des apports de la professionnalisation des enseignants dans le

systeme éducatif sénégalais, nous avons donc estimé que le type d'établissement

puisse avoir un impact sur les conceptions des enseignants sur le métier.

Comme nous l'avons annoncé en introduction, nous produisons pour le moment un

énoncé global de I'hypothese et discuter de l'orientation au niveau du traitement de

chaque variable.

Hypothése 2

Les conceptions des enseignants sur le métier en référence au modéle de

'enseignant professionnel tel que décrit par Paquay et Lang, sont influencées par

les caractéristiques individuelles des enseignants que sont la discipline

enseignée, la formation initiale, I'ancienneté, le type d'établissement.
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II1.2.4 Impact du niveau d'intervention : Formateurs versus enseignants

Par rapport aux évolutions constatées dans le cadre de la professionnalisation des
enseignants, on se rend compte que ce sont les milieux de la recherche et de la
formation sont en général les premiers a entrer en contact avec ces nouvelles
conceptions sur l'enseignant. D’autre part, «le processus de professionnalisation
renvoie a l'activité de groupes ou d'organisations qui tentent de promouvoir et de
faire triompher leur conception de l'enseignement et de la formation des enseignants”
(Tardif, Lessard & Gauthier, 1998, p.16). Les formateurs d'enseignants constituent un
de ces groupes qui défendent la conception de l'enseignant professionnel
(particulierement le modele du praticien-réflexif), parfois méme en s'opposant a une
majorité d'enseignants qui se définissent d'abord comme des artisans, voire comme

des exécutants.

Mais par rapport a une telle these en termes de groupes professionnels, on peut
également envisager des différences liées aux niveaux d’enseignement méme s'il
parait logique de supposer une communauté de pratiques entre les enseignants du
secondaire et de I'élémentaire. C’est d’ailleurs I'un des principes qui ont prévalu pour
réunir en un méme lieu instituteurs et professeurs d’école dans les IUFM, dans le but

de construire 1'identité professionnelle a partir de cette communauté de pratiques.

Or, dans le contexte de la recherche, les instituteurs et les enseignants du secondaire
sont formés par des structures et des personnels différents. Les enseignants du
secondaire sont formés dans un institut d’université ayant rang de faculté, les
instituteurs dans des écoles de formation d’instituteurs. Les formateurs du secondaire
ne connaissent que 1l'enseignement secondaire ou le supérieur alors que ceux du
primaire sont des spécialistes de l’enseignement élémentaire (inspecteurs). Nous
avons également remarqué que depuis 1998, le plan de formation des instituteurs
comporte des références et des termes propres au courant actuel de la
professionnalisation des enseignants. On peut donc supposer, en plus des différences

classiques entre primaire et secondaire (dge des apprenants, plusieurs disciplines
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enseignées par le maitre...), que les conceptions du métier ne soient pas les mémes

entre les instituteurs, les enseignants du secondaire et les formateurs.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons choisi de limiter la comparaison
uniquement entre enseignants des lycées et colleges et les formateurs d’enseignants en

énongant notre troisiéme hypothese comme suit :

Hypothése 3
Au Sénégal, une conception du métier dominée par les modéles relatifs aux
nouvelles professionnalités est plus répandue chez les formateurs d'enseignants

qu'elle ne l'est chez les enseignants.

Conclusion

L’analyse des hypothéses que nous venons d’émettre montre que la recherche que nos
comptons mener comporte une dimension descriptive et une recherche comparative. :
une recherche descriptive pour situer les conceptions des enseignants en référence au
modele de I'enseignant professionnel et une recherche comparative pour identifier

I'impact de certaines variables sur ces conceptions.

Les données du cadre théorique et conceptuel, combinées aux caractéristiques du
contexte de la recherche, nous ont permis de circonscrire notre problématique et
d’énoncer d'une part des hypothéses de recherche descriptives concernant les
enseignants de I'enseignement moyen et secondaire et les formateurs d’enseignant, et
d’autre part, un jeu d’hypotheses de recherche de comparaison sur l'influence de
certaines caractéristiques individuelles des enseignants de I'enseignement moyen et
secondaire. Elles nous auront servi par ailleurs, pour prendre des options quant a quel
modeéle de l'enseignant professionnel choisir comme référence pour la construction de
l'instrument de recueil de données d'une part, et d’autre part, de circonscrire la
population, d’identifier les principales variables et enfin de cadre pour l'analyse et

l'interprétation des résultats.
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Deux problemes de fond se posent dans l'étude des conceptions et des
représentations : le recueil et l'analyse des données. Nous nous appuyons sur
l'approche selon laquelle les conceptions comportent en général deux composantes
que sont le contenu et 1'organisation (Abric, 1994). Le contenu est relatif a la nature
des informations tandis que 1'organisation fait référence a la structure interne suivant
laquelle les informations sont organisées. Et toujours selon Abric, cette organisation
repose sur une "hiérarchie entre éléments, déterminée par (...) un noyau central" (p.

60).

La suite du cadre méthodologique comprend donc les trois parties suivantes :

- la description des différentes étapes de la construction de l'outil de recueil
d'informations avec les différents processus de validation,

- la description de la population et des variables ainsi que l'administration de
l'instrument,

- les principes de codage des données et un apercu sur les modeles de traitements

statistiques envisageés.
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Chapitre IV

LE PROCESSUS D'ELABORATION DE L'INSTRUMENT
DE RECUEIL DE DONNEES

Introduction

La mise au point de notre outil de recueil des conceptions des enseignants a été menée
suivant un long processus que nous présentons dans ce chapitre. Nous avons d’abord
essayé de justifier le recours a un Q-sort parmi un certain nombre d’instruments que
nous avons identifiés dans la littérature sur le recueil des conceptions et
représentations. Puisque nous avons opté de construire ce Q-sort a partir d"'un modele
théorique de I'enseignant-professionnel, nous étions confrontés a une véritable
recherche, d'une part, pour arriver a une formulation des items compréhensible par
les enseignants de notre échantillon et d’autre part pour trahir le moins possible les
significations véhiculées par le modele en question. Ce sera la seconde partie de ce
chapitre ou nous présenterons les différentes phases de recherche de validité avant

d’aboutir a une version définitive des items proposés dans le Q-sort (Annexe 7).

IV.1. FONDEMENTS DE LA CONSTRUCTION DE L'INSTRUMENT

IV.1.1 Quel(s) outil(s) de recueil de données ?

Les outils développés dans I'étude des conceptions des enseignants ont été produits
dans le courant de recherches sur la pensée des enseignants (teacher thinking) dans le
but d’explorer leurs cognitions. Il était devenu manifeste que l'observation seule

devenait insuffisante pour percevoir les cognitions qui sous-tendent et expliquent les
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actes et comportements des enseignants. Il faut dire aussi que les outils et méthodes
utilisées ont été influencés par la psychologie cognitive, la résolution de problémes

humains, I’anthropologie sociale.

Les méthodes dégagées par Abric (1994) et dont nous nous inspirons, sont relatives au
recueil des représentations sociales qui peuvent étre appliquées selon nous au recueil
des conceptions. En effet, telles que nous les avons définies, les conceptions ont en
commun avec les représentations sociales d'étre une forme de connaissances non
scientifiques et surtout d'étre stockées dans ce qu’on appelle en psychologie cognitive
la mémoire a long terme. A ce titre, nous estimons que les instruments qui permettent
de les atteindre peuvent étre considérés comparables au point de vue de leur forme, la
différence fondamentale résidant seulement dans les significations a accorder aux
objets présentés pour les activer. Abric présente des méthodes de recueil du contenu
des conceptions mais également des méthodes pour le repérage de 1'organisation et de

la structure des conceptions.

Cet auteur distingue alors deux grandes méthodes concernant le recueil du contenu

des conceptions.

Les méthodes interrogatives qui regroupent des outils tels que l'entretien, les
questionnaires, les planches inductrices, les dessins et supports graphiques... Bien que
l'entretien soit un outil majeur dans "le repérage des représentations", le questionnaire
reste jusqu'a maintenant l'instrument le plus utilisé. 11 a l'avantage de pouvoir
introduire des aspects quantitatifs quant a l'organisation des réponses, de procéder a
I'étude de facteurs explicatifs ou discriminants, de situer des groupes, de mener des
études sur de gros échantillons..., etc. Un de ses inconvénients le plus cité est lié au
fait de limiter 1'expression des sujets interrogés tandis que le choix et la formulation

des questions constituent la difficulté majeure dans le processus de sa conception.

Les méthodes associatives telles que l'association libre ou la carte associative sont

également utilisées pour repérer le contenu des conceptions. L'association libre est
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une méthode verbale consistant a partir d'un mot inducteur de "demander au sujet de
produire tous les mots, expressions ou adjectifs qui lui viennent a l'esprit" (Abric,
1994, p. 66). La carte associative est une variante dans laquelle le sujet est amené a
produire des associations successives a partir du premier mot inducteur et des mots
produits au fur et a mesure pour obtenir une série de plusieurs chaines associatives (3

et plus).

Concernant les méthodes de repérage de 1'organisation du contenu des conceptions,
deux méthodes sont répertoriées par Abric (1994).

La premiere consiste a repérer des liens entre des éléments

- soit a partir d'un ensemble d'éléments produits par le sujet méme ; c'est la méthode
de la constitution de couples de mots;

- soit a proposer au sujet des paires de mots possibles et de situer des similitudes;
c'est la comparaison pairée ;

- soit de demander au sujet de faire des regroupements d'items qu'il a produits et de

les justifier ; c'est la constitution d'ensemble de mots.

Le deuxieme groupe de méthodes est congu pour éviter au chercheur de procéder lui-
méme a la détermination des poids respectifs des items dans les conceptions. Il s'agit
des méthodes de hiérarchisation des items qui incitent le sujet a produire directement la
hiérarchie. On cite dans ce lot les tris hiérarchiques successifs ot le sujet procede a des
séparations successives, toujours en deux parties, d'un ensemble d'items en fonction
des caractéristiques de 1'objet étudié, les choix successifs par bloc consistant a affecter

des scores a des blocs d’items suivant 1'ordre d'importance accordé.

Quelle(s) méthode(s) adopter pour notre recherche ?

Nous avons prévu de travailler sur de gros échantillons mais également de faire
réagir les enseignants interrogés sur la base d'indicateurs construits a partir du

modeéle de l'enseignant professionnel. C'est la raison fondamentale qui nous a amené

a retenir le questionnaire comme outil de recueil de données. Nous avons décidé d'y
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adjoindre une série de questions ouvertes afin de recueillir les conceptions

émergentes des sujets dans le but général de relativiser les résultats.

Puisque l'essentiel du questionnaire sera construit a partir d'indicateurs que nous
proposons, le recours a une variante de la méthode des tris hiérarchisés nous a semblé
pertinent pour mieux situer 1'organisation du contenu des conceptions dégagées. Il
s’agira de faire des choix successifs par blocs de 2 items en identifiant chaque fois

l'item le plus valorisé et celui le moins valorisé dans la liste.

En définitive, la structure prévue pour le questionnaire est la suivante :

- des questions sous forme de Q-sorts construits en référence au modele de
l'enseignant professionnel,

- une question ouverte apres chaque Q-sort pour essayer de dégager des aspects
non pris en compte par les Q-sorts dans les conceptions des enseignants sur le

métier.

IV.1.2 Quelle méthode dans le principe d'élaboration du Q-sort ?

Dans la confection d"un Q-sort, la difficulté est de produire les items qui doivent faire
I’objet des classements a faire effectuer par les sujets. La méthode classique consiste a
procéder d'abord a a des entretiens jusqu'a saturation de l'information ou a
I'administration d’un petit questionnaire a questions ouvertes sur un échantillon
réduit et de puiser les items a partir de 'exploitation des réponses. La deuxiéme phase
consisterait alors a administrer le Q-sort au grand échantillon concerné par la
recherche. Une telle approche part de 'hypothese que les indicateurs obtenus a partir
de la premiere phase recoupent pratiquement les différentes conceptions de

I'ensemble de la population.
Nous n’avons pas adopté cette démarche parce que la question centrale de notre

problématisation repose sur 'hypotheése d'une importation des résultats des

recherches et approches sur la professionnalisation des enseignants qui sont nées et se
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sont développées dans d’autres contextes politiques, sociologiques et économiques
différents du contexte de la recherche. Notre premier questionnement a été de nous
demander dans quelle mesure sont valorisés ces modéles de I'enseignant dans ce
contexte du Sénégal, et de compléter nos informations par des questions ouvertes
pour voir en quoi ces conceptions émergentes sur le métier s’écartent ou se

rapprochent de ces modeles.

C’est ainsi que nous avons opté pour la conception d'un Q-sort a partir d'un
référentiel tiré de la littérature, en particulier tiré du modéle de l'enseignant
professionnel développé par Paquay (1994) et Lang (1996, 1999). Cette option a
conduit a deux problemes de recherche de wvalidité dans [I'élaboration du

questionnaire.

La premiére validité est de nous assurer que le matériau auquel nous soumettons
nos sujets véhicule des objets signifiants pour eux. Il s’agit d'une phase que nous

appelons “phase d’appropriation de I'outil”.

La deuxieme validité est de garantir, du moins jusqu'a un certain degré, que les
indicateurs que nous avons listés ne trahissent pas les modeles qui ont servi de

référence.

En conséquence, le processus de construction du Q-sort a comporté deux phases qui
sont la construction du Q-sort au point de vue conceptuel et les expérimentations
relatives aux recherches de validité.

IV.2. LA CONSTRUCTION DU Q-SORT AU POINT DE VUE DE LA STRUCTURE

En consultant la littérature sur les conceptions des enseignants sur 1'enseignement,

nous avons constaté qu’il se dégage certaines régularités dans les contenus de ces

conceptions.
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Dans une recherche effectuée parallelement dans cinq pays différents (Canada, Etats-
Unis, Chine, Hong Kong, Singapour) Pratt (1992), trouve que ces conceptions
renvoient en général a trois objets, des actions (activités et répertoires de techniques
évoqués par les enseignants), des intentions (buts et objectif poursuivis) et des
croyances (sous-tendant leurs intentions et par suite leurs actions) dans une trilogie
dynamique d’interdépendance. La synthese que Saussez (1998) a rapportée sur les
travaux de divers auteurs (Kember et Gow, 1994) conduit également a une
classification analogue. Les conceptions que ces auteurs ont dégagées renvoient a
quatre catégories d’informations: - des buts de ['enseignement, - des stratégies
d’enseignement, - des compétences du “bon enseignant”, - des croyances sur le processus

d’enseignement.

Nous avons choisi de partir de ce modele (compétences, buts et croyances) au niveau
du contenu des conceptions en le croisant avec les fondements du cadre conceptuel de
la recherche. Le premier fondement est de considérer comme point de départ
I'hypothése d’une analogie entre les situations éducatives au niveau microsysteme,
c’est-a-dire la classe dont les composantes de base -en interaction- sont I’enseignant,
les apprenants et les contenus. Le deuxieme fondement est le concept central de la
recherche : le modele de I'enseignant professionnel (Paquay, 1994 et 1996 ; Lang, 1996,
1999). Le modele que nous avons pris comme référentiel comporte six facettes dans
deux axes complémentaires. Un axe que nous qualifions de statique et consistant
dans l'identification des savoirs et compétences privilégiées par chaque facette, et un
axe plus dynamique véhiculé par le concept de développement professionnel qui
s'intéresse plutot a tous les processus liés a I'acquisition de ces savoirs et compétences

et a la construction de l'identité professionnelle.

La procédure d’élaboration de la structure du Q-sort a comporté 4 étapes.

Dans une premiere étape, nous avons produit le tableau ci-dessous.
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Tableau 7 : Structure générale du modéle de base pour la construction du Q-sort

Dimension “ savoirs et compétences ” Dimension “ buts ”
dans les conceptions dans les conceptions
des enseignants des enseignants
Capacités Priorités dans Buts premiers
FACETTES fondamentales a | l'apprentissage du poursuivis
maitriser métier
Maitre instruit 2 items 1item 1item
Praticien Artisan 2 items 1 item 1 item
Technicien 2 items 1 item 1 item
Praticien réflexif 2 items 1 item 1 item
Acteur social 2 items 1 item 1 item
Personne 2 items 1 item 1 item

Les colonnes « capacités » et « priorités » sont relatives aux conceptions dans leur
dimension savoirs et compétences et la troisieme colonne a la dimension relative aux
buts. Nous avons distingué les deux colonnes 1 et 2 pour tenir compte a la fois des
deux approches statique et dynamique de la professionnalité des enseignants que
nous venons de dégager. Nous avons ensuite nommé les différentes colonnes :

- colonne 1 : "capacités fondamentales a maitriser pour enseigner";

- colonne 2 : "priorités dans l'apprentissage du métier";

- colonne 3 : "buts premiers poursuivis dans les activités d'enseignement".

Pour tenir compte de la dimension relative aux croyances, en deuxiéme étape nous
avons retenu de précéder plus tard nos items d'une formulation “Je crois que...”

renvoyant a des croyances.

Dans le modele de l'enseignant professionnel que nous avons adopté comme
référence, chaque facette comporte deux niveaux. Pour “ maitre instruit” par
exemple, ces deux niveaux sont une connaissance des contenus a enseigner et une
connaissance des principes et théories sur 1'enseignement. Pour en tenir compte nous
avons conservé deux indicateurs pour chaque facette dans la colonne relative a la

dimension statique. C'est la quatriéme et derniere étape de cette procédure.
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Nous avons abouti au tableau final qui a la structure générale ci-dessus, avec un total

de 24 indicateurs.
IV.3 LA CONSTRUCTION DU Q-SORT SUR LA FORMULATION DES ITEMS
Cette étape a consisté a I'exploitation de la littérature, avec comme épicentre les

modeles de professionnalités de Lang (1996, 1999), pour avoir les 24 items qui sont

repris dans le tableau 8.
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Tableau 8 : Répartition des 24 items sur les trois dimensions

Dimension “ savoirs et compétences ” dans les conceptions des enseignants

Dimension “ buts ” dans les conceptions des enseignants

FACETTES Capacités fondamentales a maitriser Priorités dans l'apprentissage du métier Buts premiers poursuivis

Maitre 7 10 2

instruit Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir maitriser a fond 1§ Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c’es| Je crois que la plupart des activités d’enseignement ont pou
matiere a enseigner (contenus, fondements épistémologiques, historiques...) d’apprendre, par une formation académique longue, les matiéres § but premier de faire acquérir aux éleves des savoirs solides e
5 enseigner ainsi que les principes didactiques et pédagogiques. actuels sur les matiéres
Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir maitriser a fond le:
théories et principes didactiques et pédagogiques.

Praticien 11 13 9

Artisan Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir utiliser une large bas{ Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c'es| Je crois que la plupart des activités d’enseignement ont pou
de routines et de ficelles du métier qui ont fait leurs preuves dans la pratiqud d'apprendre les pratiques enseignantes en allant directement sur I{ but premier d'amener les apprenants a se constituer au fil d
enseignante terrain en se faisant accompagner par des maitres expérimentés temps, un répertoire de trucs et astuces pour réussir leur
1 apprentissages a I'école
Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir saisir les opportunité:
qui se présentent et arriver ainsi a s'en sortir avec les moyens disponibles

Technicien | 18 20 23
Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir utiliser un vast{ Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c’es| Je crois que la plupart des activités d’enseignement ont pou
ensemble de techniques recensées dans les ouvrages de pédagogie et de didactiqu{ d’apprendre de fagon systématique a appliquer des techniques e[ but premier de former les éléves a la maitrise de techniques, d
(techniques de questionnement, d'évaluation, de communication, d’élaboration de{ savoir-faire formalisés, & travers des exercices répétés et progressifs | méthodes de travail et de démarches - générales ou spécifiques
objectifs, etc.) la matiére - pour apprendre et réussir a I'école
Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir utiliser de!
technologies (audio-visuelles, informatiques, autres...) dans ses pratiques de classe

Praticien 14 15 8

réflexif Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir observer et analyser s{ Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c'es| Je crois que la plupart des activités d’enseignement ont pou

propre action pédagogique,

22

Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir innover et élaborer de:
solutions adaptées aux situations éducatives

d'apprendre a comprendre la complexité des situations de classe pa:
une réflexion et un questionnement constants sur les pratiques

but premier de favoriser chez les éleves une réflexion critique e|
la capacité d'expliciter et d'argumenter les démarches et les choi.
adoptés

Acteur sociall

4

Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir collaborer avec de:
collegues et partenaires de 1'école et développer en équipe des projets communs

16

Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant...de pouvoir tenir compte de!
enjeux anthropo-sociaux, culturels, économiques... des pratiques éducatives

21

Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c’es
apprendre, par des séminaires d'études de cas et de débats su

d d d d'études d t de débat

I'école, a saisir les enjeux de société des pratiques de classe et 4

prendre position en engageant ses opinions et convictions

12

La plupart de mes activités d’enseignement ont pour bu
premier d'amener les apprenants a avoir le sens de
responsabilités, et étre capables d'interagir, de défendre de:
points de vue en groupe, de coopérer, de négocier

Personne

19

Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de pouvoir étre en communicatio
positive avec autrui par 1'écoute, le respect, la considération...

24

Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant..de pouvoir étre dans ung
dynamique constante de développement personnel

17

Je crois que, pour devenir un enseignant, la priorité c’es
d’apprendre, a travers des ateliers de communication et uif
accompagnement personnalisé de 'enseignant, a étre bien dans sd
peau (image positive de soi) et a analyser les relations avec autrui

6

Je crois que la plupart des activités d’enseignement ont pou
but premier d'amener les apprenants a prendre plaisir
apprendre, devenant ainsi quelqu'un qui apprend et se forme|

tout au long de la vie
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IV .4. EXPERIMENTATIONS RELATIVES AUX RECHERCHES DE VALIDITE.

Le Q-sort que nous construisons a la particularité d’étre fondé sur des modeles tirés
de la littérature. Il était donc nécessaire de procéder a 2 modes de recherche de
validité :

- une validité qui nous permet d’estimer que la population en question a saisi le sens
véhiculé par les items,

- une validité qui nous permet d’estimer que le sens véhiculé par nos items sont

suffisamment fideéles au modéle de référence.

IV.4.1 Premiére recherche de validité : appropriation de I'outil

Nous avons construit un outil composé de 24 cartes correspondant aux 24 items
identifiés pour le Q-sort.
- Tdche a réaliser dans le test :
Organiser les 24 cartes en 6 groupes de 4 cartes en fonction du sens accordé au
contenu et de mettre une étiquette (un nom) sur chaque groupe (ou famille).
- Objectifs
A partir de ce que les items évoquent chez les sujets, affiner la formulation pour

un regroupement plus cohérent des items dans les facettes.

IV.4.1.1 Premier test

Il s’agit d'un test effectué aupres de 3 formateurs d’enseignants de 1’Ecole Normale

Supérieure de Dakar.

A vpartir de ce premier test, nous avons obtenu les résultats et les exploitations
suivantes :

1/ Un des sujets a retrouvé exactement les 3 facettes personne, maitre istruit et acteur
social. Il a raté un item par facette dans une permutation circulaire, pour les trois

autres. Il a mis :
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- l'item 22 de la facette "praticien réflexif" dans la facette "artisan"
- l'item 13 de la facette "artisan" dans la facette "technicien"

- I'item 23 de la facette "technicien" dans la facette "praticien réflexif.

A cause de l'item 13 de "artisan" mis dans la facette "technicien" par ce collegue, nous
avons revu cet item pour éviter la confusion entre I'apprentissage d'un savoir faire sur

le tas (artisan) et I'apprentissage d'un savoir faire formalisé et théorisé (technicien).

2/ Un formateur en psychopédagogie, en plus informé sur le praticien réflexif, a fait
un mélange moins homogene et moins conforme a notre modele. Cela nous a permis
de revoir quelques concepts dans nos items. Par exemple nous avons enlevé des
concepts tels que "perception, critique, analyse..." de tous les autres items qui ne sont

pas relatifs a la facette "praticien réflexif".

IV.4.1.2 Deuxiéme test

Dans ce deuxiéme test, nous avons proposé le méme classement forcé (6 x 4) des 24

items a 16 enseignants composé comme suit :

* Formateurs de I'ENS (9)
- 3 formateurs en Sciences : 2 en math, 1 en biologie
- 3 formateurs en lettres : 2 en histoire-géo, 1 en frangais
- 3 formateurs en psychopédagogie
* Professeurs de 1'enseignement secondaire (7)
- 4 en sciences : 2 en physique, 1 en biologie, 1 en math

- 3 en lettres : 2 en frangais, 1 en histoire-géo

IV.4.1.2.a Présentation et exploitation des résultats

Nous avons d'abord travaillé avec les numéros des items. Si le regroupement réalisé

par le sujet contient 4 ou 3 items d'une méme facette, nous identifions alors ce groupe
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d’items a cette facette. Chaque fois que nous l'avons fait nous avons remarqué ensuite
que le nom attribué était compatible avec la définition générale de la facette. Pour les
regroupements qui contiennent moins de 3 items (donc 2 ou 1) d'une méme facette,
nous les avons classés en fonction du nom attribué. Il y a eu quelques fois des

difficultés quand il s'agissait de choisir entre "acteur social" et "personne".

Cette méthodologie de travail a donné des résultats que nous avons présentés sous la
forme de 6 tableaux correspondant aux six facettes, a raison d'un tableau a 10

colonnes par facette (Annexe 3).

L'exploitation a donné un premier tableau (tab. 9). Il présente pour 'ensemble des
répondants, la fréquence des familles a 4, 3, 2, 1 items corrects par facette. Par exemple
sur les 16 répondants, 7 ont associé correctement les 4 items de la facette "maitre

instruit" tandis que 3 répondants ont pu faire la méme chose au niveau de la facette

"technicien".
Tableau 9 : Répartition des réponses au second test
4 items 3 items 2 items 1 item
corrects corrects corrects correct
Maitre instruit 7 7 2
Artisan 2 3 9 2
Technicien 3 1 10 2
Praticien Réflexif 2 4 9 1
Acteur Social 1 4 10 1
Personne 1 5 6 4

Nous constatons qu'aucune des facettes n'a enregistré une fréquence de zéro pour la
colonne a 4 items. Si on cumule la colonne a 4 items avec celle a 3 items, a part la
facette'maitre instruit" qui totalise une fréquence de 14 (7 plus 7), toutes les autres
facettes donnent un cumul compris entre 4 et 6. ( cumul de 5,4,6,5, et 6, respectivement

pour les cinq autres facettes).
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N

Ce résultat tres qualitatif nous autorise a titre exploratoire, compte tenu de
'échantillon et des méthodes d'exploitation, d'admettre I'existence effective de liens
entre nos items a l'intérieur d'une méme facette. La mesure de la force de ces liens
n'était pas notre objectif. Il s'agissait surtout d'explorer si un sujet ignorant

completement les modeles de Paquay et Lang pouvait reconstituer nos items.

A défaut de donner des indications sur la force de ces liens entre items, nous avons
cherché a voir s'il y avait une certaine logique pouvant expliquer les confusions
observées.

Nous sommes ainsi arrivé a un deuxieme tableau (tab. 10). Cette fois, il s'agit
d'analyser les familles proposées par les répondants et de voir pour une facette
donnée, a quelles facettes appartiennent les items "parasites". Par exemple, les
répondants ont introduit 7 fois un item de la facette "technicien" dans les familles

classées "maitre instruit ».

Tableau 10 : Répartition des items parasites au niveau de chaque facette

Maitre Artisan | Technicien | Praticien Acteur | Personne
instruit Réflexif Social
Maitre instruit 1 7 3
Artisan 4 8 6 5 4
Technicien 6 12 4 3
Praticien Réflexif 1 8 5 3 8
Acteur Social 4 2 4 17
Personne 6 4 8 11

Nous avons ensuite procédé a une analyse facette par facette.
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IV.4.1.2.b Résultats de I'analyse par facette

Facette "maitre-instruit"
Les familles de cette facette sont parasitées essentiellement par des items de la
facette "technicien". Ceci peut s'expliquer par le fait que dans la facette
"technicien", il s'agit effectivement d'apprendre d'abord et de maitriser comme chez le
"maitre instruit", avant d'envisager de faire des applications. Il s'agit donc d'une
confusion que l'on peut valablement admettre.

Facette "artisan"
Les items qui nous intéressent ici relevent de la facette "technicien" (8 items) et
de la facette "praticien réflexif" (6).
La confusion entre les facettes "artisan" et "technicien" se justifie aisément par le
fait que ces deux facettes ciblent tous des savoir faire.
La présence remarquée d'items de la facette "praticien réfléchi" se comprend,
dans la mesure ou les dimensions contextuelles, situationnelles constituent des
indices qui caractérisent effectivement les deux facettes (artisan et praticien
réflexif).

Facette "technicien"
Dans les familles de cette facette, on retrouve 12 items de la facette "artisan" et 6
items de la facette "maitre instruit" qui n'en reléevent pas. On constate une
réciprocité d'influence qui nous semble logique, d'une part entre "maitre instruit"
et "technicien" et d'autre part entre "artisan" et "technicien". Les deux premiéres a
cause de l'aspect connaissances a maitriser et les deux dernieres a cause de
l'aspect savoir faire.

Facette "praticien réflexif"
Les familles recensées dans cette facette sont affectées par les items de la facette
"artisan" (8 items) (influence réciproque, voir facette "artisan) mais aussi par des
items de le facette "personne" (8 items). Pour ce dernier cas, la confusion
observée releverait certainement de la dimension de la facette "personne" qui fait
référence a un aspect rétrospectif (image de soi, auto-formation, développement

personnel).
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Facette "acteur social"
La facette "personne" comporte une dimension qui fait allusion a l'autre (relation,
communication...) et permet d'expliquer le constat que 17 items de cette facette
viennent affecter les familles classées dans "acteur social".

Facette "personne"
On retrouve ici encore cette logique d'influence réciproque mise en évidence
dans les analyses qui précédent: les familles situées dans cette facette sont
sensiblement affectées d'une part par des items de la facette "acteur social" (11

items) et d'autre part par des items de la facette "praticien réflexif" (8 items).

Le schéma de la figure 10 résume ces conclusions.

Figure 10 :Diagramme récapitulatif résumant les rapprochements observés entre les

facettes

maitre instruit . technicien

. technicien

artisan

. artisan

praticien réflexif

acteur social personne

’ praticien réflexif

personne

157



Deuxieme partie — Hypothéses de recherche et cadre méthodologique

Conclusion

Nous avons délibérément procédé a une analyse qui ne prend pas en compte les
caractéristiques individuelles des sujets de notre échantillon (disciplines, ancienneté,
formateurs et professeurs du secondaire). Ceci s'explique par le fait que les questions
auxquelles nous voulions répondre n'étaient pas liées a ces caractéristiques d'autant
plus que la taille de I'échantillon ne peut se préter valablement a ces considérations.
Nous avons noté cependant que le psychopédagogues avaient sensiblement plus de
difficultés a coller a notre modele. Nous avons émis ici I'hypothése que cela pouvait
étre dt au fait que ce sont des personnels de l'institution qui sont trés éloignés de la
réalité des classes (cours théorique uniquement), contrairement aux formateurs
disciplinaires et les professeurs de lycée qui évoluent dans les situations réelles des
classes. C’est d’ailleurs 'une des raisons qui nous ont guidé par soucis d’homogénéité
dans l'option future de n’interroger que les formateurs relevant des disciplines
enseignées dans les lycées et colléges et non aux spécialistes de psychopédagogie.
Quant a la dimension de l'appropriation de l'outil, nous considérons qu’elle a été
opérationnalisée par l'ensemble des corrections effectuées (reformulations,

suppressions ou remplacements de concepts...etc.) a partir des résultats.

IV.4.2. Deuxiéme recherche de validité : conformité avec le modeéle de référence

L’instrument est un tableau de 7 colonnes (Annexes 4 et 5). La premiere colonne
contient, dans un ordre quelconque, les 24 items que nous avons identifiés ; les six
colonnes suivantes sont relatives aux six facettes (ou modeles de professionnalités). A
partir de ce tableau, il fallait réaliser la tache de distribuer 5 points aux six facettes en
fonction d’une estimation du degré de conformité de I'item avec les facettes. Le détail
de la tache ainsi que le tableau des résultats bruts sont présentés dans les mémes

annexes.

Pour l'exploitation de l'outil, nous avons considéré que le score maximal possible

pour une facette est donné par 5n, n étant le nombre de répondants sur la facette. Le
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score d"une facette par rapport a l'indicateur varie donc entre 0 et 5n. Cette recherche
de validité s’est faite en deux temps sur deux échantillons différents, avec le méme

outil.

IV.4.2.1 Test aupres d’enseignants belges

Le premier niveau est un test fait aupres d'un échantillon de 14 enseignants belges que
nous avons supposés avoir un certain niveau d’informations sur le modele de
'enseignant professionnel utilisé ici en référence (Paquay, 1994 et Lang, 1996, 1999).
En effet, ces enseignants, non seulement évoluent dans un contexte ot se développent
des tendances sur la professionnalisation des enseignants, mais sont par ailleurs
engagés dans un processus de formation en cours de service dans le quel 'un des

auteurs (Paquay) intervient.

Nous ne les avons donc pas assimilés a des experts mais nous avons jugé ce test utile
dans un premier temps, pour une premiere correction dans la formulation de nos
items. Ces reformulations ont porté essentiellement sur les items suivants: item 1;

item5; item9; item11l; item12; item13; item21; item 22.

IV.4.2.2 Test aupres de chercheurs assimilés a des experts

Le deuxieme test est fait aupres d’un échantillon de 3 chercheurs assimilés a des
experts (01 en France, 02 en Belgique) par rapport a leur niveau de connaissance du
modele. La qualité de l'accord entre nos items et le modele de référence a été estimée
sur deux plans :

- déterminer d’abord le degré de 'accord entre chaque expert et le modele,

- déterminer ensuite les niveaux d'accord entre les experts.
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IV.4.2.2.a Estimations de l'accord expert/modéle

- Expert A

Cet expert a procédé a deux types de réponse. Le premier type considere que chaque
item peut étre affecté a une facette de maniere absolue (en mettant les 5 points) avec
I'inconvénient qu’il souligne lui méme qu’en durcissant ainsi chacun des modeles, on
perd en complexité et on s’éloigne des réalités ». Dans cette hypothese, 2 items (sur 24)
n’ont pas été correctement affectés aux facettes prévues. Pour 'item 17 classé « acteur
social », nous avons estimé qu’il s’agit d’une erreur d’écriture de sa part parce qu’en
divisant les points il a bien mis le maximum sur « praticien réflexif » et non sur
«acteur social ». Il a d’autre part classé l'item 9 sur « praticien réflexif » alors qu'’il

s’agit de maitrise de maitrise d’aspects théoriques, de contenus déclaratifs.

Le second type considére cette fois qu’il y a des "dominantes et que d’autres modéles
prennent également en charge peu ou prou " (Expert A)
Dans le cadre de cette hypothese, il a réalisé la répartition suivante :
- 11 items sur 24 affecté a 100% aux facettes prévues ;
- 13 items sur 24 répartis sur plus d’une facette ; ce sont des items tous relatifs au
« praticien réflexif » : 8 items répartis sur deux modeles dont I'un est toujours
celui du « praticien réflexif », 2 items sur trois modeles , 1 item sur 4 modeles et

2 items sur 'ensemble des six modeéles.

- Expert B
Le classement qu'’il a effectué est le suivant :
- 18 items affectés de 5 points dans les modeles prévus ;
- litem non classé ; cet item que nous avons situé sur le modéle du « technicien »
fait référence a la technologie éducative ;
- 5items répartis sur 2 modeles ; 4 d’entre eux sont affectés avec le maximum des
points sur le modele prévu alors que le cinquieme (item 1= se débrouiller) est
affecté du maximum des points sur « praticien réflexif » et non sur « praticien

artisan » ;
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Ici également les répartitions observées relevent de constats soulignés dans la

littérature.

- Expert C

Concernant cet expert :

- 18 items sont correctement associés aux modeles prévus ;

- 5 items sont répartis sur 2 modeles avec le maximum des points sur le modele

prévu ;

- 1item réparti sur 4 modeles

- Synthese des résultats

Le tableau 11 a été construit a cet effet.

Tableau 11 : Synthese des traitements individuels

Affectations sul Sur2 modeles avec| Sur4
un modele a | 75% sur le modele| modeles Observations
100% prévu

2 affectations

Experts A 22 - - considérées comme
des lapsus
-1 item non classé
-1 item minoritaire

Experts B 18 4 ) dans le modele
prévu

Expert C 18 5 1 )

Sur la base des 100% nous avons des pourcentages respectifs de :
- 91,7% (22/24 items) pour l'expert A,
- 75% (18/24 items) pour l'expert B,
- 75% (18/24 items) pour l'expert C.

En cumulant les scores de 100% et de 75% (colonne 1 et 2), les pourcentages

passent a 91.7% (22/24) pour l'expert B et 95,83% (23/24) pour I'expert C.
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IV.4.2.2.b Estimation des niveaux d'accord entre experts

Nous avons ensuite procédé a une comparaison deux a deux entre experts selon le
principe de la validation par accord inter-juges.

Pour la construction du tableau 12, nous avons considéré qu’il y a accord entre deux
sujets s’ils ont attribué le maximum de points a I'item dans le modele prévu par notre

structure.

Tableau 12 : Accords et désaccords entre les experts A, B et C

ITEM Experts Experts Experts Experts
AetB AetC BetC A,B,C

1 N (@] N N

2 N (@] N N

3 O O O (@)

4 O N N N

5 O (@] O (@)

6 O (@] O (@)

7 N O O N

8 O (@] O (@)

9 N N O N
10 O O O (@)
11 O (@] O (@)
12 O (@] O (@)
13 O (@] O (@)
14 O O O (@)
15 O (@] O (@)
16 O (@] O (@)
17 O (@] O (@)
18 O O O (@)
19 O (@] O (@)
20 O (@] O (@)
21 N N O N
22 O (@] O (@)
23 O (@] O (@)
24 O (@] O (@]

O O O (@)
19 accords 20 accords 21 accords 18 accords
(79,16%) (83,33%) (87,5%) (75%)

Pour ce niveau de comparaison entre les experts, nous avions envisagé une adaptation
du K de Cohen pour avoir le degré d’accord entre les juges. Nous ne 1'avons pas
finalement réalisé parce que la structure de nos données ne se préte pas aisément a
I'application de ce modéle d’analyse. Nous avons quand méme construit trois

tableaux (Annexe 6) qui nous ont été inspirés par 1'approche de Cohen et a partir
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desquels nous avons procédé a une analyse plus fine des désaccords sur chaque

modeéle.

- Entre experts B et C

- Désaccord sur le modele du praticien artisan. Le désaccord provient du fait que
I'expert B a attribué le maximum des points a I'item 1 (saisir les opportunités) dans
le modele du praticien réflexif et non dans celui du praticien artisan comme nous
I'avons structuré, et ceci malgré 1'utilisation du verbe «se débrouiller » pour
I'artisan. 11 s’agit d’ailleurs de deux manieres complémentaires de la prise en
compte des contingences situationnelles dans le fonctionnement de I'enseignant.

- Désaccord sur le modele du technicien. Nous avons identifié deux désaccords.
L'un des désaccords s’explique par le fait que 1'expert B n’a pas du tout classé
l'item 3 (technologies éducatives), estimant ne pas le comprendre en référence au
modele du technicien. L’autre désaccord est relatif a 1'item 5 (théories et principes)
sur l'application de techniques pédagogiques, classé dans maitre instruit alors que
nous l'avons prévu dans le modele du technicien. C'est une interprétation que 1'on
peut comprendre si on estime que l'application de techniques suppose d’abord

leur maitrise au niveau déclaratif et méme conditionnel.

- Entre experts B et A

- Désaccord sur le modéle du maitre instruit. C'est un désaccord qui résulte d'un
lapsus de la part de 'expert A : I'item 18 a été classé dans le modele du praticien
réflexif alors qu’il s’agit de la maitrise des principes et des fondements théoriques
sur I'enseignement.

- Désaccords sur les modeles praticien artisan et technicien. Il s’agit des mémes
remarques qu’entre les experts B et C au niveau des mémes facettes.

- Désaccord sur le modeéle du praticien réflexif. On observe deux points de
désaccord par rapport a ce modele. Ce sont les items 14 et 15 tous relatifs au
praticien réflexif dans notre structure mais que 'expert A a réparti équitablement

sur les six modeles. Selon certains auteurs le modele du praticien réflexif est une
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sorte de «vétement moderne » (Lang, 1996, 1999), qui sied a tous les autres

modeles qui peuvent s’en réclamer.

- Entre experts A et C
- Les divergences mises en évidence sur les modeles du maitre instruit, du technicien
et du praticien réflexif sont expliquées de la méme facon qu’entre les experts B et A,

et entre les experts B et C.

Conclusion

Sur la base des corrections apportées a partir de l'exploitation qualitative et des
différents degrés d'accord tous supérieurs a 75% d'une part, entre experts et modele
de référence et d'autre part entre experts eux-mémes, nous estimons la validité
acceptable, si on se référe au taux de 75% proposé par Cohen.

La formulation définitive des items est contenue dans la version finale du

questionnaire (Annexe 7).
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Chapitre V

ADMINISTRATION DE L'INSTRUMENT ET TRAITEMENTS STATISTIQUES
ENVISAGES

Introduction

Les hypotheses de recherche retenues avant la présentation ci-dessus de I'élaboration
des instruments de recueil de données ont fait état de deux types de population : les
enseignants de I’enseignement secondaire et les formateurs chargés de leur formation.
Ces mémes hypotheses permettent de dégager également les principales variables de
la recherche. C’est ainsi que nous consacrons la premieére partie de ce présent chapitre
a la précision des populations et a la description de 1’échantillon final sur lequel porte
la réponse aux hypotheses posées. Le Q-sort administré donne des résultats bruts sur
lesquels nous indiquons ensuite les transformations préalables que nous avons
opérées sur ces données afin de pouvoir appliquer les méthodes statistiques prévues

que nous avons explicitées et justifiées en fin de chapitre.

V.1. POPULATION

La population concernée est constituée d’enseignants parmi lesquels nous distinguons
deux catégories :
- les professeurs: ce sont les enseignants de l'enseignement moyen et de
I'enseignement secondaire (secondaire inférieur et secondaire supérieur) de

'ensemble des lycées et colleges du Sénégal ;
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- les formateurs d’enseignants : les formateurs de 1'Ecole Normale Supérieure
de Dakar chargés de la formation des enseignants de 1'enseignement moyen et

secondaire.

V.2 VARIABLES

*Variable dépendante

“

C’est la macrovariable “ conceptions des enseignants sur le métier”. Cest la
variable centrale dans cette recherche ; son opérationnalisation a été explicitée au

cours de la construction de I'outil de recueil de données.

*Variables indépendantes
Les variables indépendantes sont les caractéristiques des sujets qui ont été
soulevées dans les hypotheses, variables auxquelles nous avons ajouté certaines
autres qui pourraient étre utiles.
- Niveau d’enseignement : moyen, secondaire, formateur du primaire, formateur
du moyen et secondaire ;
- Discipline enseignée : sciences physiques; maths ; sciences naturelles ; histoire
géographie ; francais ;
- Formation initiale: avoir recu ou non une formation pédagogique avant
d’enseigner ;
- Diplome académique le plus élevé (pour les formateurs)
- Dipléme professionnel :
*CAECEM : Certificat d’aptitude a l'enseignement dans les colléges
d’enseignement moyen,
*CAEM : Certificat d"aptitude a I'enseignement moye
*CAES : Certificat d’aptitude a 'enseignement secondaire
*CAPES : Certificat d’aptitude professionnelle a I’enseignement secondaire
- Type d’établissement : privé laique, privé catholique, public ;
- Ancienneté dans l'enseignement

- Genre
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V.3 DESCRIPTION DE L’ECHANTILLON

Conformément a nos hypothéses de recherche, nous avons travaillé avec deux sous-
populations d'enseignants : les professeurs de l'enseignement moyen et secondaire
des lycées et colleges du Sénégal et les formateurs d'enseignants de 1'Ecole Normale

Supérieure de Dakar.

- Echantillon des professeurs de I'enseignement moyen et secondaire

Nous avons administré 1200 questionnaires aux professeurs de 1'enseignement moyen
et secondaire dans les quatre disciplines suivantes: sciences physiques,
mathématique, histoire et géographie, francais (tab. 13). Nous avons pu toucher sept
régions sur les dix que compte le Sénégal. Les questionnaires retournés et exploitables

sont au nombre de 527, soit un pourcentage de réponses de 43,9%.

Tableau 13 : Répartition des professeurs par discipline

Fréquence Pourcentage
Professeurs de Sciences physiques 135 25,6
Professeurs de Mathématiques 148 28,1
Professeurs d'Histoire Géographie 100 19,0
IProfesseurs de Francais 144 27,3
Total 527 100,0

Nous avons ensuite dressé la répartition de ces enseignants en fonction des autres
variables qui les caractérisent et que nous avons retenues dans le cadre de nos
questions problemes de recherche: formation initiale, type d'établissement,
ancienneté dans le métier. La proportion des enseignants formés constitue 81,4% de
notre échantillon, soit 429 enseignants contre 98 enseignants n'ayant pas recu de
formation initiale pour enseigner. Au niveau du type d'établissement, nous avons
dénombré 471 enseignants de 1'enseignement public, 15 enseignants de l'enseignement
privé laique et 41 enseignants de 1'enseignement privé catholique. La répartition de

ces enseignants en fonction de I'ancienneté est résumée dans le tableau 14.
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Tableau 14 : Répartition des professeurs par ancienneté

Ancienneté
Dela4ans De5a9ans Del0al19ans | 20ansetplus
Fréquences 147 136 154 90
Pourcentage 27,9 25,8 29,2 171

- Echantillon des formateurs d'enseignants

Nous avons soumis le méme questionnaire également a 32 formateurs de 4
départements de 1'Ecole Normale Supérieure de Dakar a raison de 8 formateurs par
département : les départements sont ceux de mathématiques, de sciences physiques,

d’histoire-géographie et de francais.

V.4.CODAGE DES DONNEES

V.4.1 L’instrument de recueil des données

Les hypothéses de recherche que nous avons dégagées, consistent a situer les
conceptions d’enseignants ou de groupes d’enseignants sur le métier en référence aux
six facettes du modéle de l'enseignant professionnel (Paquay, 1994 ; Lang, 1996) et
d’analyser I'impact sur ces conceptions, de certaines caractéristiques individuelles des

sujets.

L’instrument retenu pour le recueil des données est un Q-sort construit sur la base de
ces facettes (Annexe 7). Il comporte trois parties. La premiere partie est composée de
12 items relatifs a des capacités jugées fondamentales pour enseigner. Les deuxiéme et
troisiéme parties comportent respectivement 6 items relatifs aux priorités dans
I'apprentissage du métier et 6 items relatifs aux buts poursuivis dans les activités

d’enseignement. Soit un total de 24 items.

Dans chacune des trois parties, le répondant est invité dans un premier temps a
classer les items et dans un second temps a proposer des items qui leur paraissent

importants et qui n’ont pas été pris en compte dans les listes proposées.
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Les variables qui en découlent sont donc au nombre de 24 ; elles sont réparties en trois
groupes selon le modéle a trois dimensions retenu sur le contenu des conceptions des

enseignants sur le métier (Voir tableau 7, p. 106)

V.4.2 Le mode de codage adopté

Le mode de codage utilisé pour le traitement définitif des données a consisté a créer
24 variables quantitatives a partir des 24 items constituant le Q-sort. Le principe
général du codage est d'affecter le rang le plus grand (égal au nombre d'items a
classer) a l'item classé le plus important et ainsi de suite.

Par exemple, pour les 12 variables relatives aux capacités, nous avons affecté, le
score 12 a l'item classé 1¢t, le score 11 a l'item classé 2¢ ... et le score 1 a l'item classé
12e.

Chaque item devient ainsi une variable ordinale.

Les variables ordinales (quantitatives) issues de ce deuxieme mode de codage
constituent les variables sur lesquelles porteront les traitements envisagés car nous
comptons effectuer des Analyses Factorielles en Composantes Principales que nous

justifierons et présenterons plus tard.

Nous avons enfin effectué certaines transformations successives pour réduire les 24
variables réparties sur trois dimensions a 6 variables finales relatives aux six facettes
du modele de I'enseignant professionnel utilisé au départ (tab. 15). Pour la réalisation
de ces transformations nous avons travaillé avec des rang moyens (avec SPSS) en
procédant en deux étapes :
- un premier calcul de rang moyen par facette sur les capacités pour ramener les
12 variables a six variables avec des rangs compris entre 1 et 6 ;
- un deuxieme calcul de rang moyen par facette sur l'ensemble des trois
dimensions pour obtenir les six variables finales avec toujours des rangs

compris entre 1 et 6.
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Tableau 15 : Schéma de réduction des trois dimensions en une seule

(NB. Les numéros des items sont ceux du questionnaire)

Capacités Priorités dans Buts premiers poursuivis| Six variables finaleg
fondamentales I'apprentissage dans les activités résumant les trois
a maftriser du métier d’enseignement dimensions
12 items 6 items 6 items
(2 items par facette) (1 item par facette) (1 item par facette)
item 1 item 13 item 19 Maitre instruit
item 2
item 3 item 14 item 20 Praticien artisan
item 4
item 5 item 15 item 21 Technicien
item 6
item7 item 16 item 22 praticien réflexif
item 8
item 9 item 17 item 23 Personne
item 10
item 11 item 18 item 24 Acteur social
item 12
Création de 12 Création de 6 variables | Création de 6 variables
variables (1 variable par item) (1 variable par item)
(1 variable par item)

- Les variables indiquant les caractéristiques des sujets sont toutes des variables
nominales, sauf 'ancienneté et 'dge des sujets. Ces deux derniéres variables seront

transformées en variables nominales multichotomiques.

V.5 TRAITEMENTS STATISTIQUES ENVISAGES

Les traitements que nous envisageons doivent nous permettre d’abord d’avoir - soit le
profil des individus, - soit le profil d'un groupe d’individus en référence aux six
facettes du modele de I'enseignant professionnel. Plus précisément, il s’agit de décrire
des liaisons entre caracteres (ici les facettes), ou des ressemblances entre individus ou
groupes sur la base des mémes caracteres. Le modeéle statistique que nous avons
retenu pour réaliser cet objectif est celui de 1’Analyse Factorielle en Composantes
Principales (AFCP). Rappelons ici que la variante du tri hiérarchique utilisé dans la
construction du Q-sort constitue déja un premier niveau dans la prise en compte de

cet objectif. A ce modéle de traitements statistiques, nous comptons adjoindre des
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modeles classiques de traitement de données basés sur des calculs d'indices de

tendances centrales et d'indices de dispersion.

V.5.1 Pourquoi I’Analyse en Composantes Principales ?

Habituellement, les activités scientifiques consistent a faire des observations que I'on a
tendance a résumer par des formulations théoriques, préétablies. L’objectif du
chercheur dans ces conditions revient a identifier des relations entre des variables
mesurées sur des individus dans des conditions spécifiques (Gorsuch, 1974) en
essayant d’arriver a en avoir une lecture a la portée de I'esprit humain. La méthode
consistant a utiliser les méthodes de la statistique classique qui enferment le chercheur
dans des modeles pré-définis qui peuvent ne pas étre une traduction fidéle des
relations a mettre en évidence. Les méthodes factorielles ont été découvertes dans la
perspective de répondre a ces préoccupations. Celle que nous privilégions dans le
traitement de nos données est I’Analyse Factorielle en Composantes Principales
(AFCP) issue des travaux de Pearson (1901) et de Hotelling (1933). Le principe de
I'analyse consiste a “ décrire (résumer, simplifier, représenter) I'ensemble de n
observations effectuées sur p variables numériques (quantitatives) en prenant en
compte I'ensemble de la variance totale des données ” (Langouet, 1989 ). A partir de
ces p variables de départ mesurées sur les n individus, sont dérivées un certain
nombre g de nouvelles variables, les facteurs, afin de rendre les données plus
compréhensibles en perdant le minimum d’informations. Ces nouvelles variables sont
les composantes principales et sont construites par suite de combinaisons linéaires des

p variables originales.

V.5.2 Conditions et principes d'utilisation de I’AFCP

V.5.2.1 Conditions

N

La premiére condition avant de procéder a une ACP est de sortir la matrice de

corrélation pour voir si 'analyse est susceptible de donner un ou plusieurs facteurs.
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La deuxiéme condition est relative a la taille de 1’échantillon. II faut plus de sujets que
de variables et selon Gorsuch (1983) le rapport devrait étre au minimum de 5 sujets
par variable et pas moins de 100 sujets au total par analyse (Bryman, 1997, p. 279).
Celle condition est effectivement réalisée pour notre cas puisque nous avons un
maximum de 24 items pour 527 sujets. Le rapport minimal sujets/variables est de

527/24 = 21,96.

V.5.2.2 Nombre de facteurs a retenir

Puisque le but de I’ACP est de réduire le nombre de variables, le chercheur retiendra
un certain nombre de facteurs (les premiers) qui expliquent la plus grande part de la

variance. On a recours a deux criteres possibles.

Selon le principe de Kaiser, il faut prendre les facteurs dont les valeurs propres sont
supérieures a 1. Stevens (1992) ajoute que ce principe est recommandé dans le cas ou
le nombre de variables initiales est inférieur a 30 (notre cas) et la moyenne des
communautés supérieure a 0,7, ou quand le nombre total de sujets est supérieur a 250
et la moyenne des communautés supérieure ou égale a 0,6 (Bryman et Cramer, 1997).
Le second critere proposé par Cattell (1966) est appelé principe du coude. 1l s’agit de
tracer le graphe des valeurs propres en fonction des facteurs et de choisir les facteurs

qui viennent avant le coude observé sur la courbe.

V.5.2.3 Interprétation des facteurs

Au niveau de chaque facteur, le traitement fournit la corrélation entre le facteur et
chacune des variables initiales. Cette corrélation indique le poids de la contribution de
la variable a la construction du facteur. Un facteur est alors interprété en fonction des
items avec lesquels il est plus corrélé. Habituellement, on sélectionne les facteurs qui
ont une corrélation supérieure ou égale a 0,3 en valeur absolue. Les signes négatifs des
corrélations ne s‘interpretent en fait qu'en termes d’opposition entre items sur le

méme facteur.
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Selon certains auteurs et en fonction des objectifs poursuivis, moins il y a d’items
retenus sur un facteur et plus le facteur s’interprete avec moins d’ambiguité. Deux
alternatives sont proposées pour réaliser cette condition (Bryman et Cramer, 1997) :

- choisir une ACP par rotation orthogonale avec option Varimax pour maximiser les
contributions des items dans la construction des facteurs ;

- retenir un seuil de corrélation au-dessus duquel, on n'observe pas d’item qui

revienne sur des facteurs différents.

Pour avoir de meilleurs résultats dans linterprétation des facteurs, ces deux

alternatives peuvent étre cependant associées.

Conclusion

L’exploitation des données abordée dans le chapitre suivant résulte donc de
'application des traitements statistiques exposés ci-dessus. Le recours aux Analyses
en Composantes Principales est essentiellement a visée descriptive mais fournit en
général de nouvelles variables, les scores factoriels, qui sont utilisés par la suite avant
les variables initiales, pour traiter les questions de recherche de comparaison par
I'application de méthodes statistiques classiques (indices de tendances centrales et de

dispersion).
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Chapitre 1

LES CONCEPTIONS DU METIER D’ENSEIGNANT A TRAVERS LE Q-SORT

Introduction

Il s’agit de tester la premiere hypothese de recherche pour situer d'une maniere
globale les conceptions des enseignants de I'enseignement moyen et secondaire et des
formateurs, par rapport au modele de l'’enseignant professionnel utilisé comme
référence. Les résultats devraient nous permettre de déterminer le modele dominant
dans les conceptions des enseignants de l’échantillon sur le métier. Il s’agit donc

essentiellement d'une recherche a visée descriptive.

Premiére hypothése

En référence au modele de l'enseignant-professionnel tel que décrit par
Paquay et Lang, les facettes relatives aux « anciennes professionnalités » sont
plus dominantes que celles relatives aux « nouvelles professionnalités » dans

les conceptions des enseignants du Sénégal.

Rappelons que cette hypothése a été émise en supposant que ce que nous avons

appelé les nouvelles professionnalités dans le courant actuel sur Ila

professionnalisation des enseignants devrait étre moins valorisées dans les
conceptions des enseignants du Sénégal dans la mesure ot ces nouvelles tendances ne
sont pas encore présentes dans les politiques éducatives et les pratiques de formation

d’enseignants.

Pour étayer cette hypothese, nous commencerons d'abord par un traitement des

données consistant en des analyses en composantes principales (ACP). Nous

177



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

reviendrons ensuite sur une exploitation directe des variables initiales ayant servi a

réaliser ' ACP pour compléter et préciser le sens des interprétations.

1.1 CONCEPTIONS DU METIER REVELEES PAR L’ ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES

Les ACP réalisées ont fourni deux tableaux de composantes, I'un obtenu par
extraction et l'autre par rotation des facteurs. C'est ainsi que pour cette premiere
hypothése nous avons procédé a une exploitation sur deux niveaux complémentaires,
un premier niveau d’analyse en exploitant les résultats obtenus par extraction et un
deuxiéme niveau en exploitant ceux fournis par rotation avec option Varimax. Nous
avons déja signalé l'intérét de cette option qui présente 'avantage de dégager des
profils plus nets au niveau de l'interprétation des facteurs. D’ailleurs, les deux options
(extraction et rotation) fournissent le méme nombre de composantes ainsi que les

mémes pourcentages totaux de variance expliquée (tab. 16).

Tableau 16 : Nombre de facteurs et pourcentages totaux de variance

Analyses en composantes principales réalisées| Nombre de Pourcentage total de variance
avec... composantes expliquée
...les 6 variables finales résumant les troi
. . 5 1009
dimensions
...les 24 variables correspondant aux 24 items 11 64,219
...les 12 variables correspondant aux 12 item
. o 6 63,489
relatifs aux capacités
...les 6 variables correspondant aux 6 item o
e s 1 . 5 100
relatifs & 'apprentissage
...lest 6 variables correspondant aux 6 item 4 84,239
relatifs aux buts

Dans le cas des données recueillies, nous avons constaté que les tableaux de
composantes obtenues par extraction ne fournissent pas des corrélations qui
permettent de caractériser sans ambiguité les facteurs. Mais en poussant 1'exploitation,
nous avons analysé le premier facteur des différentes ACP. La raison majeure qui
nous autorise a le faire résulte du fait que c’est toujours la premiére composante qui

résume le mieux les variables initiales.
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I.1.1 Conceptions du métier révélées par la premiere composante des ACP obtenues

par extraction

Dans l'exploitation qui suit, nous avons traité successivement les variables dans

I'ordre du tableau 14 ci avant.

I.1.1.1 Premiére composante de I’ACP relative aux six variables finales

Ces six variables résultent de la réduction des 24 items de départ. Les corrélations
entre le premier facteur et les items relatifs aux trois facettes maitre instruit, praticien
artisan, technicien sont toutes négatives alors que celles avec les items relatifs aux
facettes praticien réflexif, acteur social, personne sont toutes positives (tab. 17). Les
enseignants interrogés semblent percevoir une opposition dans leurs conceptions
entre des compétences classiques a des compétences moins courantes (Fig. 11). On
note en fait une opposition entre ce que nous avons appelé anciennes et nouvelles
professionnalités. Nous remarquons que pour 26,53% de variance expliquée par ce
facteur, chacun des items a une contribution supérieure a 0,4 (entre 0,43 pour maitre

instruit et 0,61 pour technicien,).

Tableau 17 : Corrélations entre les items et le premier facteur

dans le cas des variables finales

maitre instruit (MI) -043
praticien artisan (AR) -047
Technicien (TE) -0,61
praticien réflexif (RE) +0,57
Acteur social (AS) +0,45
Personne (PE) +0,55

L'histogramme de la figure 11 illustre cette opposition.
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Figure 11: Composante 1/ACP sur variables finales
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I.1.1.2 Premiére composante de I’ACP relative aux 24 items réunis

Le résultat précédent a été également observé au niveau de I'analyse en composantes

principales réalisée sur les 24 items réunis avant la réduction. (tab. 18).

Tableau 18 : Corrélations entre les items et le premier facteur pour les 24 variables réunies

Corrélations avec le
Items premier facteur
IPraticien réflexif (innover, adapter, solutions) 0,42
IPersonne/ Apprentissage du métier 0,40
|Acteur social (intégrer enjeux sociétaux) 0,39
Praticien réflexif/But des activités 0,36
|Acteur social/ Apprentissage du métier 0,34
|Acteur social/But des activités 0,33
IPersonne (développement personnel) 0,29
Praticien réflexif/ Apprentissage du métier 0,28
IPersonne (relation, écoute) 0,27
IPersonne/But des activités 0,26
[Praticien réflexif (observer et analyser ses pratiques) 0,19
|Acteur social (engagement et projets en commun) 0,16
Maitre instruit (principes et théories sur I'enseignement) -0,12
Praticien artisan/ Apprentissage du métier -0,13
IPraticien artisan (se débrouiller ) -0,14
IPraticien artisan/But des activités -0,15
IMaitre instruit (contenus a enseigner) -0,23
IPraticien artisan (recettes et ficelles du métier) -0,26
[Technicien/ Apprentissage du métier -0,29
[Technicien (techniques questions, évaluation, préparation...) -0,30
Maitre instruit/But des activités -0,32
[Technicien (techniques pour gestion de la classe) -0,42
[Technicien/But des activités -0,43
Maitre instruit/ Apprentissage du métier -0,46

On voit que la premiere composante de I’ACP effectuée directement sur 1’'ensemble
des 24 items montre effectivement que les 12 items qui ont une contribution négative

sont tous relatifs aux facettes des anciennes professionnalités maitre instruit, artisan, et
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technicien, alors que les items avec des contributions positives font référence aux
facettes relatives aux nouvelles professionnalités praticien réflexif, acteur social, personne

(fig. 12).

Figure 12 : Composante 1/ACP sur les 24 variables
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I.1.1.3 Premiere composante des ACP relatives aux trois dimensions: capacités,

apprentissage, buts

Les résultats dégagés pour les 12 items relatifs aux capacités a maitriser pour un
enseignant et pour les 6 items relatifs aux buts poursuivis dans les activités
d’enseignement présentent exactement les mémes tendances (tab. 17 ; fig. 13 et fig. 14).
Pour les 6 items relatifs aux items sur I’'apprentissage du métier, ce résultat n’est pas
observé rigoureusement. En effet, on voit que la facette praticien artisan a une
corrélation positive avec le facteur. (tab. 19). Elle est plus corrélée aux modeles de

professionnalités qualifiées de nouvelles.
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Tableau 19 : Corrélations entre les items : premier facteur dans le cas des variables relatives

aux capacités, a I'apprentissage et aux buts

Capacités a maitriser Apprentissage du métier Buts poursuivis
[Technicien (gestion de la classe) (TEG) -0,69 Maitre instruit (MI) 0,766 Maitre instruit (1) | /%41
[Technicien (questions, évaluation,.) (TEP) -0,462
[Praticien artisan (recettes et ficelles) (ARF) -0,212 .. .. -0,446
= [Tech TE -0,584 Techn TE
Maltre instruit (contenus) (MIC) -0,202 echnicien (TE) echnicien (TE)
II\)/[autt-r(‘e 1nstr:1t (prmn;ﬁ;es et- 1tlheorl‘le\sl){](;\/ﬂP) —g,ﬁ? Praticien artisan (AR) -0,419
raticien artisan (se débrouiller ) ( ) — Praticien artisan (AR 0,234
Praticien réﬂexn? (observer et anal'yser) (REO) 0,227 Personne (PE) 0,368 Personne (PE) 0,405
IActeur social (engagement et projets) (ASP) 0,279
[Personne (relation, écoute) (PER) 0,302 |Acteur social (AS) 0,434 |Acteur social (AS)
~ 0,536,
[Personne (développement personnel) (PED) 0,386
|Acteur social (enjeux sociétaux) (ASE) 0,426 . P . s
Prat flexif (RE 0,444 [Prat; flexif (RE) | 0,579
Praticien réflexif (innover, adapter) (REA) 0,512 raticien réflexif (RE) raticien réflexif (RE)
Pourcentage total de variance Pourcentage total de variancg Pourcentage total de
63,48 % 100% variance 84,23 %

Les histogrammes des figures 13 et 14 permettent de visualiser ces oppositions
constatées entre anciennes et nouvelles professionnalités.

Figure 13 : Composante 1/ACP sur les Capacités Figure 14 : Composante 1/ACP sur Buts
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Ces observations concernant la premiere composante des ACP sont résumées sur le

tableau 20.
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Tableau 20 : Résumé des oppositions constatées sur la premiére composante des ACP

Niveau d’analyse VARIABLES OPPOSITIONS CONSTATEES
Corrélations négatives | Corrélations positives

ACP sur les 6 variable
obtenues aprés réduction de
24 items de départ

Contributions ACP sur l'ensemble des 24

positives items - maitre instruit - praticien réflexif
versus ACP sur les 12 items relatif{ - praticien artisan - acteur social
contributions aux capacités fondamentales |- technicien - personne

négatives sur I

. ACP sur les 6 items relatif
premier facteur
. aux buts
obtenu par extraction - - - : - -
ACP sur les 6 items relatifs g - maitre instruit - praticien artisan
I'apprentissage du métier - technicien - praticien réflexif
- acteur social
- personne

Conclusion

Les résultats qui précédent tendent a montrer que les conceptions des enseignants sur
le métier sont réparties sur deux podles opposés: des conceptions centrées sur les
anciennes professionnalités et des conceptions centrées sur les nouvelles
professionnalités. Les professionnalités du premier registre dans les conceptions
recueillies sont relatives a des modéles traditionnels de 1'enseignant, mais également
et surtout a des modeles qui renvoient a la pratique de classe au niveau le plus proche
des éleves. On y retrouve la facette du maitre instruit (enseignant magister de
I'antiquité ot la maitrise des contenus suffit), celle du technicien (modele inspiré du
béhaviorisme et ciblant la maitrise de procédures et de techniques formalisées pour
enseignant) et enfin celle du praticien artisan (I'enseignement est une question de

pratique de terrain).

L’autre registre dans les conceptions de notre échantillon est relatif aux facettes du
praticien réflexif, de I'acteur social et de la personne. 11 s’agit des facettes de I’enseignant
qui sont caractéristiques des modeles de l'enseignant les plus actuels dans la
littérature sur la professionnalisation des enseignants. Moins circonscrite au cadre
restreint du micro-systeme qu’est la classe, cette conception de la professionnalité de
I'enseignant fait également référence a toute la dimension interactive de

I'enseignement, au travail sur soi, a la pensée critique et au questionnement de
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I'enseignement, a la relation avec autrui... . Ce sont des compétences plus « méta » et
moins instrumentales qui sont nécessaires au niveau micro-systéeme mais qui ont la
particularité d’étre plus ouvertes aux méso et macrosysteme (I'établissement et
I'environnement plus large) que celles faisant référence aux anciennes

professionnalités.

Le traitement des données a révélé cependant que la facette du praticien artisan se
rangeait du coté des nouvelles professionnalités, dans le cas des conceptions relatives
a I'apprentissage du métier. Si on se réfere aux paradigmes (tel que l'action située) qui
mettent en avant I'importance de la situation dans I'exercice du métier, cet ensemble
constitué par les facettes du praticien artisan, du praticien réflexif, de la personne et
de I'acteur social présente une certaine homogénéité en ce sens qu’ils ont en commun
d’étre plus en rapport avec les caractéristiques dynamiques des situations
d’enseignement (interaction entre I'enseignant et divers éléments de I'environnement,
événements...) que les facettes du maitre instruit et du technicien. Au niveau de
I'apprentissage du métier dont il est question ici, on peut dire que les enseignants
interrogés ont une conception qui fait la différence entre 1’acquisition de compétences
liées a l'apprentissage de connaissances théorisées, formalisées et 'acquisition de

compétences induites par une pratique de terrain.

Pour identifier d’une maniere plus fine les rapprochements et les différences que les
enseignants font entre les modéles de professionnalités du référentiel, nous nous

proposons maintenant d’exploiter les résultats des ACP obtenues par rotation.

I.1.2 Conceptions sur le métier révélées par les ACP obtenues par rotation Varimax

Les ACP exploitées dans cette partie sont réalisées avec I'option Rotation/Varimax pour
maximiser les corrélations et avoir des facteurs les plus indépendants possibles pour
pouvoir se préter a des interprétations plus rigoureuses. Le choix du nombre de
facteurs est fait selon le principe de Kaiser auquel nous avons associé de ne retenir

que les corrélations supérieure a 0,3 en valeur absolue.
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Comme nous l'avons fait au niveau de I'analyse de la premiere composante des ACP
obtenue par extraction, nous partirons encore du général au particulier, c’est-a-dire en
exploitant d’abord les résultats des traitements sur les 6 variables finales et remonter

aux items initiaux.

I.2.1.1 Conceptions sur le métier révélées par les six variables finales résumant les trois

dimensions

L’ACP effectuée a fourni 5 composantes pour un pourcentage total de variance

expliquée de 100% et des communautés toutes égales a 1. (tab. 21).

Tableau 21 : Résultats de I’ACP effectuée sur les six variables résumant les trois dimensions

Facettes/Items Facteur1| Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4 | Facteur 5/Communautés
maitre instruit 0,14 0,15 -0,15 -0,96 0,11 1,00
Praticien artisan 0,51 0,48 -0,44 0,41 0,39 1,00
technicien 0,17 0,18 -0,15 0,11 -0,95 1,00
praticien réflexif 0,96 0,09 0,09 0,17 0,20 1,00
acteur social 0,07 0,07 0,97 0,14 0,15 1,00
personne 0,08 -0,96 -0,09 0,17 0,19 1,00
% de variance 20,66 20,32 19,95 19,68 19,40

Le tableau 22 synthétise les tendances observées sur le tableau 21.

Tableau 22 : ACP sur les six variables finales : synthese des facettes caractérisant les facteurs

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4 Facteur 5
Praticien réflexif Personne Acteur social Maitre instruit Technicien
(- 0,96) (- 0,96) 0,97) (- 0,96) (- 0,95)
Praticien artisan Praticien artisan Praticien artisan Praticien artisan Praticien artisan
(0,51) (0,48) (-0,44) (0,41) (0,39)

Dans la dichotomie, nouvelles professionnalités/anciennes professionnalités, nous

constatons que les trois premiers facteurs sont respectivement et fortement corrélés
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aux facettes praticien réflexif, personne et acteur social toutes relatives aux nouvelles

professionnalités. Ces trois facteurs réunis expliquent 60,93% de la variance.

Au niveau des facettes relatives aux anciennes professionnalités, celle du praticien
artisan ne caractérise spécifiquement aucun facteur et présente une corrélation
maximale de 0,511 observée sur la premiére composante alors que les deux autres
facettes ont des corrélations supérieures a 0,9 sur les facteurs ot elles sont présentes : -
0,96 pour la facette maitre instruit sur le quatriéme facteur et -0,95 pour la facette

technicien sur le cinquieéme facteur.

La facette praticien artisan présente cependant la particularité de s’opposer sur chaque
facteur a la facette dominante, avec des corrélations sensibles variant entre 0,51
(facteur 1) et 0,39 (facteur 5), supérieures donc au seuil classique de 0,3 utilisé pour
interpréter les facteurs dans une ACP. Cette position spéciale que la facette du
praticien artisan occupe dans les conceptions des enseignants interrogés, signifie-t-elle
que ces enseignants vivraient des situations éducatives tellement contingentes
auxquelles ils ont trouvé comme réponse, la pratique du bricolage et de
l'improvisation ? En situant ce résultat dans le contexte sénégalais de la recherche, on
peut penser que cette conception est déterminée par des spécificités des systemes
éducatifs des pays en voie de développement caractérisés par le manque de moyens
matériels, pédagogiques, des classes pléthoriques... De telles caractéristiques
impliqueraient alors que nos enseignants soient suffisamment armés en matiere de
capacité a se débrouiller et a saisir les opportunités qui se présentent, parallelement a
toutes les autres compétences que pourrait exiger le métier. Ce statut de la facette
praticien artisan illustre peut-étre une caractéristique générale des enseignants (et
corrélativement de 1'enseignement) et selon laquelle la pratique au quotidien releve

toujours de I'art et de I’artisanat.
On peut constater enfin que les résultats obtenus avec la variable finale résumant les

trois dimensions des conceptions ne s'écartent pas trop de ce qui a été observé au

niveau de la premiere composante des ACP par extraction : l'existence d'un noyau
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central relatif a la différenciation entre les deux groupes de professionnalités dans les
conceptions. En effet, a part le caractere transversal de la facette du praticien artisan,
nous voyons que le tableau 20 révele des facteurs ou les facettes qui apparaissent
semblent encore former deux groupes distincts : les nouvelles professionnalités sur les

trois premiers facteurs et les anciennes sur les deux autres.

I.2.1.2 Conceptions révélées au niveau de chacune des trois dimensions

L’analyse ci-avant a été faite sans différencier les trois dimensions identifiées quant a
notre modele concernant le contenu des conceptions des enseignants sur le métier.
Dans un second temps, nous avons donc procédé a une analyse en composantes
principales séparément sur chaque dimension pour situer les conceptions des
enseignants respectivement, au niveau des capacités a maitriser, des priorités

concernant l'apprentissage du métier et des buts prioritaires poursuivis dans les

activités d’enseignement.

I.2.1.2.a Dans la dimension des conceptions relatives aux capacités a maitriser

Sur un ensemble de 12 variables correspondant aux 12 items relatifs aux capacités a
maitriser et commencant tous par « Je crois qu'il est fondamental pour un enseignant de
pouvoir.... », 'analyse en composantes principales a extrait 6 facteurs pour un

pourcentage total de variance égal a 63,48% (tab. 23).
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Tableau 23 : Résultats de I’ACP sur les 12 variables relatives aux capacités a maitriser

Facteur 1| Facteur 2| Facteur 3| Facteur 4] Facteur 5 Facteur 6 Communautés
Maitre instruit -0,10 -0,70 0,25 0,17 0,13 -0,21 0,65
(contenus a enseigner)
Maitre instruit 0,03 -0,05 0,69 0,45 -0,09 -0,06 0,69
(principes théories )
Praticien artisan 0,03 -0,07 0,75 0,21 0,14 -0,20 0,67
(se débrouiller )
Praticien artisan 0,15 0,14 0,15 0,18 0,18 0,69 0,60
(recettes et ficelles)
Technicien 0,76 -0,10 0,05 -0,06 -0,06 0,13 0,61
(techniques gestion)
Technicien 0,43 0,10 0,03 0,20 0,26 0,63 0,70
(questions, évaluation.)
Praticien réflexif 0,55 0,47 0,02 0,12 0,14 0,18 0,58
(observer et analyser)
Praticien réflexif 0,49 0,21 0,21 0,15 0,31 0,30 0,54
(innover, adapter)
Acteur social 0,04 0,65 0,20 0,08 0,10 -0,19 0,51
(engagement et projets)
Acteur social 0,39 0,36 0,11 0,36 0,48 0,06
( enjeux sociétaux)
Persgnne -0,01 -0,03 0,00 0,84 0,02 0,02 0,70
(relation, écoute)
Personne 0,11 0,06 0,10 0,09 0,82 0,04 0,70
(développement)
% de variance 12,46 | 11,21 1027 | 10,27 9,76 9,52

Deux facteurs (facteur 1 et facteur 2) sont caractérisés respectivement par quatre items
alors que les quatre autres facteurs (facteurs 3,4,5,6) illustrent des oppositions entre

deux items seulement.(tab. 24)
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Tableau 24 : ACP sur les capacités a maitriser : synthese des facettes caractérisant les facteurs

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4 Facteur 5 Facteur 6
Technicien Maitre instruit | Praticien artisan| Personne Personne Praticien artisan
(gestion classe) (contenus a (se débrouiller) | (relation, écoute)| (développement (recettes et
enseigner) (-0,75)) (0,84) ficelles)
(-0,76) (-0,70) (0,82) (- 0,69)
Technicien | Praticien réflexiff Maitre instruit | Maitre instruit | Acteur social Technicien
(évaluation, (observer, (principes, (principes, | (enjeux sociétaux (techniques
préparation) analyser) théories) théories) pédagogiques)
(-0,47) (0,48)
(- 0,43) (0,69) (-0,45) (0,63)
Praticien réflexiff Acteur social
(observer, (engagement,
analyser) projets communs
(0,55) (0,65)
Praticien réflexiff Acteur social
(innover, (enjeux sociétaux
adapter)
(0,49) (0,36)

Certaines de ces oppositions sont tres révélatrices. Il s’agit par exemple de celles qui

sont observées au niveau des premiers, troisieéme et sixieme facteurs.

- Le premier facteur montre une opposition entre les deux items de la facette praticien
réflexif et les deux items de la facette technicien. Ceci révele des conceptions qui
opposent deux caractéristiques fondamentales reconnues pour les situations de classe,
la contingence et la stabilité, comme nous les avons dégagées dans le cadre conceptuel
afin d'identifier ensuite les modeéles de fonctionnement possibles de I'enseignant. La
premiere caractéristique nécessite des capacités de nature réflexive tandis que l'autre
justifie les fondements d'une approche scientifique, technologique de la pratique

enseignante.

- Au niveau des troisieme et sixieme facteurs, une conception du métier fondée sur
une pratique artisanale s‘oppose a une conception qui reconnait l'existence d’un
caractére formalisable aux situations de classe : sur le troisiéme facteur, ce constat est
illustré par 1'opposition praticien artisan/se débrouiller versus maitre instruit/principes et

théories alors que sur le sixieme il est dGi a 'interprétation de 1'opposition praticien
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artisan/recettes et ficelles du métier versus technicien/techniques pédagogiques. Il s'agit
également comme dans le cas du premier facteur d'une opposition expliquée par les
deux spécificités des situations d'enseignement apprentissage. Si ces enseignants ont
appris en formation ou découvert dans leurs pratiques la nécessité de connaissances
de base rationnelles pour exercer le métier, ils semblent percevoir aussi que cette

pratique requiert I'usage de ficelles et de recettes pour un exercice efficace du métier.

Sur les autres facteurs on observe encore des oppositions mais moins évidentes pour
l'interprétation. Nous remarquons quand méme que c'est la méme facette de ['acteur
social qui apparait sur deux facteurs différents (facteurs 2 et 5) en s'opposant
respectivement aux items maitre instruit/contenus a enseigner + praticien réflexif/observer,
analyser ses pratiques sur le deuxiéme facteur et a l'item personne/développement sur le
sixieme facteur. A une conception du métier centrée sur la maitrise des contenus et
donc la transmission des connaissances, on peut opposer ici une conception du métier
qui accorde une bonne part a une prise en compte des enjeux qui accompagnent l'acte
éducatif sur le plan socioéconomique. Cette vision qu'on peut raccorder a une
conception centrée sur la "dimension d'interaction ou l'approche critique" du métier
revient encore au niveau du cinquiéme facteur ou l'item personne/relation, écoute

s'oppose a l'item maitre instruit/principes et théories.
1.2.1.2.b Dans la dimension des conceptions relatives a l'apprentissage du métier
Cinq facteurs sont extraits par I’ACP pour un total de 100% de variance expliquée. Les

deux premiers facteurs expliquent déja 41,42% de la variance alors que 61,11% sont

expliquées des qu’on arrive au troisiéme facteur (tab. 25).
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Tableau 25 : Résultats de I’ ACP sur les 6 variables relatives a I'apprentissage du métier

Communautés

Items/facteurs Facteur 1| Facteur 2| Facteur3| pacteur4| Facteur5

Maitre instruit -0,17 0,19 -0,17 -0,20 -0,93 1,00
Praticien artisan -0,15 -0,94 -0,16 -0,15 0,22 1,00
Technicien -0,49 0,54 -0,39 -0,38 041 1,00
Praticien réflexif 0,97 0,12 -0,09 -0,10 0,17 1,00
Acteur social -0,08 0,10 -0,06 0,98 0,16 1,00
Personne -0,07 0,11 0,98 -0,06 0,14 1,00

% de variance 20,74 20,68 19,69 19,60 19,29

En considérant toujours les corrélations dont les valeurs absolues sont supérieures ou
égales a 0,3, 'examen du tableau 23 permet d’identifier directement les facettes les
plus corrélées aux facteurs dans le cas des conceptions des enseignants sur les

priorités accordées a I'apprentissage du métier (tab. 26).

Tableau 26 : ACP sur l'apprentissage du métier : synthése des facettes caractérisant les

facteurs
Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4 Facteur 5
Praticien réflexif | Praticien artisan Personne Acteur social Maitre instruit
(0,97) (-0,94) (0,98) (0,98) (-0,93)
Technicien Technicien Technicien Technicien Technicien
(-0,49) (0,54) (-0,39) (-0,38) (0,41)

Sur cinq facteurs extraits, trois sont fortement dominés par des items relatifs aux
nouvelles professionnalités : la facette praticien réflexif sur le premier facteur, la facette

personne sur le troisieme facteur, la facette acteur social sur le quatrieme facteur.
Quant aux anciennes professionnalités, les deux facettes du maitre instruit et du

praticien artisan sont fortement corrélées respectivement aux cinquiéme et deuxieme

composantes.
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La facette du technicien présente deux particularités fondamentales :
- les corrélations avec les cing facteurs toutes supérieures a 0,3 comprises entre
0,38 (quatrieme composante) et 0,54 (deuxiéme composante) en valeur absolue ;
- le signe de la corrélation est toujours opposé au signe de la corrélation de
l'autre item présent sur la composante. Il s'agit d'un caractere transversal de cette
facette dans les conceptions des enseignants au niveau de l'apprentissage du

métier.

Ce résultat voudrait ainsi dire que ces enseignants du Sénégal, quelle que soit la
compétence dont on peut avoir besoin pour enseigner, accordent une dimension
rationnelle et technique dans I'apprentissage du métier . Implicitement, un tel type de
conception semble reconnaitre aux situations de formation au métier un caractere de
stabilité et donc de reproductibilité. Ces observations sont d'autant plus intéressantes
que les cinq composantes extraites expliquent 100% de la variance. Il s'agit donc d'une

caractéristique bien marquée de I'échantillon interrogé.

Rappelons cependant que la facette du praticien artisan s'était révélée transversale dans
le cas des six variables finales résumant les trois dimensions des contenus des
conceptions des enseignants sur le métier. Nous avions émis deux interprétations
possibles a la base de ce profil de conceptions : contingences des situations éducatives
(imprévus, instabilité, action située) ou moyens (matériels, pédagogiques,
didactiques) insuffisants ou inadaptés. Parmi ces deux interprétations, nous pourrions
maintenant orienter notre choix en fonction du résultat précédent concernant la facette
du technicien. Si on retient le caractére contingent des situations éducatives en termes
d'événements et d'interactions dans le paradigme de l'action située, on serait en
contradiction avec l'explication concernant le caractere transversal de la facette
technicien. Nous pensons donc que la place accordée a la facette du praticien artisan
serait plutot a relier aux conditions de travail des enseignants en termes de moyens.
Une telle interprétation est d’ailleurs concevable dans le contexte de la recherche dans
la mesure ou il y a encore des types de valeurs et de traditions socio-éducatives qui

placent l'enseignant dans une position qui lui permet de faire la classe sans étre trop
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soumis a la gestion de certaines instabilités justifiant le caractere contingent des

situations d’enseignement-apprentissage.

Il faut enfin signaler que cette position spécifique de la facette technicien illustre

d'autre part quelques oppositions significatives :

- sur la premiere composante, une conception qui prone le recours a des techniques
s'oppose a une perception d'un exercice du métier qui nécessite observation,
réflexion, analyse des pratiques; appliquer la technique adéquate au moment
opportun et dans la situation appropriée ;

- au niveau du deuxiéme facteur, c'est l'opposition classique de deux podles dans
'apprentissage du métier : des techniques formalisées versus des facons de faire la
classe non formalisées a acquérir sur le tas par compagnonnage. Une opposition de
méme type - stabilité/instabilité des situations éducatives - a été déja mise en

évidence au niveau des troisiéme et sixiéme facteurs dans le cas de la dimension

des conceptions relatives aux capacités.

1.2.1.2.c Dans la dimension des conceptions relatives aux buts poursuivis

Les questions qui sont en général soulevées dans la professionnalisation des
enseignants sont relatives a l'identification des compétences de I'enseignant
professionnel et la proposition de modéles de formation a ces compétences. La partie
de notre outil relatif aux buts poursuivis n'est pas envisagée dans les modeles
pédagogiques de I'enseignant professionnel que nous avons rencontrés dans la revue
de littérature. Pour retrouver des intentions dans les discours sur l'enseignant
professionnel, il faut aller en amont dans les tentatives de justification d’une
professionnalisation des enseignants, a travers des politiques éducatives dans le cas
de pays ou la professionnalisation des enseignants a été une question initiée par les
autorités politiques (France, USA, Canada...), ou simplement dans certaines analyses

de chercheurs (Perrenoud, 1993 ; Bourdoncle, 1994, 2000).
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Nous considérons donc que la prise en compte des intentions des acteurs que sont les

enseignants en rapport avec la professionnalisation constitue une originalité dans la

recherche que nous entreprenons. Nous rappellerons cependant que la présence de

cette troisiéme dimension des intentions dans l'instrument de recueil de données a été

essentiellement justifiée a partir de la littérature sur les contenus des conceptions des

enseignants sur le métier (Pratt, 1992).

Quelles conceptions du métier d’enseignant peut-on alors dégager a partir d'une

transposition des facettes du modeéle de I'enseignant professionnel dans les intentions

poursuivies dans les activités d’enseignement ?

Les résultats des traitements effectués sur ces variables ont donné 4 composantes

expliquant au total 84,23% de variance (tab. 27)

Tableau 27 : Résultats de I’ACP effectuée sur les 12 variables relatives aux buts poursuivis

Facteur 1 Facteur 2

Facteur 3 Facteur 4

Facettes/items Communautés
Maitre instruit -0,06 0,05 -0,16 -0,98 0,99
Praticien artisan -0,03 0,74 -0,03 0,09 0,56
Technicien -0,75 0,14 -0,45 0,31 0,89
Praticien réflexif -0,01 -0,84 0,04 0,15 0,74
Acteur social -0,03 -0,05 0,95 0,18 0,94
Personne 0,90 0,06 -0,24 0,25 0,93
% de variance 22,91 21,59 19,94 19,80

Le tableau 28 permet de mieux percevoir les résultats essentiels fournis par ' ACP.

Tableau 28 : ACP sur les buts poursuivis : synthese des facettes caractérisant les facteurs

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4
Personne Praticien réflexif Acteur social Maitre instruit
(0,90) (-0,844) (0,95) (-0,98)
Technicien Praticien artisan Technicien Technicien
(-0,75) (0,74) (-0,45) (0,31)
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Analysons d'abord les oppositions dans les conceptions du métier révélées par ces

résultats.

(1) - Sur le premier facteur, il s'agit d'une opposition entre des conceptions centrées
sur la facette technicien et des conceptions autour de la facette personne, avec une
corrélation plus importante pour la facette personne (0,896 contre 0,752 en valeur
absolue). Ceci montre ainsi que les conceptions privilégiant une intention tendant a
développer chez l'apprenant la motivation, le désir d’apprendre et de se former, la
capacité d’écoute... sont tres présentes dans I'échantillon et opposées a celles pronant
I'apprentissage de savoir-faire pratiques formalisés. Si un groupe estime que les éléves
doivent étre formés dans une approche consumériste de I'école, c'est-a-dire "former les
éleves a des savoir-faire immédiats, a des habiletés immédiatement rentabilisables ou
utilisables" (Meirieu, 2001, p. 45), une autre partie des enseignants interrogés pensent
que l'apprenant doit étre préparé plutot a se gérer dans une approche personnaliste

de I'enseignement.

(2) - Au niveau du deuxieme facteur, le couple praticien réflexif/praticien artisan peut

étre interprété de deux fagons.

D’abord de fagon complémentaire dans la mesure ou ces deux facettes ont en commun
d’étre relatives au caractére spécifique des situations d’enseignement-apprentissage
dans leur aspect d’instabilité, d’incertitude selon le paradigme de I'enseignement

comme action située (Durand, 1996 ; Casalfiore, 2000 ).

Ensuite en termes d’opposition parce que cette composante illustre deux conceptions
incompatibles pour prendre en charge ce caractere. Rapportée enfin au niveau des
intentions sur l'apprenant, le deuxieme facteur milite pour une conception qui
suppose qu’enseigner signifie préparer 1'apprenant a ne pas subir 'apprentissage soit
par la capacité de capitaliser des solutions type par l'expérience et se débrouiller en
sachant profiter des opportunités (artisan), soit par la capacité d’étre plutodt

observateur, critique... dans I'appropriation des connaissances (réflexif). Il s'agit d'une
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conception du métier tres actuelle (Meirieu, 2002) qui considére 1'enseignant comme
un médiateur entre 1'éleve et la connaissance et non transmetteur de connaissances.
Cette perception est d’ailleurs renforcée par le développement des Technologies de
I'Information et de la Communication (TIC) qui permet a I'apprenant d’étre confronté
directement au savoir presque au méme degré que l'enseignant, de telle sorte que ces
facettes (personne, réflexif, artisan) mettent en relief que 1'éleve doit tendre vers un
certain niveau de la capacité d’autonomie pour accéder aux connaissances. C'est en ce
sens que Meirieu (2001) développe le modéle de l'enseignant bibliothécaire : il "ne
détient pas tous les savoirs, il n'est pas la vérité incarnée, (...). Il aide simplement a se

retrouver, (...), guide, conseille, explique si on lui demande..." (p. 46).

(3) - Le quatrieme facteur nous rameéne a une opposition entre les facettes du maitre
instruit et du technicien qui montre en fait la dimension des savoirs rationalisés et
éducables dans le métier d'enseignant. Du point de vue des intentions poursuivies,
s'opposent une conception de former l'apprenant a emmagasiner des connaissances et

celle de former des éléves plutot armés de savoir-faire systématisés.

Au-dela de ces oppositions apparues dans les conceptions recueillies au niveau des
buts, nous constatons que la facette du technicien revient chaque fois en termes
d'opposition sur trois des quatre composantes de I' ACP. Sur la deuxieme composante
ou elle n'apparait pas, on retrouve celle du praticien artisan. en position d'opposition
également. Sur 1'ensemble dong, il existerait une conception constante dans le groupe
et privilégiant les savoir-faire (technicien + artisan) dans les buts poursuivis. Ce
résultat peut étre rapproché au caractere transversal de la facette du technicien dans le
cas de l'apprentissage du métier et également au caractére transversal de la facette du
praticien artisan dans le cas de la variable finale résumant les trois dimensions des

conceptions.
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Conclusion

En définitive, les ACP qui viennent d'étre effectuées et interprétées nous ont fourni les

principaux résultats qui suivent.

La premiere composante des ACP obtenues par extraction a révélé l'existence d'un
noyau central dans les conceptions des enseignants interrogés. Le noyau en
question est une conception du métier qui distingue et oppose anciennes et
nouvelles professionnalités, une terminologie déja évoquée dans la littérature sur
les modeles de professionnalités de 1'enseignant (Lang, 1999). Cette analyse du
premier facteur ne conduit pas a mettre seulement en évidence une spécificité
propre aux enseignants du contexte. Elle met aussi en évidence le fait que les
enseignants interrogés concevraient I'enseignement d’une maniere conforme a la
dynamique qui a accompagné I'évolution des modeles, c’est-a-dire des
professionnalités qui peuvent étre distinguées selon des criteres tels que le temps
(anciennes et nouvelles professionnalités), les limites du systeme (la classe,

'établissement et l'environnement proche) ou méme les caractéristiques des

situations de classe (stabilité ou dynamique incertaine).

Autour de ce noyau, nous avons identifié un deuxiéme groupe de noyaux
secondaires dans les conceptions des enseignants. C’est le caractere transversal de
certains modéles de professionnalités. Il s’agit :
e du modele praticien artisan opposé a tous les cinq autres modéles dans le cas
des six variables finales,
e du modéle technicien opposé a tous les cinq autres modéles également dans
le cas de I'apprentissage du métier,
e enfin du modele du praticien artisan opposé a celui du praticien réflexif et
celle du technicien opposé aux trois autres modeles, dans le cas des buts

poursuivis en priorité.
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Ce groupe de noyaux secondaires peut se résumer en savoir-faire (technicien, artisan)

versus autres professionnalités.

La figure 15 représente un schéma simplifié pour traduire le caractére central du
noyau ou s'opposent anciennes et nouvelles professionnalités et le caractére
périphérique des deux autres noyaux montrant respectivement les oppositions
«modele du technicien/autres modéles de professionnalité» et modele du praticien
artisan/autres modeélesprofessionnalité » quant a l'organisation du contenu des

conceptions chez les enseignants interrogés.

Figure 15 : Les trois noyaux révélés dans les conceptions sur le métier

/Noyau périphérique (1) Noyau central Noyau périphérique (2)\

- Maitre intruit
- Praticien artisan

Praticien - Praticien réflexif
artisan - Acteur social
- Personne

Anciennes
professionnalités

- Maitre intruit
- Praticien artisan
Technicien - Praticien réflexif
- Acteur social
- Personne

Nouvelles
professionnalités

. /

On pourrait en déduire d’abord que les enseignants interrogés ont la perception que le

métier d’enseignant est une activité pratique. Ce qui renvoie quelque part a I'un des
criteres de professionnalisation dans l'approche fonctionnaliste (Lemossé, 1989). Au
niveau pédagogique, cette perception justifie la tendance tres actuelle des chercheurs
contemporains sur l'analyse des pratiques enseignantes. Rapportée au niveau du
contexte de la recherche, la transversalité du modele du praticien artisan peut étre
interprétée comme une expression des caractéristiques des conditions matérielles et

pédagogiques insatisfaisantes dans lesquelles évolue I'enseignant sénégalais.
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D'autres oppositions sont encore révélatrices de discours et de conceptions relatives a
des caractéristiques du métier. Il s'agit essentiellement d'une part de l'opposition
TP o , . . .

praticien réflexif versus technicien", d’autre part I'opposition entre technicien et praticien
artisan, toutes observées tout aussi bien au niveau des capacités fondamentales a
maitriser que de l'apprentissage du métier, deux types d’opposition traduisant la
rationalité des situations éducatives versus son caractere contingent; on peut citer
également 1'opposition maitre instruit versus technicien mis en évidence dans le cas de

I"apprentissage et des buts.

La question probleme a la base de l'analyse que nous venons de faire a été de situer
les conceptions des enseignants interrogés en référence au modeéle de l'enseignant
professionnel. Bien que comportant principalement une dimension descriptive que
nous avons entamée d’abord par des analyses en composantes principales, nous
avions mis I'hypothése que les conceptions recueillies seraient plutét dominées par les
tacettes maitre instruit, praticien artisan, technicien, en d’autres termes par les facettes
relatives a ce que nous avons qualifiées d’anciennes professionnalités. Les résultats de
I’ACP ne nous autorisent pas a émettre des conclusions dans ce sens. Nous pouvons
seulement constater que les facettes du praticien artisan et du technicien toutes
relatives aux anciennes professionnalités occupent des positions privilégiées dans la

structure des conceptions des enseignants sur le métier.

Dans la deuxiéme partie de la recherche de réponse a la question probleme a I'origine
d'une telle hypothese, nous revenons aux variables initiales dans la suite du
traitement des données. L'une des raisons fondamentales qui nous autorise a nous y
engager est que 1'outil utilisé pour le recueil des données a permis non seulement de
mettre mise en évidence a travers les ACP de l'existence du noyau central anciennes
professionnalités versus nouvelles professionnalités dans les conceptions des enseignants
de Tl'échantillon, mais également de retrouver plusieurs oppositions ou

rapprochements entre les modeles et souvent évoqués dans la littérature.
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1.2 CONCEPTIONS REVELEES PAR LES VARIABLES INITIALES.

Introduction

Pour asseoir la problématique de cette recherche nous sommes parti de la naissance et
de l'évolution en Occident (USA, France, Belgique, Canada, Suisse...) de la
professionnalisation des enseignants. Comme 1'ont bien souligné certains auteurs, la
professionnalisation est un probleme central de contexte. « Comment échapper aux
dilemmes du global et du local, de l'international et du national, des généralités
versant parfois dans la généralisation abusive aux singularités sans intérét parce que
trop particulieres » (Tardiff et al., 1998, p. 8). Novoa (1995 cité par Tardiff) avait déja
agité la question estimant que la dimension globalisante et la tendance a la
généralisation procedent souvent d'une dynamique qui impose des «modeles
dominants issus de sociétés puissantes...» (p. 9). Nous sommes donc parti d'un
questionnement qui tente de soumettre un de ces modeles de professionnalisation a
I'épreuve d'une enquéte en les confrontant aux conceptions de nos enseignants sur le
métier. C'est dans la perspective d’étudier la professionnalisation des enseignants
avec comme unité d’analyse le contexte, que les préoccupations soulevées par ces

auteurs s’accordent avec notre problématique centrale de recherche.

Tardif cite par exemple le cas des Etats-Unis pour argumenter la référence actuelle
centrée sur le praticien réflexif dans la professionnalisation des enseignants. Les
études de Judge (1982) et le rapport du groupe Holmes dans les années 1980 ont
critiqué le systeme éducatif des Etats-Unis en lui reprochant de ne pas réussir a
« former 1’élite dont le pays aurait besoin pour maintenir sa suprématie économique »
(Tardif et al., 1998). La pratique réflexive fut alors le concept autour duquel celui de la
professionnalisation est agité pour réformer la formation des enseignants. On
comprend des lors les soucis de la communauté de formateurs et chercheurs, aussi
bien aux Etats-Unis qu’en Europe, qui essaient de mesurer la place de cette approche
soit dans les discours des politiques, les plans de formation d’enseignants, ou comme

nous l'avons engagé dans cette recherche, de voir jusqu'a quel degré elle est
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intériorisée dans les conceptions de certains acteurs du systéme éducatifs tels que les

enseignants..

Pour le cas de notre recherche, quels sont les modeles de professionnalités les plus
valorisés? Que révelent les données dans la dichotomie nouwvelles
professionnalités/anciennes professionnalités, conformément a notre premiere hypothése
de recherche? Quel est le groupe de professionnalités qui domine dans les

conceptions des enseignants interrogés ?

La réponse a ces questions sera basée sur un traitement des variables initiales ou
chaque dimension comporte la dichotomie anciennes professionnalités/nouvelles
professionnalités. Précisons que les capacités comportent six items relatifs a chaque
groupe de professionnalités alors que 'apprentissage et les buts en comptent trois. Les
ACP ont fourni un premier mode d'organisation en termes de rapprochement ou
d'oppositions entre les modeles de professionnalités dans les conceptions des
enseignants sur le métier. Ce deuxieme type de traitement des données permettra, en
termes de désirabilité sociale, de nous fournir des informations sur les importances
relatives accordées a ces modeles de professionnalités, c'est-a-dire un autre mode
d'organisation du contenu des conceptions des enseignants sur le métier en référence

au modele de I'enseignant professionnel.

I.2.1 Tendances révélées a travers les modeles de professionnalité (facettes)

Dans le mode de codage adopté, chaque item est affecté d’un rang en fonction de la
position occupée dans le classement, le rang le plus grand étant attribué a I'item classé
premier. Le tableau 29 est construit en faisant la moyenne des rangs sur chaque facette
a partir des données obtenues apres ce codage. Dans le cas des capacités par exemple,
la moyenne de 9,76 relative a l'item maitre instruit est obtenue en divisant par 527 la

somme des rangs attribués a cet item par les 527 répondants.
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Tableau 29 : Moyennes par item au niveau des trois dimensions

Dimensions du contenu des conceptions Moyenne | Ecart-type | Groupe
AP/NP

CAPACITES A MAITRISER
Maitre instruit (contenus a enseigner) 9,76 (3,07) AP
Technicien ( questions, évaluation, préparation...) 9,14 (3,05) AP
Technicien (techniques pour gestion de la classe) 7,49 (3,48) AP
Praticien artisan (se débrouiller ) 7,42 3,79) AP
Praticien réflexif (innover, adapter, solutions) 6,98 (2,67) N
Praticien réflexif (observer et analyser ses pratiques) 6,51 (2,95) N
Personne (relation, écoute) 5,95 (2,60) N
Personne (développement personnel) 5,62 (3,09) N
Acteur social (intégrer enjeux sociétaux) 5,16 (2,82) N
Praticien artisan (recettes et ficelles du métier) 4,94 (2,91) AP
Maitre instruit (principes et théories sur 1'enseignement) 4,76 (2,86) AP
Acteur social (engagement et projets en commun) 4,28 (2,89) N
APPRENTISSAGE DU METIER
Maitre instruit/ Apprentissage du métier 4,89 (1,75) AP
Praticien artisan/ Apprentissage du métier 4,04 (1,67) AP
Praticien réflexif/ Apprentissage du métier 3,32 (1,49) N
Personne/ Apprentissage du métier 3,17 (1,38) N
Technicien/ Apprentissage du métier 3,07 (1,42) AP
Acteur social/ Apprentissage du métier 2,52 (1,41) N
BUTS POURSUIVIS
Technicien/But des activités 4,09 (1,81) AP
Praticien réflexif /But des activités 3,95 (1,50) N
Personne/But des activités 3,72 (1,73) N
Acteur social/But des activités 3,61 (1,53) N
Maitre instruit/But des activités 3,53 (1,64) AP
Praticien artisan/But des activités 2,11 (1,20) AP

AP=Anciennes professionnalités ; NP=Nouvelles professionnalités)

Avant de faire la comparaison entre anciennes et nouvelles professionnalités, nous

avons d'abord analysé directement les résultats du tableau 29.

D'apres ce tableau, on constate que pour les capacités a maitriser, l'item maitre
instruit/contenus a enseigner domine dans les conceptions de l'ensemble du groupe,
suivi du modele de l'enseignant technicien. Enseigner serait d'abord une question de
connaissances de la discipline et de savoir-faire rationnels. Les trois items qui suivent
s'interprétent ensuite comme si les enseignants étaient particulierement conscients de
la nécessité de prendre en compte les aspects situationnels dans les activités
d'enseignement. En effet, on retrouve dans cette suite l'item relatif au praticien artisan

capable de se débrouiller et de faire avec les moyens du bord ainsi que tous les deux

202



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

items relatifs au praticien réflexif. Les deux items suivants sont relatifs au modéle
personnaliste de I'enseignant capable d'écoute et de gestion positive des relations. Au
niveau des capacités a maitriser, le profil dominant valorise dans l'ordre :

- les contenus a enseigner

- les savoir-faire formalisés,

- des capacités pour s'adapter aux situations,

- le savoir-étre.

A une variante pres, cette distribution des réponses - les connaissances (contenus ou
techniques), le contexte, la situation, le savoir-étre - se répete quasiment dans le cas
des conceptions des enseignants a propos des conceptions sur l'apprentissage du
métier. Au niveau de 'apprentissage, nous avons, les contenus, la situation, le savoir-étre
et le savoir-faire, tandis que pour les buts 1'ordre est savoir-faire, situation, savoir étre. En
interprétant les buts en termes de finalités il s'agit pour ces enseignants de former
d'abord l'apprenant a des compétences d'ordre pratique et formalisées (technicien), et
d'en faire une personne apte a réfléchir (réflexif) et a s'intégrer dans la société (personne,

acteur social), en somme une conception humaniste des buts de I'enseignement.

Le tableau 30 nous permet enfin de situer sur chaque dimension et sur 'ensemble (fig.
16) les importances respectives accordées en moyenne aux différents modeles de

professionnalités constituant le référentiel sur I'enseignant professionnel.

Tableau 30 : Moyennes sur les trois dimensions pour chacun des six modeles

MODELES Capacités a | Apprentissage | Buts poursuivis| Moyenne sur
maitriser du métier I’ensemble

Anciennes Maitre instruit 7,26 4,89 3,53 5,74
professionnalités| Praticien artisan 6,15 4,04 2,11 4,62
Technicien 8,31 3,07 4,09 5,95

Nouvelles Praticien réflexif 6,74 3,32 3,95 5,11
professionnalités| Personne 5,79 3,17 3,72 4,59
Acteur social 4,22 2,52 3,61 3,90

Au niveau des anciennes professionnalités, les conceptions sont dominées par le

modele du technicien, (tab. 30, derniere colonne) tandis qu’au niveau des nouvelles
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professionnalités celui du praticien réflexif est toujours valorisé plus que les autres

aussi bien sur 'ensemble que sur chacune des trois dimensions.

Figure 16 : Moyennes relatives prises par les différents modeles sur I'ensemble des

trois dimensions

.l \0—0\
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On note aussi que le modele de I"acteur social est peu valorisé par 1'échantillon des
enseignants interrogés. Les moyennes relatives a ce modéle sont toujours les plus

faibles dans les différentes comparaisons ci-dessus.

.22 Quelles sont les tendances selon la dichotomie anciennes/nouvelles

professionnalités ?
Afin de pouvoir ensuite comparer les deux groupes de professionnalités dans le sens
de I'hypothese posée, nous avons dressé le tableau 31 a la suite d'un calcul de

moyennes générales a partir du tableau 28.

Tableau 31 : Enseignants : Moyennes sur anciennes et nouvelles professionnalités

Dimensions du contenu des conceptions
Capacitésa | Apprentissage| Buts poursuivis | Sur l'ensemble
maitriser du métier
Anciennes 7,25 4,00 3,24 5,44
professionnalités
Nouvelles 5,75 3,00 3,76 4,56
professionnalités
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Sur la base de ces résultats, les conceptions des enseignants sur le métier seraient
dominées par des modeles de professionnalité de I'enseignant relatifs a ce que nous
avons appelé "anciennes professionnalités", ceci au niveau des capacités a maitriser
(moyenne de 7,25 contre 5,75) et des priorités dans le cadre de l'apprentissage du

métier (moyenne de 4 contre 3). Ces tendances sont illustrées sur la figure 17.

Figure 17 : Histogramme Anciennes professionnalités/Nouvelles professionnalités

0 T T T

Capacités Apprentissage Buts Sur I'ensemble

O Anciennes Professionnalités B Nouvelles Professionnalités

Dans le cas des buts poursuivis, la tendance est inversée. Les enseignants interrogés
pensent d'abord a un éleve formé pour étre réfléchi, critique et engagé, capable de
gérer son développement et les probléemes relationnels qui le sollicitent. Il faut ajouter
que les tests effectués pour comparer ces moyennes sont tous non signifcatifs et ne
révelent statistiquement pas de différence, les probabilités d’erreur liées aux tests de
Levene et de Student étant respectivement 0,11 et 0,14 pour les capacités, 0,38 et 0,16

pour l'apprentissage, 0,07 et 0,43 pour les buts.

Sur I'ensemble des trois dimensions réunies, les moyennes calculées sont de 5,44 pour
les anciennes professionnalités et de 4,56 pour les nouvelles professionnalités et
révelent globalement des conceptions sur le métier encore légerement dominées par
les modeles de l'enseignant relatifs au maitre instruit, au praticien artisan et au

technicien mais ne présentant pas cependant de différence statistique significative

(p=0,3).
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Conclusion

Les différents résultats qui préceédent sont relatifs a notre premiere hypothese de

recherche : au Sénégal, les conceptions des enseignants sur le métier sont dominées
. oy, V2 . sz Vi .

par des professionnalités de l'enseignant que nous avons qualifiées d’anciennes, en

référence au modele de I'enseignant-professionnel de Paquay et Lang.

Pour répondre a cette question nous avons adopté deux modeles de traitements
statistiques : des analyses en composantes principales et des calculs statistiques
classiques (indices de tendances centrales et de dispersion). Selon les résultats qui
viennent d’étre exposés, les enseignants sénégalais de notre échantillon ont des
conceptions sur le métier ou sont valorisées en priorité les anciennes professionnalités.
Pour ces enseignants, enseigner semble étre d’abord une question de maniere de faire
de nature formelle et rationalisée, la maitrise de techniques et procédures de faire la
classe. Il faut cependant nuancer ce résultat fourni par les moyennes respectives sur
I'ensemble des dimensions réunies, parce que le score obtenu par la facette maitre
instruit (5,74) est trés proche de celui réalisé par le modele du technicien (5,95) (tab.).
Concernant les anciennes professionnalités, 1’école ne semble pas leur offrir I'occasion
de percevoir la nécessité d’engager leurs opinions, de participer a des projets éducatifs
ou de situer dans leurs pratiques d’enseignement les enjeux socio-économiques de
leurs activités, c’est-a-dire dans le sens véhiculé par les items du modéle que nous leur

avons proposeé.

Ces tendances sont issues des calculs de tendances centrales directs sur les variables
initiales mais étaient perceptibles a travers les résultats des ACP. En effet, apres avoir
mis en évidence le noyau qui oppose anciennes et nouvelles professionnalités, ces
ACP ont révélé des noyaux secondaires ou chaque fois, un item (ou deux) relatif(s)
aux anciennes professionnalités s’oppose(nt) aux autres modeéles. II se trouve
également que l'item le plus mis en évidence dans ces cas de figure se trouve étre celui

du technicien (apprentissage et buts)
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Chapitre II

IMPACT DES CARACTERISTIQUES DES ENSEIGNANTS SUR LES
CONCEPTIONS SUR LE METIER

I1.1. INTRODUCTION

I1.1.1 Rappel des hypotheses

Dans la premiére partie de la présentation des résultats, nous avons été guidé par la
préoccupation de situer les conceptions qu’ont les enseignants sur le métier en
référence au modele de I'enseignant professionnel (Paquay, 1994 ; Lang, 1996). Une
telle préoccupation est sous-tendue par notre problématique centrale : I'hypothese
d'une transposition de modéles de l'enseignant construits en Occident dans le

contexte du niveau du Sénégal.

Ce second volet de la problématique est justifié par un objectif de contribution aux
recherches et réflexions sur les déterminants pouvant influencer les processus de
professionnalisation des enseignants. C'est le sens de cette deuxieme partie de notre
investigation dans l’exploitation des données. Les déterminants en question
constituent les variables indépendantes. Les hypothéses qui sous-tendent cette
problématique sont déja exposées et justifiées au deuxieme chapitre de la deuxieme
partie de ce travail. C'est au début de chaque analyse que nous avons prévu de

préciser |’orientation que nous avons dégagée pour chaque hypothese.
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Hypotheése 2
Les conceptions des enseignants sur le métier en référence au modele de I’enseignant
professionnel sont influencées par les caractéristiques individuelles que sont la
discipline enseignée, l'ancienneté dans le meétier, la formation initiale, le type

d’établissement.

Rappelons que ces quatre caractéristiques ont été introduites en rapport, soit avec
des variables susceptibles d’influencer les conceptions des enseignants (le contexte
de travail/type d’établissement), soit en rapport avec des facteurs évoqués dans la
professionnalisation des enseignants (formation initiale, ancienneté dans I’acquisition
des compétences), ou soit a cause de l'idée des didacticiens selon laquelle
« qu’apprendre est largement dépendant de la nature du savoir disciplinaire » et a

partir de laquelle nous supposons a notre tour que la conception du métier peut

également en dépendre.

Hypothése 3
Au Sénégal, une conception du métier dominée par les modeles relatifs aux
nouvelles professionnalités est plus répandue chez les formateurs d'enseignants

qu'elle ne l'est chez les enseignants de l'enseignement moyen secondaire.

Quant a cette troisiéeme hypothese, rappelons qu’elle part simplement de la
supposition que les milieux de recherche ainsi que ceux des formateurs
d’enseignants devraient étre les premiers a étre informés de ces nouvelles tendances

sur la professionnalisation.

I1.1.2 Principes de la comparaison et choix des tests

Le modele statistique retenu pour tester ces hypotheses est basé sur des analyses de
variance (ANOVA) afin de comparer les moyennes de groupes construits sur la base

des variables indépendantes.

208



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

I1.1.2.1 Cas des variables nominales dichotomiques

Pour le cas des variables nominales dichotomiques, 1’analyse consiste a appliquer le
test T sous-tendu par le test de Levene qui compare les variances des deux groupes.
Le test T est approprié si le test de Levene n’est pas significatif au seuil de 0,05 c’est-

a-dire si les variances des deux groupes ne sont pas statistiquement différentes.

I1.1.2.2 Cas des variables nominales multichotomiques

Pour ce second type de variables, nous procéderons a des analyses de variances qui

permettent de comparer trois moyennes et plus.

L’ANOVA (One-way) utilisé, donne un premier résultat qui compare globalement
les moyennes des différents groupes. Cette analyse de variance n’est également
pertinente que si le test de Levene est non significatif. L'information qu’on peut en

tirer se limite a voir si parmi les quatre groupes il y en a au moins deux qui

présentent des différences significatives mais sans préciser lesquels.

Cette précision sera obtenue en procédant a un test de comparaison multiple qui
consiste a comparer les groupes deux a deux. Ce mode de comparaison permet ainsi
de déterminer exactement les groupes entre lesquels il existe effectivement des
différences significatives dans les conceptions relatives au modele de I'enseignant
professionnel. Parmi les différentes variantes possibles avec ’ANOVA, nous en
avons identifié et retenu deux tests qui nous ont semblé plus adaptés a nos objectifs ;

il s’agit des tests de Scheffe et de Bonferroni.

Le test de Scheffe permet de faire toutes les comparaisons par paires possibles a
posteriori (post hoc), sans étre géné par 'hétérogénéité des variances ou les
différences de taille des groupes a comparer (Howell, 1998 ; Bryman et al., 1997). 1l
présente en outre les autres avantages d’étre large, conservateur et de minimiser les

erreurs de type 1.
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Le test de Bonferroni est utilisé quand il est possible de spécifier a priori un nombre
relativement réduit de comparaisons, c’est-a-dire de planifier les contrastes avant le
recueil des données. Ce qui n’est pas notre cas. De plus, il effectue tous les contrastes

et pas nécessairement par paires (Howell, 1998).

Nous avons donc préféré recourir au test de Scheffe mais en tenant compte d'un
principe supplémentaire qui est de travailler au seuil 0,10 au lieu de 0,05. En effet, il
est reproché au test de Scheffe de ne pas étre assez puissant a cause de ses propriétés
énoncées ci-dessus. Ce seuil de 0,10 a été proposé par Scheffe lui-méme pour avoir
des résultats plus fiables, en tenant compte de la critique relative a la faiblesse de la
puissance. Avant de faire le choix de recourir au test de Scheffe, nous avons constaté
avec les données que les interprétations sont les mémes entre un test de Bonferroni

au seuil de 0,05 et un test de Scheffe a 0,10.

I1.1.3 Procédure de mise en ceuvre des tests

L’exploitation des résultats nous a emmené a procéder a trois niveaux d’analyse dans
la premiere partie : une analyse sur la base des ACP, une analyse directe avec les
variables initiales et une analyse sur la base de la macrovariable anciennes

professionnalités/nouvelles professionnalités.

Pour étudier l'influence des variables indépendantes sur les conceptions des

enseignants sur le métier, nous procéderons en trois temps.

- Analyse avec les scores factoriels.

Ce sont de nouvelles variables construites sur la base des facteurs. Elles expriment la
contribution des individus a la construction des facteurs. Avec cette analyse, nous
cherchons donc a identifier l'influence des caractéristiques des sujets sur la
construction de ces facteurs.

Une premiére étape permettra de déterminer d’abord les facteurs au niveau desquels
des différences significatives existent entre les groupes. Dans la deuxieme étape nous

ferons une comparaison multiple avec un test de Scheffe au seuil de signification de
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0,1 pour identifier précisément les groupes entre lesquels se situent les différences

décelées dans la premiére étape.

- Analyse avec les variables initiales
Etant donné que certains facteurs sont expliqués par plus d’un item, nous avons
procédé a une troisieme étape qui consiste a procéder a une comparaison multiple
toujours avec un test de Scheffe au seuil de 0,1, mais cette fois directement avec les
variables initiales (les items) qui ont été utilisées pour réaliser les analyses en
composantes principales. Cette étape présente deux intéréts :

- préciser les facettes du modele de I'enseignant professionnel sur lesquelles

sont observées les différences en fonction de la variable indépendante ;
- voir dans quelle mesure ces résultats sont compatibles avec ceux obtenus sur

la base des scores factoriels.

- Analyse avec la macrovariable Anciennes professionnalités/Nouvelles
professionnalités

Ce dernier niveau d’analyse nous ramene a notre premiere hypothese et nous
permettra de voir l'influence des caractéristiques des sujets sur cette dichotomie.
Nous comptons construire cette macrovariable en faisant pour chaque dimension, la
moyenne des scores, d'une part sur les facettes relatives aux anciennes
professionnalités (maitre instruit, praticien artisan, technicien) et d’autre part sur les
facettes relatives aux nouvelles professionnalités (praticien réflexif, acteur social,

personne).

I1.2. IMPACT DES CARACTERISTIQUES DES ENSEIGNANTS DANS LE CAS DES ACP ET DES
VARIABLES INITTIALES

Dans l’échantillon des enseignants de l’enseignement moyen et secondaire ces

caractéristiques sont au nombre de quatre : la discipline enseignée, la formation

initiale, 'ancienneté dans le métier, le type d’établissement.
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I1.2.1 Impact de la discipline

11.2.1.1. Introduction

La base du modele des situations pédagogiques que nous avons consultée repose
sur le double agenda de Leinhardt (1986) : I'enseignant écartelé entre la gestion des
contenus a enseigner et la gestion des conditions d’apprentissage. Nous avons déja
vu par exemple que Gauthier et al (1997) ont fait une revue de la littérature et des
recherches sur I'enseignement pour arriver a une structure finale isomorphe a celle
de Leinhardt, en utilisant les expressions « gestion de la matiére » « gestion de la

classe ».

Rapporté au modele de I'enseignant professionnel sur lequel nous travaillons dans
cette recherche, on peut constater qu'une des six facettes est relative a ces contenus
alors que les cinq autres sont essentiellement tournées vers tout ce qui permet de
garantir 'apprentissage et par conséquent comparables a la gestion des différentes

dimensions qui sous-tendent la réussite des apprentissages.

La problématique a I'origine de ce questionnement forme ainsi une boucle puisqu’il
s’agit de voir dans quelle mesure le type de contenu qu’on enseigne influence les
conceptions que I'enseignant a sur le métier. Au point de vue théorique, nous nous
référons ainsi a la dichotomie didactique/pédagogie pour envisager 'influence de la
discipline enseignée en rapport avec le modele de I'enseignant professionnel. En
effet, ce modeéle proposé par des pédagogues est implicitement congu pour
s’appliquer a toutes les disciplines, a tous les niveaux d’enseignement des lors qu’on

envisage la relation classique du maitre face aux éleves.
Peut-on prédire les modeles de professionnalité qui caractérisent les conceptions

recueillies compte tenu de certaines spécificités des disciplines d'une part, et du

contexte sénégalais d’autre part ?

212



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

Concernant les caractéristiques des disciplines, les mathématiques font patrie des
sciences dites formelles, les sciences physiques des sciences empirico-formelles et
I'histoire et la géographie des sciences herméneutiques (Develay, 1995). Les
mathématiques étudient des étres insensibles, non réels bien que certains objets réels
puissent évoquer des construits mathématiques. C'est également un domaine de
savoir fondé sur le raisonnement, la démonstration sous tendue par des axiomes, des
postulats, des théoremes... Les conceptions des enseignants de mathématiques ne
seraient-elles pas alors dominées par des modéles de professionnalité valorisant les
contenus, les procédures, les démarches, la réflexion..., en référence au modele de
'enseignant professionnel, des modeles relatifs au maitre instruit, au technicien et au
praticien réflexif plutot que des modeles tels que l'acteur social ou la personne qui

mettent 1’étre humain et I'interaction au centre des préoccupations.

Nous supposons aussi que les enseignants de sciences physiques (sciences empirico-
formelles) devraient étre dans un cas similaire. Ces disciplines ne s’adressent pas
spécifiquement a '’homme bien qu'ayant pour préoccupation d’étudier la matiere en
s’appuyant sur les résultats de l'expérimentation et de l'observation. Il s’agit de
valider des hypothéses, des principes et des théories, d’établir des lois, de procéder a
beaucoup de conceptualisation..., a expliquer «les phénomeénes qui affectent les
objets réels selon des procédures qui sont en définitive le garant de leur rationalité »
(Develay, 1995, p. 21). La maitrise de contenus devient alors une priorité ainsi que

tout ce qui est relatif a des procédures, de I'observation, de I'analyse.

Par contre, les enseignants d’histoire et de géographie seraient plus sensibles aux
modeles de 'acteur social ou de la personne parce qu’il s’agit cette fois de '’homme
qui a pour objet d’étude un autre homme avec toutes les possibilités
« d’interprétation, de projection, de transfert...(...), de 1a, découlant la difficulté de
déployer en sciences humaines, des méthodes non discutables au niveau de la

preuve de ce qu’elles avancent. » (Develay, 1995, p. 21).
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Ces orientations de 'hypothése peuvent étre renforcées par certaines caractéristiques
du contexte de la recherche (le Sénégal). On constate que les enseignants de
mathématiques et de sciences physiques sont les plus chargés, et les moins
disponibles pour s’engager dans I'école a des activités autres qu’enseigner. En plus
de leur emploi de temps officiel, ils sont pris a la fois dans I'engrenage des cours a
domicile et de 1'enseignement dans plusieurs établissements privés différents. Au
niveau des professeurs de francais et d’histoire-géographie, on relévera surtout le
dynamisme de leurs associations nationales engagées régulierement dans diverses
activités (pédagogiques, culturelles...). Ce qui nous amene a penser qu’ils soient plus
conscientisés face aux enjeux sociétaux de I'éducation, a la formation de la personne,
aux aspects relationnels et interactifs dans I'enseignement..., a des professionnalités

de I'enseignant plus en rapport avec les modeles de I’acteur social ou de la personne.

I1.2.1.2. Analyse de variance portant les scores factoriels relatifs a I’ ACP
Les moyennes par disciplines sur les différentes composantes des ACP sont

répertoriées sur le tableau 32 Dans la premiere colonne, nous avons rappelé en

abrégé les facettes qui caractérisent chaque facteur.
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Tableau 32 : Moyennes par discipline : scores factoriels de I'ACP

Scores Factoriels Discipline enseignée (variable indépendante
ACP sur variable | Sciences Physiques Mathématique Histoire-géographie Francais
finale
moyenne  (écart- [ moyenne (écart-type) | moyenne (écart-type) | moyenne (écart-type)
type)
SUR LES SIX VARIABLES FINALES
Facteur 1 (RE/AR) 0,03 (0,98) -0,18 (0,99) 0,12 0,97) 0,08 (1,03)
Facteur 2 (PE/AR) -0,05 (1,05) 0,10 (0,89) 0,02 (1,04) -0,08 (1,03)
Facteur 3 (AS/AR) -0,11 (0,99) -0,15 (0,95) 0,45 (1,02) -0,06 0,97)
Facteur 4 (MI/AR) -0,04 0,97) -0,02 (0,99) -0,09 (1,01) 0,11 (1,04)
Facteur 5 (TE/ AR) -0,06 (0,93) 0,06 (1,07) -0,16 (0,96) 0,10 (1,02)
SUR LES CAPACITES A MAITRISER
Facteur 1
(TEG+TEP/REO+REA) -0,15 (0,92) 0,04 (0,99) -0,02 (0,92) 0,11 (1,13)
Facteur 2

(MIC+REO/ ASP+ASE -0,24 (0,88) -0,24 (0,94) 0,39 (1,06) 0,20 (1,01)
Facteur 3
(ARD/MIP -0,10 (1,02) -0,01 (0,91) 0,34 (1,05) -0,14 (0,99)
Facteur 4 (PER/MIP -0,03 (1,06) -0,08 (0,92) 0,04 (1,04) 0,08 (0,99)
Facteur 6 (PED/ASE 0,03 (0,95) 0,11 (0,99) -0,21 (1,00) 0,01 (1,05)
Facteur 6 (ARF/TEP -0,04 0,97) -0,01 (0,97) 0,04 (1,02) 0,01 (1,05)
SUR L’APPRE NTISSAGE DU METIER

Facteur 1 (RE/TE) 0,00 (0,95) 0,04 (0,99) -0,10 (1,08) 0,03 (1,00)
Facteur 2 (AR/TE) 0,07 (1,06) -0,07 (0,94) 0,18 (1,06) -0,13 (0,96)
Facteur 3 (PE/TE) 0,01 (0,94) -0,04 (1,00) -0,07 0,98) 0,08 (1,07)
Facteur 4 (AS/TE) 0,02 (1,07) 0,04 (1,06) 0,11 (0,96) -0,13 (0,89)
Facteur 5 (MI/TE) -0,10 (0,93) 0,10 (1,07) -0,06 (0,95) 0,03 (1,02)
SUR LES BUTS POURSUIVIS

Facteur 1 (PE/TE) -0,02 (0,99) -0,14 (1,02) -0,07 (1,03) 0,21 (0,94)
Facteur 2 (RE/AR) -0,04 (1,05) -0,06 (0,97) 0,03 0,93) 0,08 (1,04)
Facteur 3 (AS/TE) 0,05 (0,94)) -0,12 (0,99) -0,12 (0,99) -0,02 (1,02)
Facteur 4 (MI/TE) -0,01 (0,98) -0,13 (1,01) 0,04 (0,98) 0,12 (1,02)

Légende : MI : maitre instruit ; AR : praticien artisan ; TE : technicien ; RE : praticien réflexif ; AS : acteur social ; PE : personne
MIC : maitre instruit/contenus; MIP: maitre instruit/principes; ARD: artisan/se débroiller; ARF: artisan/ficelles; TEP :
technicien/pédagogie ; TEG : techniques/gestion ; REO : réflexif/observer ; REA : réflexif/s’adapter ; ASE: acteur social/enjeux ;
ASP : acteur social/ projets ; PER : personne/relation ; PED : personne/développement

* Sur les six variables finales
Parmi les cinq composantes extraites (tab. 32), ce n’est qu’au niveau du score factoriel

relatif au troisieme facteur (fig. 18) qu'on observe une différence significative entre
les moyennes (p=0,000).
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Figure 18 : Moyennes par disciplines sur le troisieme facteur/ ACP sur les variables finales
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L’analyse de variance par comparaison multiple montre que ce sont les professeurs
d’histoire-géographie qui se différencient des autres, chaque fois, avec une moyenne

plus élevée que celle des autres groupes (tab. 33).

Tableau 33 : Troisiéme facteur : comparaison des moyennes en fonction de la discipline

Discipline A Discipline B Différence entre moyennes (A-B) Signification
Histoire- Géographie Sciences Physiques 0,55 0,00
Histoire-Géographie Mathématiques 0,60 0,00
Histoire-Géographie Francais 0,51 0,00

Le troisieme facteur au niveau duquel s‘observe cette différence significative est
caractérisé par l'opposition entre les facettes acteur social et praticien artisan avec des
corrélations respectives de 0,98 et -0,44. Ces résultats montrent donc que cette
opposition est plus présente chez les enseignants d’histoire et de géographie. A cause
de la forte corrélation avec la facette acteur social, on peut ajouter dans l'interprétation
que les enseignants d'histoire et de géographie sont plus proches d'une conception du
métier sur un modele de I’enseignant conscient des enjeux des pratiques éducatives et
mobilisé pour engager ses opinions et convictions dans les débats qui sollicitent

I’école. Cette observation est illustrée par la figure 19 réalisée a partir du tableau 34.

216



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

Tableau 34: Variables résumant les trois dimensions : moyennes sur les facteurs 1 et 3

Facettes/disciplines Facteurl Facteur3
maitre instruit 0,14 -0,15
[Praticien artisan 0,51 -0,44
technicien 0,17 -0,15

raticien réflexif -0,96 -0,09
acteur social 0,07 0,97

ersonne 0,08 -0,09
Sciences physiques 0,03 -0,11
Mathématique -0,18 -0,15
Histoire-Géographie 0,12 0,45
Frangais 0,08 -0,06

Figure 19 : Variables finales/Plan construit sur (facteur 2/facteur 3) + moyennes par

discipline

A AS
- |
= |
)
o -
©
i fr

[ T ma
ReA [ | sp' *»
. A AR
facteur 3
Légende :

sp. sciences physiques ma. mathématique hg. histoire-géographie fr. francais
RE : praticien réflexif ; AR : praticien artisan ; AS : acteur social

* Sur les capacités fondamentales a maitriser
Concernant les conceptions dans le cas des capacités fondamentales a maitriser pour
enseigner, les moyennes des différents groupes de disciplines sont présentées sur le

tableau 34.

Les différences statistiquement significatives sont observées au niveau du deuxieme
facteur (p=0,000) et du troisieme facteur (p=0,001) (figure 20).
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Figure 20 : Moyennes par disciplines sur les deuxiéme et troisieme
facteurs/Capacités
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- Sur le deuxiéme facteur, les résultats au test de Scheffe (tab. 35) montrent que la
différence observée se situe globalement entre enseignants de disciplines littéraires
(histoire-géographie et frangais) et enseignants de disciplines scientifiques (sciences

physiques et mathématique).

Tableau 35 : Deuxiéme facteur : comparaison des moyennes en fonction de la discipline

Discipline A Discipline B Différence entre moyennes (A-B) Signification
Histoire- Géographie | Sciences Physiques 0,63 0,000
Histoire-Géographie | Mathématiques 0,62 0,000
Frangais Sciences Physiques 0,44 0,003
Francais Mathématiques 0,43 0,002

Les différences de moyennes positives montrent que les contributions a la
construction de ce facteur sont plus importantes pour les disciplines littéraires

(Histoire-Géographie et Francais).

Rappelons qu’au niveau de 1’ACP relative aux capacités le deuxiéme facteur est
expliqué en termes d’opposition par le couple maitre instruit/contenus a enseigner et
praticien réflexif/observer, analyser opposé au couple acteur social/engagement, projets
communs et acteur social/enjeux sociétaux (tab. 24). Les résultats du tableau 36 associés a

la figure 20 nous permettent de situer les groupes par rapports a ces deux types de
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conceptions. La figure 21 est obtenue en croisant les deuxiéme et troisieme
composantes de I'ACP relative aux capacités et en y insérant les moyennes par

discipline sur les scores factoriels.(tab. 36).

Tableau 36 : Capacités a maitriser : moyennes sur les facteurs 2 et 3

Facettes/disciplines Facteur 2 Facteur 3
Maitre instruit (contenus a enseigner) -0,70 0,25
Maitre instruit (principes théories sur l'enseignement) -0,05 0,69
Praticien artisan (se débrouiller ) -0,07 -0,75
Praticien artisan (recettes et ficelles du métier) 0,14 -0,15
Technicien (techniques gestion de la classe) -0,10 -0,05
Technicien (questions, évaluation, préparation,...) 0,10 0,03
Praticien réflexif (observer et analyser ses pratiques) -0,47 -0,02
Praticien réflexif (innover, adapter, solutions) 0,21 -0,21
Acteur social (engagement et projets en commun) 0,65 0,20
Acteur social (intégrer enjeux sociétaux) 0,36 0,11
Personne (relation, écoute) -0,03 0,00
Personne (développement personnel) 0,06 0,10
Sciences physiques -0,24 -0,10
Mathématique -0,24 -0,01
Histoire-Géographie 0,39 0,34
Frangais 0,20 -0,14

La figure 21 montre que les enseignants de sciences physiques et ceux de
mathématiques ont des conceptions du métier ot dominent la maitrise des contenus
a enseigner tandis que les enseignants d’histoire-géographie et ceux de francais sont
plus favorables pour la facette de l'enseignant acteur social /engagement et projets en
commun. Concernant les enseignants d'histoire géographie, cette tendance a d’ailleurs

été déja révélée au niveau des six variables finales résumant les trois dimensions.
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Figure 21 : Capacités/Plan construit sur (facteur 2/facteur 3), + moyennes par discipline
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MIP : maitre instruit/ principes ; MIC : maitre instruit/contenus ; ARD : artisan/se débrouiller ;
ASP : acteur social/ projets en commun

Ce résultat peut s’expliquer par le fait que 1'enseignement des matieres scientifiques
s’accompagne de beaucoup d’exercices et sont plus sujets a des questions de
contenus a maitriser et a des situations de résolution de problémes dans les
apprentissages. Dans le cas des professeurs de sciences physiques, Sall (2002) a
effectivement trouvé que les conceptions des enseignants en matiere de résolution de
probléme sont largement dominées par une référence a la maitrise des contenus. Les
disciplines littéraires telles que le frangais ou l'histoire et la géographie,
contrairement aux disciplines scientifiques sont plus sujettes par contre a des

situations au cours desquelles les avis différents et la recherche de terrain d’entente

sont plus présents.

- Sur la troisieme composante relative aux capacités, on constate que les
contributions a la construction de ce facteur peuvent étre classées par importance
décroissante dans 1'ordre - enseignants d'histoire-géographie, de francais, de sciences
physiques, de maths - ces derniers ayant une contribution particulierement faible

(tab. 33). Les résultats de 1'analyse de variance viennent compléter cette information
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et montrent que ce sont les enseignants d’histoire-géographie qui se démarquent
avec un score factoriel moyen plus élevé que celui des enseignants des trois autres
disciplines (tab. 37). Aucune différence significative n’est donc observée entre deux

quelconques de ces trois autres groupes.

Tableau 37 : Troisieme facteur : comparaison des moyennes en fonction de la discipline

Discipline A Discipline B Différence entre moyennes (A-B) Signification
Histoire- Géographie | Sciences Physiques 0,44 0,010
Histoire-Géographie | Mathématiques 0,36 0,053
Histoire-Géographie Frangais 0,13 0,003

Pour cette troisieme composante, 'examen des résultats de "’ACP avait mis en
évidence deux conceptions opposées (tab.), l'une centrée sur litem maitre
instruit/maitriser les principes et théories sur l'enseignement (corrélation de 0,69 avec le
facteur) et 'autre centrée sur la facette praticien artisan/se débrouiller avec les moyens du
bord, saisir les opportunités (corrélation de -0,75 avec le facteur). Pour situer les
enseignants en fonction de la discipline, nous utilisons toujours la figure 21

représentant le croisement des 2¢ et 3¢ facteurs.

Suivant l'axe défini par le troisieme facteur, on peut donc attribuer aux enseignants
d’histoire-géographie les conceptions en faveur de l'item maitre instruit/principes et
théories, et aux trois autres groupes (sciences physiques, mathématiques, frangais) les
conceptions centrées sur l'item praticien artisan/se débrouiller, saisir les opportunités. Si
les seconds cités accordent de I'importance a une pratique artisanale du métier, les
premiers par contre penseraient plutdét que l'enseignement comporte des aspects

formalisables que I'on peut théoriser.

Enfin, sur les premier et sixieme facteurs présentant des oppositions, technicien
versus praticien réflexif sur le premier et praticien artisan versus technicien sur le
sixieme, les profils révélés par les conceptions recueillies sont réparties d'une

maniere homogene dans I'échantillon indépendamment de la discipline puisque les
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analyses de variance effectuées ne déceélent pas de moyennes significativement

différentes.

* Sur l'apprentissage du métier

Concernant les premier et deuxieme facteurs, on remarque que les enseignants
d'histoire géographie ont des contributions sensiblement plus importantes que celles
des autres, a la construction des facteurs. Il s'agit respectivement des oppositions
technicien versus praticien réflexif et technicien versus praticien artisan. Une opposition
"techni f lisé ités a s'ad ituations" ble d 1
echniques formalisées versus capacités a s'adapter aux situations" semble donc plus
présente chez les enseignants d'histoire géographie dans le cas de 'apprentissage du

métier (fig. 22).

Figure 22 : Moyennes en fonction de la discipline/ ACP sur Apprentissage

Osc. Physiques Omath B hist. Géographie B frangais ‘

Les troisieme et quatriéeme composantes révelent au niveau des enseignants des
disciplines littéraires (histoire-géographie et francais) une prédominance des
oppositions technicien versus acteur social et personne. Par contre, ce sont les
enseignants des disciplines scientifiques (sciences physiques et math) qui contribuent
plus fortement sur le cinquieme facteur caractérisé par les poles opposés maitre
instruit et technicien. La prédominance de ces deux modeéles de professionnalités
semble donc plus prégnante au niveau des conceptions de ces enseignants dans le cas

de I'apprentissage du métier.
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Au niveau des conceptions sur l'apprentissage du métier, on n’observe
statistiquement aucune différence significative sur les facteurs en fonction de la
discipline. Par conséquent, le caractere transversal de la facette technicien et par
conséquent les deux podles de conceptions observés sur les cing facteurs ne sont pas
influencées par l'appartenance a une discipline et donc également répartis sur
I'ensemble de 1’échantillon en fonction de la variable discipline. Les sujets de notre
échantillon ont dans I'ensemble un noyau de conceptions qui oppose le modele du

technicien a tous les autres modeles de professionnalité du référentiel.
* Sur les buts poursuivis
En comparant les moyennes du tableau 29, au niveau des buts poursuivis dans les

activités d’enseignement, seul le premier facteur présente une différence significative

(p=0,018) entre les moyennes des quatre groupes.

Hiérarchiquement l'ordre d'importance dans la contribution au facteur va des
enseignants de francais a ceux de mathématique en passant successivement par ceux

de sciences physiques et ceux d'histoire-géographie (fig. 23).

Figure 23 : Histogramme : moyennes par disciplines sur le premier facteur
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Avec la comparaison multiple, la seule différence significative observée se trouve
entre les enseignants de francais et ceux de mathématiques, les deux disciplines
fondamentales de I'enseignement secondaire dans le systeme éducatif sénégalais. La
différence des moyennes est de 0,353 et le seuil de signification au test de Scheffe est

de 0,027.

Les facettes technicien et personne se sont révélées étre les plus corrélées a ce premier
facteur de l'analyse en composante principale relative a la dimension des buts
poursuivis (tab. 31). Pour la réalisation du graphe de la figure 24 nous avons utilisé le
premier plan principal (premier et deuxieme facteurs) de 1'ACP sur les buts

poursuivis afin d'illustrer les positions relatives des groupes (tab. 38)

Tableau 38 : Buts poursuivis : moyennes sur les facteurs 1 et 2 + moyennes par disciplines

Facettes/items Facteur Facteur
1 2
Maitre instruit -0,06 0,05
Praticien artisan -0,03 0,74
Technicien -0,75 0,14
Praticien réflexif -0,01 -0,84
Acteur social -0,03 -0,05
Personne 0,90 0,06
Sciences physiques -0,02 -0,04
Mathématique -0,14 -0,06
Histoire-géographie -0,07 0,03
Frangais 0,21 0.08

Sur l'axe défini par le premier facteur (fig. 24), on remarque ainsi que les enseignants
de sciences physiques, de mathématiques et d"histoire-géographie (plus proches du
pole technicien) estiment plus que les enseignants d'histoire géographie que les
éleves devraient étre formés a la maitrise de techniques et de procédures pour mieux
réussir les apprentissages, alors que ceux de francais (moyenne positive) seraient
pour une formation de la personne, expliquant ainsi les deux groupes de conceptions

opposées sur ce premier facteur.
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Figure 24 : Buts/Plan construit sur (facteur 1/facteur 2), + moyennes par disciplines
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sp : sciences physiques ; ma : mathématique ; hg : histoire-géographie ; fr: francais

AR : artisan ; TE : technicien ; PE : personne ; RE : réflexif
Par contre, on déduit de ces tests que les oppositions révélées sur les deuxieme,
troisieme et quatrieme facteurs ne sont pas influencées par l'appartenance a une
discipline puisque l'analyse de variance ne décele pas de différences significatives
statistiquement. On peut cependant constater les contributions importantes des
enseignants de math et ceux d'histoire-géographie sur le troisieme facteur et celles

des enseignants de sciences physiques et de francais sur le quatrieme facteur (fig. 25).

Figure 25: Moyennes par discipline/Facteurs 3 et 4
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Dans le cas des ACP, les principaux résultats des analyses relatives a I'impact de la

discipline sur les conceptions sont résumées dans le tableau 39.

Tableau 39 : Récapitulation des tendances observées sur les facteursen fonction de la

discipline
Niveau Facteur Facettes Disciplines
Six variables finales Facteur 3 Acteur social/intégrer les enjeux - Histoire-Géographie
sociétaux
Maitre instruit/contenus a - Sciences physiques
Facteur 2 enseigner - Mathématique
Acteur social/engagement et projets - Histoire-Géographie
Capacités a maitriser en commun - Francais
Maitre instruit/principes et - Histoire-Géographie
Facteu théories
r3 Praticien artisan/se débrouiller - Sciences Physiques
- Math
- Francais
Apprentissage du Le noyau "technicien versus cing autres facteurs" est indépendant de la discipline
métier enseignée
- Sciences Physiques
Facteur 1 Technicien - Math
Buts poursuivis - Histoire-Géographie
Personne - Francais

I1.2.1.3. Analyse de variance portant les variables initiales

Les résultats obtenus dans le cas des analyses de variance effectuées sur les variables

initiales sont conformes a ceux obtenus avec l'exploitation des ACP

* Au niveau des capacités a maitriser on observe quatre items présentant des

différences significatives.

- Pour l'item maitre instruit/contenus a enseigner, la différence se trouve entre les
enseignants de sciences physiques et ceux de francais avec un test de Scheffe
significatif a 0,073 en faveur des professeurs de sciences physiques. Il faut
d’ailleurs noter que globalement les professeurs de disciplines scientifiques
valorisent la maitrise des contenus plus que ceux des disciplines littéraires :
moyennes de 10,21 et 10,11 respectivement pour les physiciens et les
mathématiciens ; 9,35 et 9,25 respectivement pour les professeurs d’histoire-

géographie et de francais.
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Pour l'item praticien artisan/se débrouiller, ce sont les enseignants de sciences
physiques et de francais qui ont les moyennes les plus élevées (7,90 et 7,69
respectivement) différentes significativement de celle des professeurs de
d'histoire-géographie (p=0,020 et p=0,053).

Au niveau des deux items de la facette acteur social, il y également des
différences significatives entre littéraires et scientifiques. Pour l'item acteur
social/engagement et projets, les professeurs d'histoire-géographie se
différencient de ceux des deux disciplines scientifiques (p=0,045 et p=0,006).
L'autre item relatif a l'intégration des enjeux sociétaux dans les pratiques
éducatives est significativement plus valorisé par les enseignants des deux
disciplines littéraires (histoire-gégraphie et francais) que ceux de sciences

physiques (p=0,000 et p=0,021 respectivement).

* Les analyses de variances sur les items afférents a l'apprentissage du métier ne

donnent aucune différence significative.

* Deux items présentant des différences significatives apparaissent au niveau des

buts poursuivis. Le modele de ['acteur social se trouve plus valorisé par les

enseignants d'histoire géographie que ceux de mathématique (p=0,093), tandis que

celui de la facette personne distingue les enseignants de francais de ceux de

mathématique et d'histoire géographie qui le valorisent moins (p=0,002 et p=0,067).

Les syntheses que 1'on peut en déduire sont :

des enseignants de sciences plus sensibles au modele du maitre instruit dans la
maitrise des contenus a transmettre ;
le modeéle du praticien artisan/se débrouiller plus valorisé par les professeurs de

sciences et de francais ;

le modele du technicien dominant dans les finalités pour les professeurs de

sciences et d'histoire géographie

la prédominance du modeéle de ['acteur social dans les conceptions des

enseignants d'histoire-géographie et de francais ;
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- les conceptions des professeurs de francais marquées par le modele

personnaliste dans le cas des finalités éducative.

Conclusion

L’hypothése relative a l'effet de la discipline sur les conceptions des enseignants sur
le métier a été introduite compte tenu de la nature de I'échantillon et surtout compte
tenu du développement actuel de la didactique des disciplines, courant dans lequel
chaque discipline est en train de revendiquer une identité quant a ses méthodes, ses
approches... dans la transmission des connaissances. Le questionnement que nous
avons soulevé est donc relatif a une réflexion pour une meilleure prise en compte des
spécificités des disciplines pour adapter des modeles transversaux de

professionnalisation qui sont proposés.

Les orientations que nous avions prévues se trouvent en partie vérifiées puisque les
enseignants de sciences physiques et de mathématiques ont effectivement des
conceptions out dominent les modeles du maitre instruit et du technicien, alors que
ceux d’histoire-géographie et de francais percoivent plus les enjeux des pratiques
éducatives, les problémes relationnels et 'importance d'un engagement dans les
projets et débats sur I'éducation, en d’autres termes, la dimension interactive de
'activité d’enseigner véhiculée par les modeles de ['acteur social et de la personne.
Nous avons par ailleurs trouvé que les enseignants de sciences et d’histoire-
géographie ont un penchant plus marqué que ceux de francais pour le modéle de
I'enseignant praticien artisan. Ce résultat s’explique mieux pour les professeurs de
sciences physiques régulierement confrontés a des problemes de matériels et de
produits, et également pour les professeurs de géographie qui n’ont pas souvent les

supports pédagogiques et didactiques adéquats.
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I1.2.2 Impact de la formation initiale

Introduction

Dans notre échantillon nous avons dénombré 429 (77,2%) enseignants ayant recu une
formation pédagogique avant d’enseigner contre 98 (17,6%) enseignants qui ont

embrassé le métier sans formation initiale.

Au Sénégal, ces enseignants de 1'enseignement secondaire n’ayant pas recu de
formation initiale avant d’enseigner, sont en général titulaires d'un diplome
universitaire correspondant au moins au premier cycle (deux premieres années). En
affrontant la réalité des classes, leurs seules armes sont d’une part les contenus
disciplinaires auxquels ils ont été formés a I'université et d’autre part leur expérience
d’éleve et d’étudiant. On peut donc supposer que leurs conceptions du métier
d’enseignant comportent implicitement deux poles en référence au modele de
I'enseignant professionnel. Il s’agit des poles maitre instruit/contenus a enseigner et
praticien artisan. En effet, que ce soit d’enseignants en formation initiale ou dans le
cas d’enseignants en cours de service comme ceux de notre échantillon, ils entrent
dans le métier avec «une certaine représentation des attitudes (...), un idéal
d’enseignant... », c’est-a-dire un modele pédagogique implicite (Dévelay, 1994, p.

121).

L’influence de 1'absence de formation initiale sur les conceptions du métier devrait
selon notre point de vue les rendre sensibles a des modeles de professionnalité
renvoyant a des aspects systématisés et formalisés du métier, que I'on retrouve dans
les modeles de professionnalité du technicien, du maitre instruit/principes et théories sur
I'enseignement et que 'on pourrait interpréter comme 1’expression d'un besoin de

formation.

Etant donné que la signification des tests dépend également de la taille des groupes

et que les enseignants formés sont quatre fois plus nombreux que les non formés,
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nous avons adopté dans cette partie de présenter les tendances révélées par les

résultats avant de conclure sur la signification des différences observées.

I1.2.2.1 Analyse de variance portant sur les scores factoriels relatifs a I'ACP

Les variables dépendantes soumises aux analyses de variance sont ici les scores
factoriels obtenus au cours des ACP effectuées sur les variables initiales définies par
les items relatifs aux trois dimensions des contenus des conceptions. Les traitements
avaient donné six composantes au niveau des capacités fondamentales, cinq
composantes au niveau de l'apprentissage du métier et quatre composantes au
niveau des buts poursuivis. Le tableau 40 résume les moyennes respectives sur les six
variables finales et sur chacune des trois dimensions en fonction du critére

formés/non formés.

Tableau 40 : Moyennes formés/non formés : scores factoriels sur les ACP

SIX VARIABLES FINALES Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3 | Facteur 4 | Facteur 5
(RE/AR) | (PE/AR) | (AS/AR) | (MI/AR) | (TE/AR)

Enseignants formés Moyenne -0,03 0,01 -0,01 -0,01 0,00

Ecart-type (0,98) (1,00) (1,00) (1,00) (1,00)
Enseignants non formés | Moyenne 0,11 -0,04 0,04 0,03 -0,01

Ecart-type (1,08) (1,00) (1,00) (1,00) (1,00)
CAPACITES A MAITRISER Facteur 1 |Facteur 2 |Facteur 3 |Facteur 4 |Facteur 5 |Facteur 6

(TE/RE) (MI+REO/AS) | (ARD/MIP) |(PER/MIP) |(PED/ASE) |(ARE/TEP)
Enseignants formés Moyenne 0,03 0,00 -0,03 0,00 0,00 0,02
Ecart-type (1,01) (1,00) (1,00) (1,00) (1,01) (1,00)

Enseignants non formés |Moyenne -0,13 -0,02 0,15 0,00 -0,01 -0,11

Ecart-type 0,94) (1,00) 0,99) (1,00) (0,96) (0,99)
APPRENTISSAGE DU METIER Facteur 1 |Facteur 2 |Facteur 3 |Facteur 4 [Facteur 5
(RE/TE) (AR/TE) (PE/TE) (AS/TE) (MI/TE)

Enseignants formés Moyenne -0,03 0,00 -0,01 -0,01 -0,06

Ecart-type (1,01) (1,00) (0,98) (0,99) (0,95)
Enseignants non formés |[Moyenne 0,12 0,01 0,05 0,02 0,25

Ecart-type (0,95) (0,99) (1,07) (1,04) (1,15)
BUTS POURSUIVIS Facteur 1 |Facteur 2 |Facteur 3 |Facteur 4

(PE/TE) (RE/AR) (AS/TE) (MI/TE)

Enseignants formés Moyenne -0,01 -0,04 0,01 0,04

Ecart-type (0,99) (0,98) (1,00) (1,00)
Enseignants non formés |Moyenne 0,03 0,17 -0,05 -0,16

Ecart-type (1,04) (1,07) (1,00) (1,00)
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I1.2.2.1.a Sur les six variables finales

L’histogramme de la figure 26 permet d’avoir dans un premier temps, les
importances relatives des contributions entre enseignants formés et enseignants non
formés sur la construction des facteurs. On constate que sur chacun des facteurs, les
enseignants non formés ont une contribution plus importante que les enseignants
formés. Ce constat est d’autant plus intéressant que le nombre d’enseignants non
formés est de 98 contre 429 enseignants ayant subi une formation pédagogique
initiale avant d’enseigner. L’ACP sur les variables finales avait révélé une présence
constante de la facette du praticien artisan sur chaque facteur ou elle s’opposait
régulierement aux cinq autres facettes du référentiel. Il s'en dégage que le noyau de
conceptions « praticien artisan versus autres facettes » est une caractéristique plus
présente chez ces enseignants qui ont embrassé le métier sans passer par une
formation pédagogique initiale, méme si statistiquement les différences calculées ne
sont pas significatives; ils ont effectivement appris le métier sur le tas, en se
débrouillant, en essayant d’intérioriser des recettes et ficelles pour affronter les

situations d’enseignement-apprentissage.

On peut ensuite remarquer que 1'écart le plus important se situe sur le premier
facteur. Il s’agit de 1'opposition praticien réflexif/praticien artisan. Les enseignants non
formés semblent plus sensibles a des modéles de professionnalité qui tiennent

compte de la situation et de ses caractéristiques contingentes (figure 26).

Figure 26: Histogramme : moyennes formés/non formés sur variables finales
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Malgré ces différences mises en évidence, au point de vue statistique I'analyse de
variance (test T) n’a révélé aucune différence significative entre les moyennes des
enseignants formés et des enseignants non formés, par rapport aux scores factoriels
issus des cinq facteurs de I’ACP sur la variable finale.On en déduit que le noyau de
conceptions qui oppose la facette du praticien artisan a l'ensemble des autres facettes du
référentiel n’est pas sensiblement affecté par le fait d’avoir regu une formation initiale
ou non. Avec un pourcentage total de variance de 100%, cette perception du métier
est donc bien partagée par les enseignants. Ce résultat nous permet en tous cas de
continuer a penser que la dimension artisanale qui est percue ici est certainement due

a l'influence des conditions de travail inadéquates.

I1.2.2.1.b Sur les trois dimensions séparées

L’examen des histogrammes (fig. 27, fig. 28 et fig. 29) montre que sur tous les
facteurs, les enseignants non formés ont encore des contributions plus importantes
que les enseignants formés aussi bien au niveau des conceptions relatives aux

capacités a maitriser, a I'apprentissage du métier qu’aux buts poursuivis en priorité.

- Dans le cas des capacités, les différences les plus sensibles se situent au niveau des

premier et troisieme facteurs (fig. 27).

Figure 27 : Scores factoriels moyens formés/non formés sur les capacités
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Le premier facteur de cette ACP est caractérisé par 1'opposition entre les facettes
technicien et praticien réflexif (tab. 40) et le troisiéme facteur par 1'opposition maitre
instruit/principes et théories versus praticien artisan/se débrouiller. Chacune de ces
composantes met en opposition la rationalité dans la gestion des situations
d’enseignement (techniques, principes, théories) et la dimension d’action située
(observer, analyser, adapter, se débrouiller) dans l'exercice du métier. Les
enseignants non formés semblent donc percevoir plus que leurs collegues formés, la
nécessité de capacités qui permettent de tenir compte des caractéristiques des
contraintes du moment en plus de compétences sous-tendues par des connaissances
formalisées. Signalons enfin que l'analyse de variance (test t) n'a révélé aucune

différence significative sur les six facteurs au point de vue statistique.

-Au niveau de la premiere composante, dans le cas de l'apprentissage du métier, on

note une différence entre formés et non formés déja trouvée avec le premier facteur
dans le cas des capacités, différence mettant en jeu 1'opposition technicien versus
praticien réflexif (figure 28). Ici également ce sont les enseignants n’ayant pas recu de

formation initiale qui percoivent cette opposition plus que les enseignants formés.

Figure 28 : Scores factoriels moyens formés/non formés sur I’apprentissage
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La cinquieme composante est le facteur ot la contribution des enseignants non
formés apparait nettement plus conséquente que celle des enseignants formés

(figure). Les conceptions qui s’y opposent sont celles relatives aux facettes maitre
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instruit et technicien avec une prédominance de la facette maitre instruit. C'est
d’ailleurs le seul facteur pour lequel le test t est significatif (p=0,006) mais avec un
test de Levene significatif (p=0,000), c’est-a-dire une non homogénéité des variances.
En considérant la signification correspondant au cas de variances non homogeénes
entre les groupes, on observe quand méme que le test t est toujours significatif
(p=0,016). On peut donc admettre que sur le cinquieme facteur se différencient
significativement les enseignants formés et les enseignants non formés, ces derniers
étant largement plus favorables a cette opposition avec une moyenne de 0,25 contre

0,06 (tab. 40).

Mais, les résultats de I’ACP relative a I'apprentissage du métier avaient montré le
caractere transversal d'une conception centrée sur la facette du technicien, c’est-a-dire
'existence dans les conceptions d'un noyau « technicien versus autres facettes » du
référentiel. La prédominance des contributions des enseignants non formés sur
I'ensemble des cinq facteurs, pourrait s'interpréter alors comme un besoin de
formalisation de leurs savoir-faire, pour ces enseignants qui ont commencé et qui
continuent a travailler de maniere artisanale, en apprenant essentiellement par la
pratique. C’est d’ailleurs 'un des arguments que nous avions avancé pour orienter

dans ce sens notre hypothese relative a I'influence de cette variable.

- Concernant les buts poursuivis, on observe deux différences importantes situées

sur les deuxiéme et quatriéme facteurs (fig. 29).

Figure 29 : Moyennes scores factoriels formés/non formés sur les buts
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Les différences observées sont, en toute rigueur, non significatives statistiquement
pour les quatre facteurs de I’ACP sur les buts, mais présentent des tendances sur ces
deuxieme et quatrieme facteurs, des significations tres peu supérieures a 0,5
(respectivement p=0,056 et p=0,084) ; les deux groupes d’enseignants se différencient

donc sensiblement sur ces composantes.

Sur le deuxieme facteur s’opposent le praticien artisan et le praticien réflexif, deux
modeles de professionnalité tous relatifs aux caractéristiques des situations
d’enseignement chargées d’incertitude, d'imprévus, d’'impondérables auxquelles il
faut faire face grace a une capacité a observer et analyser ses pratiques, mais
également une capacité de nature plus artisanale et plus intuitive de bricoleur, de
saisir les opportunités, de se débrouiller... Ce résultat montre encore que les
enseignants non formés sont plus sensibles aux caractéristiques des situations de
classe comme déja révélé dans le cas des six variables finales et de I'apprentissage du

métier.

Le quatrieme facteur est caractérisé par 1'opposition entre le modele du maitre instruit
et celui du technicien. Bien que transposée ici au niveau des buts poursuivis, ce
résultat plus présent chez les enseignants non formés traduit une fois de plus une

conception du métier qui valorise des savoirs et savoir-faire formalisés.
I1.2.2.3 Analyse de variance portant sur les variables initiales
Le tableau 41 présente les moyennes respectives des enseignants formés et des

enseignants non formés au niveau des variables initiales sur les différentes

dimensions.
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Tableau 41 : Variables initiales : moyennes formés/non formés sur les trois dimensions

Variables initiales | Formés | Nonformés | Sign.TestT
CAPACITES A MAITRISER
Maitre instruit (contenus a enseigner) 9,69 10,07 | 0,264
Maitre instruit (principes et théories ) 4,64 5,28 0,047
Praticien artisan (se débrouiller ) 7,43 7,39 0,919
Praticien artisan (recettes et ficelles du métier) 4,95 4,89 0,857
[Technicien (techniques gestion de la classe) 7,45 7,66 0,584
[Technicien (questions, évaluation,...) 9,16 9,05 0,754
Praticien réflexif (observer et analyser) 6,59 6,12 0,153
Praticien réflexif (innover, adapter, solutions) 7,03 6,72 0,303
|Acteur social (engagement et projets) 4,21 4,56 0,284
|Acteur social (intégrer enjeux sociétaux) 5,24 4,82 0,180
Personne (relation, écoute) 5,91 6,12 0,463
Personne (développement personnel) 5,69 5,30 0,262
APPRENTISSAGE DU METIER
Maitre instruit/ Apprentissage du métier 5,00 443 0,004
Praticien artisan/ Apprentissage du métier 4,03 4,07 0,836
[Technicien/ Apprentissage du métier 3,06 3,09 0,833
Praticien réflexif/ Apprentissage du métier 3,26 3,54 0,097
|Acteur social/ Apprentissage du métier 2,50 2,59 0,565
Personne/ Apprentissage du métier 3,15 3,28 0,407
BUTS POURSUIVIS
Maitre instruit /But des activités 3,46 3,81 0,061
[Praticien artisan /But des activités 2,08 2,24 0,254
Technicien/But des activités 4,09 4,06 0,874
[Praticien réflexif /But des activités 4,01 3,67 0,046
|Acteur social/But des activités 3,64 3,48 0,355
[Personne /But des activités 3,72 3,75 0,880

N

Au niveau des 12 items relatifs aux capacités a maitriser, l'item maitre

instruit/principes et théories sur l'enseignement est le seul a présenter une

différence significative de moyennes avec un test de Levene non significatif et

donc une homogénéité des variances entre les deux groupes (tab. 42). Sur la

base de ces résultats, les enseignants non formés considerent plus que les

enseignants formés que les principes et théories sur I'enseignement

constituent des connaissances déclaratives fondamentales pour enseigner, une

conception qui semble logique pour des enseignants n’ayant pas recu de

formation avant d’enseigner.

236



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

Tableau 42: Comparaisons moyennes formés/non formeés

Dimension Items Sienification Moyenne Moyenne Test de
8 FORMES | NON FORMES | Levene
Capacités Ma}tre. instruit o 0,047 464 5,28 0,359
(Principes et théories)
Buts poursuivis | b ticien réflexi 0,046 4,01 3,67 0511

- Sur le méme tableau on constate qu’au niveau des six items de la dimension relative
aux buts poursuivis, seule la facette du praticien réflexif différencie significativement
les conceptions entre enseignants formés et enseignants non formés puisque le
résultat au test de 0,004 au niveau de la facette maitre instruit/apprentissage du métier
étant associé a un test de Levene de 0,000. Les enseignants ayant recu une formation
initiale sont plus favorables a un enseignement consistant a amener les éléves a avoir

des dispositions de nature réflexive et critique face aux apprentissages.

- Concernant la dimension relative a l'apprentissage du métier, les tests sont
significatifs et ne permettent donc pas de déceler des différences significatives. Les
différences les plus importantes se situent cependant au niveau du maitre instruit et
du praticien artisan plus valorisés par les non formés et au niveau du praticien réflexif
plus valorisé par les formés (tab. 38). Ce résultat confirme en partie notre hypothese
de supposer que les enseignants non formés devraient avoir des conceptions sur le

métier centré un besoin de formalisation.

Conclusion

Les analyses précédentes viennent de montrer que les enseignants n’ayant pas recu
de formation initiale ont des conceptions du métier qui, au niveau de certains
modeles de professionnalité, se différencient de celles des enseignants formés.
Une lecture transversale de ces analyses révele deux résultats essentiels :
- les enseignants non formés seraient plus sensibles a l'importance des
caractéristiques des situations d’enseignement-apprentissage dans la pratique

du métier ; cette tendance est révélée au niveau des ACP par les contributions

qu’ils apportent a la construction de trois facteurs caractérisés par I'opposition
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praticien réflexif/praticien artisan (variables finales, apprentissage, buts) , en plus
du caractere transversal du modele du praticien artisan au niveau des variables
finales ;

- les enseignants non formés, plus que les formés, percevraient d’autre part le
caractere fondamental de compétences nécessitant une formalisation de
savoirs aussi bien théoriques que procéduraux a travers certains facteurs
(capacités, apprentissage, buts) et au niveau de certaines variables initiales

(capacités).

I1.2.3 Impact de I’ancienneté dans le métier

Autant l'expérience professionnelle contribue a la maitrise des compétences pour
enseigner, mais autant également elle constitue un facteur pouvant influer sur les
conceptions du métier. Au niveau de cette question du savoir enseigner, c’est surtout
les modeles de I'enseignant expert qui mettent en avant la question du temps dans
I'acquisition des compétences (Berliner, 1986). Selon ce modele, 1'enseignant en
début de carriére fonctionne en novice, préoccupé par l'application de regles et de
procédures. C’est petit a petit qu’il apprend en fonction de la situation et devenant
de plus en plus capable d’observer, d’analyser ses échecs et erreurs et arriver a
développer une réflexion en action et sur l'action. Cattonar (2001), dans le cadre
d’analyses plus sociologiques sur la carriére des enseignants rapporte qu'a la
derniere phase de la carriere 'enseignant devient un théoricien réflexif par rapport a

sa pratique (Nault, 1999).

Huberman (1984) a montré par ailleurs que les préoccupations des enseignants
évoluent avec le temps en passant successivement d’une centration sur soi a une
centration sur la tache et sur les éléves. Auparavant, Fuller (1969) avait abouti a des
résultats comparables puisque selon son étude, l'enseignant passerait par trois
stades : une centration sur soi, une centration sur la matiére et enfin une centration

sur les éleves et les problemes d’apprentissage.
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En nous fondant sur I'ensemble de ces considérations, nous pouvons avancer, dans
ce cadre I'hypothése selon laquelle les enseignants les plus anciens valoriseraient
plus que les moins anciens, le modele du praticien réflexif. Inversement les
enseignants les moins anciens dans le métier devraient avoir des conceptions sur le

métier ot domine encore le modele de I'enseignant magister.

I1.2.3.1 Analyse de variance portant sur les scores factoriels relatifs a I’ACP

Nous avons effectué une premiére analyse de variance avec la variable finale qui
résume les trois dimensions retenues pour le contenu des conceptions. Les résultats
obtenus en comparant les moyennes du tableau 43 ne révelent aucune différence
significative méme avec la comparaison multiple. Le noyau de conceptions "praticien
artisan versus cing autres facettes du référentiel", mis en évidence dans le cas de cette
ACP (tab. 20), ne semble pas étre influencé par l'ancienneté, compte tenu de ces

résultats.

Nous avons ensuite procédé a des analyses de variance séparément au niveau de
chacune des trois dimensions que sont les capacités a maitriser, 'apprentissage du
métier et les buts poursuivis dans les activités d’enseignement en comparant les

moyennes du tableau 40.
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Tableau 43 : Moyennes en fonction de 'ancienneté : scores factoriels sur les ACP

Ancienneté (variable indépendante)
Dela4ans De5a9ans De 10a 19 ans 20 ans et plus
Facteurs » moyenne| écart-type | moyenne | écart-type | moyenne | écart-type | moyenne | écart-type

SIX VARIABLES FINALES

Facteur 1 (RE/AR)| -0,13 (0,96) 0,07 (1,00) 0,00 (1,00) 0,11 (1,06)
Facteur 2 (PE/AR) | -0,02 (0,99) -0,03 (1,01) 0,11 (0,99) -0,13 (1,02)
Facteur 3 (AS/AR) | -0,10 (0,96) -0,10 (0,99) 0,07 (1,01) 0,19 (1,03)
[Facteur 4 (MI/AR) | -0,05 (0,97) -0,04 (1,00) 0,01 (1,00) 0,12 (1,06)
Facteur 5 (TE/AR) | -0,04 (1,01) 0,10 (1,00) 0,01 (1,03) -0,09 (0,94)
ICAPACITES A MAITRISER
Facteur 1 (TE/RE) -0,08 (0,96) -0,01 (1,02) 0,07 (1,01) 0,05 (1,02)
[Facteur 2

(MIC+REO/ AS) -0,17 (0,91) -0,07 (1,02) 0,04 (1,01) 0,30 (1,04)
Facteur 3(ARD/MIP) 0,03 0,97) -0,10 (0,99) 0,04 (1,05) 0,02 (0,97)
[Facteur 4 (PER/MIP) 0,09 (0,96) -0,03 (0,94) -0,09 (1,06) 0,05 (1,05)
Facteur 5 (PED/ASE) | -0,01 (1,01) 0,15 (1,02) -0,08 (0,97) -0,07 (0,99)
Facteur 6 (ARF/TEP) 0,02 (1,01) -0,08 (1,01) 0,02 (1,00) 0,05 (0,99)
IAPPRENTISSAGE DU METIER

[Facteur 1 (RE/TE) 0,00 (0,96) 0,10 (1,01) -0,01 (0,99) -0,14 (1,06)
[Facteur 2(AR/TE) 0,04 (1,00) -0,06 (1,01) -0,05 (1,01) 0,11 (0,97)
[Facteur 3 (PE/TE) 0,00 (1,03) -0,03 (1,01) 0,03 (0,98) -0,02 (0,99)
Facteur 4 (AS/TE) -0,11 (1,00) 0,05 (0,98) 0,04 (0,95) 0,04 (1,10)
[Facteur 5 (M1/TE) 0,04 (1,02) -0,09 (0,90) -0,06 (1,02) 0,17 (1,07)
IBUTS POURSUIVIS

[Facteur 1(PE/TE) 0,00 (1,02) -0,04 (1,04) -0,04 (0,97) 0,14 (0,97)
[Facteur 2(RE/AR) -0,01 (1,03) 0,03 (1,04) 0,01 (1,00) -0,05 (0,91)
[Facteur 3(AS/TE) 0,00 (0,98) -0,05 (0,95) 0,01 (1,03) 0,07 (1,06)
[Facteur 4(MI/TE) -0,01 (0,97) 0,00 (1,03) 0,01 (1,02) 0,00 (0,98)

La comparaison des moyennes des scores factoriels en fonction de I'ancienneté a
donné un seul cas de différence significative (p=0,004) observé au niveau du

deuxiéme facteur de I’ACP relative aux capacités (tab. 43 et fig. 30).

Figure 30 : Moyennes en fonction de I'ancienneté sur le premier facteur de I’ACP sur les
capacités
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Une comparaison multiple avec test de Scheffe a 0,1 montre que les différences de
moyenne significative se trouvent entre les enseignants qui ont fait moins de 5 ans de
carriere et ceux qui ont dépassé 20 ans de carriére. On voit d’apres le tableau 43 que

la moyenne des moins anciens est de -0,17 alors que celle des plus anciens est de

0,30.

Etant donné que ce deuxiéme facteur est expliqué par I'opposition entre le modéle de
Uacteur social (les 2 items) et les deux items maitre instruit/contenus a enseigner et
praticien réflexif/observer, analyser ses pratiques, I’examen du graphe de la figure 31
permet de constater que les enseignants ayant plus de vingt ans de carriere integrent
plus la facette acteur social dans leurs pratiques enseignantes alors que les enseignants
ayant fait moins de cinq ans de service sont encore tres préoccupés par les contenus a
enseigner. Ces derniers considerent donc a un degré moindre I'importance pour un
enseignant de tenir compte des enjeux socio-économiques, culturels, sociétaux liés
aux pratiques éducatives comme si les actes d’enseignement qu’ils posent ne
s’arréteraient qu’a la réalisation des objectifs classiques d’apprentissage qu’ils se sont

fixés.
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Figure 31: Capacités /Plan construit sur (facteur 1/facteur 2), moyennes par

ancienneté
A ASP
+ 2 ans P
| A REA
*
= TEP 10-19
. A ’ams
:§ | ‘ A ‘ 5-9 ans
TEG 1-4 ans ‘ |
| REO
Ml A
facteur 2 )

Légende :

MIC : maitre instruit/contenus ; TEG : technicien/ gestion ; TEP : technicien/pédagogie
REA : réflexif/adapter ; REO : réflexif / observer, analyser ; ASP : acteur social/ projets

Le graphe permet d’ailleurs d’aller plus loin dans la comparaison et de constater que
les enseignants ayant plus de dix ans de service mettent plus en valeur le modéle du
praticien réflexif que ceux qui ont moins de dix ans de carriere qui sont plus proches

de conceptions valorisant le maitre instruit et le technicien.

[1.2.3.3 Analyse de variance portant sur les variables initiales

Les cas de différences significatives mises en évidence sont tous au niveau d’items
relatifs aux capacités et pas au niveau de l'apprentissage et des buts. Les items en
question sont ceux du maitre instruit/contenus a enseigner et de l’acteur social/intégrer les
enjeux sociétaux. Le tableau 44 donne les moyennes des différentes catégories au

niveau de chacune des dimensions.
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Tableau 44 Variables initiales/ moyennes en fonction de 1’ancienneté

Variables initiales | 14ans | 59ans | 10-19ans | Plus20ans
ICAPACITES A MAITRISER
Maitre instruit (contenus a enseigner) 10,27 9,73 9,77 8,96
Maitre instruit (Principes et théories) 4,8 4,77 4,89 4,46
Praticien artisan (se débrouiller ) 7,22 8,13 7,25 6,98
IPraticien artisan (recettes et ficelles du métier) 4,78 4,82 5,05 5,18
[Technicien (techniques gestion de la classe) 7,89 7,38 7,27 7,38
[Technicien (questions, évaluation, préparation,...) 9,07 8,86 9,3 9,4
Praticien réflexif (observer et analyser ses pratiques) 6,47 6,52 6,6 6,4
Praticien réflexif (innover, adapter, solutions) 7,01 6,71 7,23 6,89
|Acteur social (engagement et projets en commun) 4,01 4,2 4,42 4,6
|Acteur social (intégrer enjeux sociétaux) 4,93 4,8 5,21 6
IPersonne (relation, écoute) 6,23 5,97 5,75 5,79
[Personne (développement personnel) 5,31 6,12 5,28 5,98
IAPPRENTISSAGE DU METIER
Maitre instruit/ Apprentissage du métier 4,87 4,99 4,95 4,69
Praticien artisan/ Apprentissage du métier 4,03 4,07 4,07 3,96
[Technicien/ Apprentissage du métier 3,18 2,88 2,96 3,33
Praticien réflexif/ Apprentissage du métier 3,35 3,42 3,27 3,18
|Acteur social/ Apprentissage du métier 2,38 2,54 2,55 2,64
IPersonne/ Apprentissage du métier 3,2 3,1 3,2 3,2
IBUTS POURSUIVIS
Maitre instruit /But des activités 3,53 3,55 3,51 3,5
IPraticien artisan /But des activités 2,2 2,11 2,1 1,97
[Technicien/But des activités 4 4,22 4,16 3,9
Praticien réflexif /But des activités 4,05 3,87 3,92 3,93
|Acteur social/But des activités 3,56 3,55 3,63 3,74
IPersonne /But des activités 3,65 3,7 3,67 3,96

Ces résultats révélés par le test de Scheffe sont conformes a ceux obtenus avec les
scores factoriels. Les différences significatives en question, révelent que les
enseignants les plus anciens (plus de 20 ans de carriére) integrent plus les enjeux
sociétaux que ceux qui ont fait moins de cinq ans (p=0,045) et ceux qui ont entre cinq
et dix ans (p=0,020) alors que les enseignants ayant moins de cinq ans de carriere

privilégient la maitrise de contenus (p=0,016).

Conclusion

Ces observations recoupent le sens que nous avions donné a notre hypothese et sont
compatibles avec les conclusions de certaines recherches (Fuller, 1969 ; Huberman,
1984) qui ont sous-tendu l'argumentation que nous avons développée a propos de
I'orientation de cette hypothése : des enseignants de moins en moins centrés sur les

contenus avec le temps et de plus en plus préoccupés par la réflexion sur la tache. Il
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s’agit également de résultats en accord avec les points de vue de Berliner (1986) dans

le modele de I’enseignant expert qu’il propose.

I1.2.4 Impact du type d’établissement

La question probléeme relative a cette partie s’interroge sur l'impact du type
d’établissement sur les conceptions des enseignants dans le référentiel de
I'enseignant professionnel d’abord parce que nous avons interrogé trois groupes
principaux définis en fonction du type d’établissement: les enseignants de
I'enseignement public, les enseignants de l’enseignement privé catholique et les
enseignants de 'enseignement privé laic. Dans une perspective plus sociologique, il
s’agit de l'influence du milieu dans la construction de I'identité professionnelle, et
d’une maniere plus générale de I'influence du contexte sur les conceptions, contexte
défini comme « le contexte concret et matériel, les structures spatiales et temporelles
dans lesquelles s’inscrivent la situation éducative et les interactions ; 'organisation et
son mode de fonctionnement qui régule un ensemble de personnes et de groupes en

interaction ; et enfin I'institution qui la fonde symboliquement» (Cattonar, 2001, p.

23).

Au niveau de I'enseignement secondaire, les enseignants du privé laic ne constituent
pas un corps distinct en ce sens que les professeurs de l'enseignement public
interviennent beaucoup dans ce type d’établissement en marge de leurs prestations
dans le public. C'est dans le privé catholique qu’'on observe une longue tradition
d’enseignement privé avec une structure organisationnelle indépendante, un corps
de professeurs, un syndicat... On peut donc s’attendre a une véritable culture
organisationnelle liée a l'appartenance a un type d’établissement donné et une

influence sensible sur les conceptions sur le métier.
La comparaison entre 1'enseignement privé catholique et I'enseignement public nous
avait permis de dégager essentiellement le caractere tres formalisé, rigide et

bureaucratique de la gestion des établissements privés, nous pouvons penser que les
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enseignants issus de ce milieu soient marqués par des modéles de professionnalité

ciblant la formalisation, 1'application de régles et procédures... Les enseignants du

public évoluant dans milieu plus souple en termes de supervision, de contrdle et de

relations entre enseignants et gestionnaires de l'établissement seraient plutdt plus

sensibles a des modeles de professionnalité moins formalisants.

I1.2.4.1 Analyse de variance avec les scores factoriels

Le méme schéma que dans les recherches d'impact précédentes a été adopté ici : des

analyses de variance sur les différents scores factoriels obtenus respectivement avec

les six variables finales, les capacités a maitriser, 1'apprentissage du métier, les buts

poursuivis. Les moyennes respectives en fonction du type d’établissement sont

répertoriées sur le tableau 45.

Tableau 45 : moyennes en fonction du type d’établissement : scores factoriels de I’ACP sur
les capacités

Type d’établissement (variable indépendante)
FACTEURS Enseignement privé laic Pfil:rze::ir}?:ll:qr:e Enseignement public
Moyenne | Ecart-type | Moyenne | Ecart-type | Moyenne | Ecart-type
VARIABLES FINALES
Facteur 1 (RE/AR) -0,07 (0,98) -0,25 (1,08) 0,02 (0,99)
Facteur 2 (PE/AR) 0,07 (1,16) -0,10 (0,96) 0,01 (1,00)
Facteur 3 (AS/AR) -0,01 (0,74) 0,27 (1,02) -0,02 (1,00)
Facteur 4 (MI/ AR) -0,11 (1,02) -0,01 (1,05) 0,00 (1,00)
Facteur 5 (TE/ AR) -0,03 (0,98) -0,06 (0,89) 0,01 (1,01)
CAPACITES A MAITRISER
Facteur 1 (TE/RE) 0,02 0,87) 0,19 (0,95) -0,02 (1,01)
Facteur 2 (MIC+REO/ AS) -0,23 (0,75) 0,21 (0,91) -0,01 (1,01)
Facteur 3(ARD/MIP) -0,21 (1,02) 0,35 (1,07) -0,02 0,99)
Facteur 4 (PER/MIP) -0,16 (1,01) 0,14 (1,04) -0,01 (1,00)
Facteur 5 (PED/ ASE) 0,01 (1,04) 0,01 (1,04) 0,00 (1,01)
Facteur 6 (ARF/TEP) -0,17 (1,18) 0,45 (0,80) -0,03 (1,00)
APPRENTISSAGE DU METIER
Facteur 1 (RE/TE) 0,27 (0,78) 0,21 (1,12) -0,03 (0,99)
Facteur 2(AR/TE) -0,21 (0,95) 0,08 (1,05) 0,00 (1,00)
Facteur 3 (PE/TE) -0,09 (1,11) 0,03 (1,04) 0,00 (1,00)
Facteur 4 (AS/TE) 0,18 (1,18) 0,21 (0,96) -0,02 (1,00)
Facteur 5 (MI/TE) -0,22 (0,93) -0,07 (0,97) 0,01 (1,01)
BUTS POURUIVIS
Facteur 1(PE/TE) -0,35 (0,88) 0,06 (1,11) 0,01 (0,99)
Facteur 2(RE/ AR) 0,30 (1,24) -0,02 (0,91) -0,01 (1,00)
Facteur 3(AS/TE) 0,09 (0,98) 0,03 (1,08) -0,01 (1,00)
Facteur 4(MI/TE) -0,05 (0,97) 0,16 (0,91) -0,01 (1,01)
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L’ensemble des tests effectués avec les scores factoriels a donné deux cas de
différences significatives qui se situent tous au niveau de I’ACP effectuée avec les
items relatifs aux capacités jugées fondamentales pour enseigner. Les moyennes
statistiquement différentes se retrouvent au niveau des troisieme et sixiéme facteurs
entre les enseignants du privé et ceux du public. Pour le troisiéme facteur, les
moyennes au hiveau du score factoriel, sont respectivement 0,35 et -0,02 avec un test
de Scheffe significatif a p=0,048, alors que pour le sixieme facteur ces résultats
deviennent 0,45 et -0,03 avec une signification p=0,009. Statistiquement donc, les
enseignants de l'enseignement privé catholique contribuent significativement plus
que les enseignants du public a la construction du troisieme facteur et du sixieme

facteur (figure 32).

Figure 32 : Moyennes par type d’établissement : Troisiéme et sixieme facteurs de I’ACP sur les
capacités

F privé laic B privé catholique Opublic ‘

La figure 33 est obtenue en croisant les troisieme et sixieme facteurs afin de mieux
situer les enseignants en fonction du type d’établissement et des items les plus

corrélés a ces facteurs.
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Figure 33 : Plan principal facteur 3 X facteur 6 de I’ACP sur les 12 items des capacités
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On en a déduit les deux interprétations suivantes :

concernant le troisieme facteur, les enseignants de 1'enseignement privé catholique
ont les conceptions du métier centrées sur la facette du maitre instruit/principes et
théories sur l'enseignement alors que ceux du public et du privé laic sont plutdt pour
un enseignement plus guidé par le sens de la débrouillardise et de la recherche de
solutions fondées sur l'opportunisme, véhiculé par litem praticien artisan/se
débrouiller et saisir les opportunités ;

au niveau du sixieme facteur, on voit que les enseignants du privé catholique sont
encore plus sensibles a l'aspect formel dans les processus éducatifs puisqu’ils
militent pour une maitrise de techniques pédagogiques pour faire face aux taches
d’enseignement la ott ceux du public et méme du privé laic mettent ’accent sur une
pratique artisanale fondée sur 'accumulation de recettes et ficelles acquises sur le

terrain de la pratique.

La valorisation de modeles sous-tendus par la rationalité et le formalisme par les
enseignants du privé peut s’expliquer par l'effet de l'environnement dans la
construction des conceptions chez I'individu. Comme nous l'avons signalé dans les

caractéristiques du contexte, il s’agit d’enseignants qui évoluent dans un systeme tres
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bureaucratique avec une organisation dont le fonctionnement est régi par un
ensemble de procédures de travail, regles et de principes a faire respecter aussi bien
par les éleves que par le personnel enseignant. Par contre, ceux du public travaillent
dans un environnement ou les moyens font souvent défaut et ot la gestion du
systeme est plus souple et comporte beaucoup de laisser-aller ; ce qui peut expliquer
la valorisation du modele du praticien artisan au niveau de ce groupe d’enseignants,
les représentations des enseignants pouvant étre le produit direct des conditions de

travail et du climat culturel dans lequel ils évoluent.

I1.2.4.2 Analyse de variance avec les variables initiales

Deux différences significatives sont mises en évidence dans le cas des variables
initiales. Il s’agit de I"item praticien artisan/se débrouiller et de l'item acteur social/intégrer
les enjeux sociétaux. Ces items sont relatifs aux capacités a maitriser comme dans le cas
de I'analyse des scores factoriels et les différences observées se situent encore entre

les enseignants du public et ceux du privé catholique (tab. 46).

Tableau 46 : Variables initiales relatives aux 12 items des capacités : moyennes par type
d’établissement

Type d’établissement (variable indépendante)

Items relatifs a la Enseignement privé Enseignement Enseignement
dimension des laic Privé catholique public
« capacités » Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type

Praticien artisan
(Se débrouiller) 7,67 (3,79) 5,46 (4,06) 7,59 (3,73)
Acteur social

(Intégrer les enjeux
sociétaux) 5,00 (3,49) 6,24 (2,46) 5,07 (2,82)

La figure 34 montre ainsi que les enseignants du privé catholique congoivent encore
moins que ceux du public que I'enseignant doit fonctionner comme un artisan qui se
débrouille et qui sait saisir les opportunités. Les moyennes sont de 5,46 pour les
enseignants du privé catholique et de 7,59 pour ceux du public avec une signification
au test de Scheffe de 0,003 au niveau de l'item praticien artisan/se débrouiller. Ce

résultat confirme le résultat observé avec 1'analyse de variance sur les scores qui a
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déja montré que ce modele de professionnalité est une caractéristique des
enseignants du public et méme du privé laic. Nous 'avions interprété en relation
avec les spécificités de leurs conditions de travail. En effet, comme le souligne
Casalfiore (2002), «la situation géographique de I'établissement, les locaux, le
matériel pédagogique, la taille des groupes-classes sont autant d’éléments qui se
combinent de multiples fagons pour produire des espaces singuliers de travail avec
lesquels les enseignants doivent composer » (p. 213) et qui par conséquent peuvent

influer perceptiblement sur leurs conceptions du métier.

Figure 34 : Moyennes en fonction du type d’établissement : variables initiales/Capacités
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La deuxieme observation concernant l'item acteur social/intégrer les enjeux sociétaux n’a
pas été révélée par I'examen des scores factoriels. La différence significative (p=0,038)
est en faveur des enseignants du privé catholique qui valorisent plus que ceux du
public, I'intégration des enjeux sociétaux dans les pratiques éducatives. Ici également
des caractéristiques du systeme peuvent l'expliquer. C’est un systeme dans lequel
I'enseignant est trés controlé par I'administration, par les éléves et surtout par les
parents d’éleves qui ont en général beaucoup de poids dans la gestion et le
fonctionnement. Il y a beaucoup de visibilité entre et beaucoup d’interactions les
différents poles de partenaires de l'école que sont enseignants, apprenants,

administration et parents d’éléves.
En conclusion, la comparaison en fonction du type d’établissement a finalement

révélé que les enseignants de 1'enseignement privé catholique valorisent les modeles

du technicien, du maitre instruit/principes et théories sur 1'enseignement et 'acteur
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social, alors que ceux du public se distinguent au niveau surtout du modele du
praticien artisan aussi bien pour l'item relatif a « recettes et ficelles du métier » qu’a

l'item « se débrouiller, saisir les opportunités ».

Conclusion

Les analyses qui viennent d’étre effectuées ont consisté a identifier I'influence de
certaines caractéristiques des enseignants sur leurs conceptions sur le métier. Ces
analyses ont été faites d’abord, pour déterminer cette influence dans la construction
des facteurs au niveau des analyses en composantes principales, ensuite au niveau
des variables initiales pour mieux situer leur impact sur les modeles de

professionnalité du cadre de référence.

Les résultats les plus significatifs semblent étre au niveau de I'impact de la discipline
enseignée et du type d’établissement. Les différences observées dans le cas de la
discipline enseignée sont essentiellement une différence entre enseignants de
discipline scientifiques et enseignants de disciplines littéraires. Au niveau du type
d’établissement, on percoit également une dichotomie, puisque les différences les
plus significatives sont mises en évidence entre les enseignants du privé catholique et

le groupe constitué par les enseignants du public et ceux du privé laic.

Pour étre en accord avec notre hypothese centrale fondée sur la dichotomie
anciennes et nouvelles professionnalités, nous avons poursuivi la recherche des
I'impact des caractéristiques individuelles sur les conceptions sur le métier avant de

tester I'hypothese relative a la comparaison entre les formateurs et les enseignants.
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I1.2.5. Impact des caractéristiques des enseignants dans la dichotomie "Anciennes

professionnalités/Nouvelles professionnalités"

Introduction

Les comparaisons effectuées avec les scores factoriels ont permis de situer les
conceptions des enseignants en fonction des caractéristiques individuelles retenues
sur la construction des facteurs et sur les variables initiales au niveau de chacune des
trois dimensions des conceptions : capacités, apprentissage et buts. Pour mieux situer
ces enseignants en relation avec notre hypothése centrale, nous avons prolongé
l'exploitation des variables initiales pour déterminer Il'influence de ces
caractéristiques dans le sens “anciennes professionnalisés” versus “nouvelles

professionnalités”. Les calculs de moyennes ont fourni le tableau 47.

Ac!

Tableau 47 : Moyennes "anciennes professionnalités/nouvelles professionnalités" en fonction

des caractéristiques individuelles

DIMENSIONS . .

Capacités a Apprentissage du (25 trozs, dzmenszons

'VARIABLES INDEPENDANTES pact pprentissag Buts poursuivis réunies
maitriser métier

AP | NP AP | NP AP | NP AP NP
IDISCIPLINE ENSEIGNEE
Sciences physiques 7,40 5,60 4,00 3,00 3,22 3,78 4,87
Mathématiques 7,35 5,65 3,97 3,03 3,37 3,63 4,89 4,10
Histoire -Géographie 7,12 5,88 4,01 2,99 3,22 3,78 4,79 4,21
[Francais 7,03 5,97 4,02 2,98 3,14 3,86 4,73 4,26
IDISCIPLINE SCIENTIFIQUE/LITTERAIRE
Scientifiques 7,39 5,61 3,98 3,02 3,30 3,70 4,89 4,11
Littéraires 7,09 5,91 4,02 2,98 3,17 3,83 4,76
[FORMATION INITIALE
Formés 7,22 5,78 4,03 2,97 3,21 3,79 4,82 4,18
INon formés 7,39 5,61 3,86 3,14 3,37 3,63 4,87 4,13
TYPE D’ETABLISSEMENT
[Enseignement privé laic 7,38 5,62 3,93 3,07 3,51 3,49 4,94 4,06
[Enseignement Privé catholique 6,81 6,19 3,82 3,18 3,15 3,85 4,59
[Enseignement public 7,29 5,71 4,02 2,98 3,24 3,76 4,85 4,15
IANCIENNETE DANS LE METIER
ancienneté de 1 a 4 ans 7,34 5,66 4,03 2,98 3,25 3,76 4,87 4,13
lancienneté de 5 a 9 ans 7,28 5,72 3,98 3,02 3,29 3,71 4,85 4,15
ancienneté de 10 a 19 ans 7,25 5,75 3,99 3,01 3,26 3,74 4,84 4,17
lancienneté de 20 ans et plus 7,06 5,94 3,99 3,01 3,12 3,88 4,72 4,28

- Influence de la discipline

Les différences entre les moyennes sont relativement faibles au niveau des

conceptions de I'apprentissage du métier en fonction de l'appartenance disciplinaire.
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On constate que les tendances sont les mémes dans le cas des conceptions relatives
aux capacités a maitriser et des buts poursuivis pour le regroupement disciplines
scientifiques/disciplines littéraires : les enseignants des disciplines scientifiques ont
dans les deux cas, des conceptions dominées par les anciennes professionnalités
tandis qu’'inversement également, les enseignants littéraires valorisent plus les
modeles relatifs aux nouvelles professionnalités (Figure 35). La différence la plus
significative entre scientifiques et littéraires se trouve au niveau des buts poursuivis
avec p=0,06 aussi bien pour les anciennes professionnalités que pour les nouvelles.
Au niveau méme des disciplines, cette différence est significative entre les
enseignants de francais et ceux de sciences dans le cas des capacités a maitriser :
p=0,07 entre ceux de francais et ceux mathématiques et p=0,03 avec ceux de sciences
physiques ici également aussi bien pour les anciennes professionnalités que pour les
nouvelles. Le seuil de p=0,09 est d’autre part observé au niveau des buts entre
enseignants de frangais et enseignants de mathématiques concernant les anciennes
professionnalités. Cette tendance est donc en adéquation avec ce que les
comparaisons précédentes ont déja montré : les enseignants de sciences plus présents
dans la valorisation des modeéles tels que le maitre instruit/contenu, le praticien artisan
et le technicien, la ol les professeurs d’histoire géographie se sont distingués au
niveau du modele de [l'acteur social et ceux de francais au niveau de la facette
personne. La moyenne sur I'ensemble des trois dimensions confirme la tendance que
les professeurs de disciplines scientifiques ont d’apres nos résultats des conceptions

du métier plus orientées sur des modeles relatifs aux anciennes professionnalités.
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Figure 35 : Variables initiales :moyennes "scientifiques/littéraires"

APC NPC APA NPA AP NPB
DOsdentifique BLittéraire
Légende : APC : anciennes professionnalités/capacités : NPC : nouvelles professionnalités/capacités

APA : anciennes professionnalités/apprentissage : NPC : nouvelles professionnalités/apprentissage
APB : anciennes professionnalités/buts : NPB : nouvelles professionnalités/buts

- Influence de la formation initiale

La figure 36 montre que les enseignants n’ayant pas recu de formation initiale ont
des conceptions sur le métier dominées par les anciennes professionnalités au niveau
des capacités et des buts. Ce sont des enseignants qui au niveau des ACP, se sont
révélés effectivement plus sensibles que ceux qui sont formés a la nécessité de
compétences fondées sur des connaissances formalisées (maitre instruit et technicien).
Au niveau de l'apprentissage, les tendances sont inversées: les enseignants non
formés sont plus marqués par les nouvelles professionnalités. Nous l'attribuons a la
facon avec laquelle ils ont appris le métier. Le contact direct ou I'interaction avec les
situations éducatives tant au plan de la classe, de I'établissement et méme au-dela,
doit étre certainement déterminant dans leurs perceptions du métier, puisque les
modeles de l'enseignant dans le cas de ces nouvelles professionnalités présentent
plus d’interactivité avec l'environnement. La derniere colonne du tableau 44 révele
que sur la base des trois dimensions réunies, les enseignants non formés valorisent
majoritairement les anciennes professionnalités, c’est-a-dire les modeles du maitre
instruit, du technicien, et du praticien artisan. On notera cependant que les différences

observées ne sont pas significatives.
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Figure 36 : Variables initiales : moyennes "formés/non formés"

o - N ®w & O o N ®

APC NPC APA NPA APB NPB

OFormés BNon formés

Légende : cf. fig. 35

- Influence du type d’établissement

Concernant la variable type d’établissement, nous remarquons que les enseignants
du privé catholique ont dans les trois dimensions, des moyennes inférieures a celles
des deux autres groupes au niveau des anciennes professionnalités (fig. 37). Les
nouvelles professionnalités présentent la tendance inverse ; les enseignants de cette
catégorie ont cette fois des moyennes supérieures. Globalement, les conceptions des
enseignants du public et du privé laic sur le métier sont dominées par les modeles de
professionnalités du maitre instruit, du technicien, et du praticien artisan, alors que celles
des enseignants du privé catholique mettent en avant les modeles relatifs au praticien
réflexif, a l'acteur social et a la personne. Cette tendance est bien confirmée par les
moyennes calculées sur l'ensemble des trois dimensions (tab. 47), avec des
différences significatives entre enseignants du privé catholique et enseignants du
public (p=0,02) au niveau des capacités, aussi bien pour les anciennes

professionnalités que pour les nouvelles.
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Figure 37 : Variables initiales : moyennes par type d'établissement

‘ﬂEnseignemenl privé laic BEnseignement Privé catholique EIEnseignement public

Légende : cf. Fig. 35

- Influence de l'ancienneté dans le métier

Les comparaisons par dimension révelent (fig. 38) :

- des différences de moyennes presque imperceptibles sur I’apprentissage du métier,
- des conceptions valorisant les anciennes professionnalités avec des moyennes
décroissantes des enseignants moins anciens aux plus anciens, et inversement
pour les nouvelles professionnalités,

- que les enseignants ayant plus de 20 ans de carriére ont des conceptions ou
dominent les modeéles relatifs aux nouvelles professionnalités dans le cas des buts

poursuivis.

Le tableau 44 montre enfin, d'une maniere générale que moins on est ancien et plus
on est porté vers les anciennes professionnalités, et que plus on est ancien et plus on

valorise les modeles nouveaux de professionnalités.

Figure 38. Variables initiales : moyennes en fonction de I'ancienneté

cCaNwAEOON®

¢de 1a4ans Banci é¢de5a9ans Banci éde10a19ans @
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Conclusion

On retiendra surtout de ces analyses
- l'absence de différences significatives entre enseignants formés et enseignants
n’ayant pas recu de formation initiale ;
- les enseignants de sciences valorisant les anciennes professionnalités et ceux
de lettres valorisant les nouvelles professionnalités ;
- les conceptions des enseignants de I'enseignement privé catholique plus
dominées par des modeles relatifs aux nouvelles professionnalités que ceux

du public.
I1.2.6 Impact du niveau d'intervention : formateurs/enseignants

L’hypothese de recherche qui fait intervenir I'échantillon des formateurs stipule que
ces derniers ont des conceptions sur le métier dominées par les modeles nouveaux de
professionnalités, plus que les enseignants de I'enseignement moyen et secondaire,
en partant du principe selon lequel les formateurs et chercheurs sont en général les
premiers informés de ces tendances actuelles sur la professionnalisation des

enseignants et sur le modéele de I'enseignant professionnel.

L’échantillon des formateurs d’enseignants compte 32 sujets également répartis sur
quatre départements de I'Ecole normale supérieure de Dakar chargés respectivement
de la formation de professeurs de sciences physiques, de mathématiques, dhistoire-
géographie, et de francais. Nous avons ainsi reproduit les mémes disciplines que
dans I'échantillon des professeurs de lycée et college, compte tenu de I’hypothese
relative a une comparaison entre formateurs et enseignants de 1'enseignement moyen
et secondaire. Nous avons également utilisé le méme instrument de recueil de

données qu’avec les professeurs de lycée et college.

Signalons d’autre part que le nombre de 32 sujets ne nous autorise pas a procéder a
une ACP si nous voulons toujours respecter les conditions énoncées par Gorsuch

(1983) et Bryman et Cramer (1997) : pas moins de 5 sujets par variable et pas moins
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de 100 sujets par analyse. Puisqu’au niveau des questions de comparaison, nous
avons trouvé une compatibilité satisfaisante entre les résultats obtenus avec les
scores factoriels et ceux obtenus avec les variables initiales, nous procéderons donc
uniquement a un traitement direct sur les variables initiales dans le cas des

formateurs.

Que révelent les données quant aux conceptions des formateurs en référence au
modele de I'enseignant professionnel utilisé dans cette recherche ? En quoi leurs
conceptions sur le métier different-elles de celles des enseignants de 1'enseignement

moyen et secondaire ?

Mais également a quels résultats devrait-on s’attendre quant au sens des différences

éventuelles entre formateurs et enseignants ?

11.2.6.1 Cas des variables initiales

Pour répondre a cette question nous avons exploité le tableau 48 qui reprend les

résultats sur les trois dimensions des conceptions ayant servi de base a ce travail.
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Tableau 48 : Variables initiales : moyennes obtenues sur les trois dimensions

Variables initiales Formateurs Professeurs
ICAPACITES A MAITRISER
Maitre instruit (contenus a enseigner) 10,22 9,76
Maitre instruit (principes et théories) 4,91 4,76
Praticien artisan (se débrouiller ) 6,47 7,42
Praticien artisan (recettes et ficelles du métier) 3,03 4,94
Technicien (techniques pour gestion de la classe) 7,84 7,49
Technicien (questions, évaluation, préparations...) 9,06 9,14
Praticien réflexif (observer et analyser ses pratiques) 6,88 6,51
Praticien réflexif (innover, adapter, solutions) 8,38 6,98
|Acteur social (engagement et projets en commun) 5,03 4,28
IActeur social (intégrer enjeux sociétaux) 5,34 5,16
Personne (relation, écoute) 6,00 5,95
Personne (développement personnel) 4,84 5,62
APPRENTISSAGE DU METIER
Maitre instruit/ Apprentissage du métier 5,28 4,89
Praticien artisan/ Apprentissage du métier 3,88 4,04
Technicien/ Apprentissage du métier 2,97 3,07
Praticien réflexif/ Apprentissage du métier 3,72 3,32
|Acteur social/ Apprentissage du métier 2,25 2,52
Personne/ Apprentissage du métier 2,91 3,17
BUTS POURSUIVIS
Maitre instruit/But des activités 3,56 3,53
Praticien artisan/But des activités 1,50 2,11
Technicien/But des activités 3,94 4,09
Praticien réflexif/But des activités 4,44 3,95
|Acteur social/But des activités 3,47 3,61
[Personne/But des activités 4,09 3,72

- Ces résultats montrent d’abord que le modele du maitre instruit est trés valorisé par

N

les formateurs dans les capacités & maitriser et au niveau de l'apprentissage du

métier. Si on se réfere aux criteres de sélection des éleves-professeurs a I'Ecole
Normale Supérieure, ce résultat ne surprend pas puisque l'institution fonctionne
avec un le principe fort d’accorder une grande exigence a la maitrise des contenus. Le
concours d’entrée est uniquement basé sur des épreuves de maitrise des contenus
disciplinaires, aussi bien au cours de I'épreuve écrite que de 1'épreuve orale tandis

qu'en aval, les échecs a I'examen de sortie sont généralement plus corrélés a une

maitrise insuffisante des contenus a enseigner.

Les modeles de professionnalités qui sont ensuite mis en évidence dans les capacités
a maitriser regroupent en positions alternées les items du technicien et du praticien
réflexif. (tab. 48 et fig. 39). Les formateurs semblent se focaliser ainsi sur des
compétences formalisées en situation. L'item praticien artisan/se débrouiller qui suit,

tend a renforcer la dimension des conceptions centrées sur la spécificité des
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conditions des situations d’enseignement dans le contexte. Comparés aux résultats
obtenus au niveau des enseignants de l'enseignement moyen et secondaire, on
constate l'existence de part et d’autre du méme noyau «contenus a enseigner,
techniques pédagogiques, prise en compte des situations ». Les allures des courbes
de la figure 39 sont superposables avec deux différences sensibles pour lesquelles les

tests sont significatifs.

Figure 39 : Moyennes sur les capacités a maitriser

4 v
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‘—Q—Formateurs —l— Enseignants ‘

La premiere différence significative est mise en évidence au niveau de l'item praticien
artisan/recettes et ficelles du métier. Les moyennes sont respectivement 3,03 (tab. 48)
pour les formateurs et 4,93 pour les enseignants de lycée et college avec un test t trés
significatif (p=0,000) Pour ce cas de différence significative, les enseignants de
'enseignement moyen et secondaire pensent plus que les formateurs, que la pratique
du métier requiert la capitalisation de manieres de faire acquises sur le terrain. Si on
se réfere aux différentes approches expliquant le fonctionnement de 1'enseignant, ces
recettes et ficelles pourraient étre aussi bien des tours de main que des schemes
d’action bien intériorisés.

L'autre test significatif différencie les conceptions relatives a litem praticien
réflexif/innover, s’adapter pour des moyennes de 8,38 pour les formateurs et 6,98 pour

les enseignants (p=0,004): les formateurs estiment que les caractéristiques des
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N

situations rencontrées nécessitent plutdét une capacité a s’adapter et a mettre en

ceuvre des solutions originales.

- L'examen des résultats au niveau de l'apprentissage du métier, réveéle des

tendances plus comparables entre les deux groupes, puisque juste apres la facette
maitre instruit, on retrouve les facettes du praticien artisan et du praticien réflexif
d’abord, suivi de la facette technicien. C'est dans ce cas de 1'apprentissage du métier
que le profil des conceptions entre les deux groupes semble encore plus proche. Les
trois premieres facettes valorisées sont exactement les mémes et dans le méme ordre
et la facette acteur social est rejetée en derniere position aussi bien par les enseignants
que par les formateurs (fig. 40). De plus, aucune des différences entre les moyennes
n’est significative. Les enseignants et les formateurs interrogés ont pratiquement les
mémes conceptions de l'apprentissage du métier privilégiant les contenus
disciplinaires et un apprentissage de nature artisanale sur le terrain mais doublé d'un

apprentissage a réfléchir sur les pratiques (maitre instruit, artisan, réflexif).

Figure 40 : Moyennes sur Apprentissage

Mi AR TE RE AS PE

‘—O—Formateurs —l— Enseignants ‘

- Les résultats obtenus au niveau des conceptions sur les buts poursuivis se
démarquent des cas précédents (capacités et apprentissage). Au niveau des
formateurs, le modele du maitre instruit ne vient qu’en quatriéme position alors que
celles du praticien réflexif et de personne sont classées respectivement en premiere et
deuxieme positions, suivies de celle du technicien. Chez les enseignants, le modéle du
maitre instruit est encore plus rejeté (cinquiéme position) tandis que le modéle du

praticien artisan est le modele le plus rejeté par les deux groupes (fig. 41)
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Figure 41 : Moyennes sur les Buts poursuivis
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I1.2.6.2 Cas de la macrovariable « anciennes professionnalités/nouvelles

professionnalités »

Sur l'ensemble des trois dimensions réunies, les conceptions des formateurs sont
dominées par les facettes relatives aux anciennes professionnalités avec une
moyenne de 4,94 contre 4,06. Le test t n'est pas significatif pour cette différence
observée (p=0,262). Si on analyse les dimensions une par une, on se rend compte que
cette tendance est conservée sur les trois poles de conceptions (tab. 49), également

avec des différences non significatives statistiquement.

Tableau 49 : Enseignants : Moyennes sur anciennes et nouvelles professionnalités

Capacités a maitriser Apprentissage du métier Buts poursuivis
Enseignants | Formateurs | Enseignants | Formateurs | Enseignants | Formateurs
Anciennes 7,75 6,92 4,00 4,04 3,24 3,87
professionnalités
Nouvelles 5,75 6,08 3,00 2,96 3,76 3,14
professionnalités

Si on compare ensuite formateurs et enseignants, on note des différences de
moyennes trés faibles aussi bien au niveau des capacités a maitriser, de

I'apprentissage du métier, que des buts produisant des tests non significatifs. C'est
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un résultat auquel on aurait dt s’attendre en considérant les analogies observées au

niveau des analyses séparées effectuées sur chacune des trois dimensions.

Conclusion

Sur notre derniére hypothese selon laquelle les formateurs auraient plus que les
enseignants, des conceptions sur le métier dominées par les nouvelles
professionnalités, nous pouvons conclure que dans notre échantillon ces formateurs
ont comme les enseignants des lycées et colleges, des conceptions sur le métier
encore dominées par des modeles de professionnalité relatifs aux anciennes
professionnalités. L’hypothése que les formateurs seraient suffisa mment au courant
des tendances actuelles sur la professionnalisation des enseignants et devraient
valoriser les nouvelles professionnalités n’est vérifiée statistiquement que pour la

tacette du praticien réflexif et seulement au niveau des capacités a maitriser.

Nous avons d’autre part remarqué auparavant que les conceptions du métier sont
particuliérement semblables entre les deux groupes (fig. 39, fig. 40 et fig. 41). Selon la
connaissance que nous avons de 1'Ecole Normale Supérieure, ce résultat peut étre
expliqué par le profil des formateurs et par le type d’activités. Concernant les profils,
les formateurs spécialistes de la discipline a enseigner sont recrutés directement
parmi les enseignants du secondaire et ne subissent pas de formation pour ces taches.
Les formateurs abordent donc leurs nouvelles activités de formateur d’enseignants
avec leurs conceptions sur le métier construites au fur et a mesure au cours de leur
expérience professionnelle dans les mémes conditions que les professeurs de lycée et
colleges que nous avons interrogés. Au sein de linstitution (Ecole Normale
Supérieure), il n'y a pas une dynamique formalisée d’uniformisation des pratiques
de formation, ni entre différentes disciplines, ni méme entre des collegues de méme
discipline. Il y a donc peu de chances que les conceptions des formateurs changent
radicalement d’autant compte que leurs activités en tant que formateurs ne
s’éloignent pas tellement de celles des enseignants qu’ils forment: étude des
programmes a enseigner, supervision d’exposés pour la maitrise des contenus,

travaux pratiques sur des thémes du secondaire, beaucoup de cours magistraux sur
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les contenus avec les éleves professeurs recrutés au niveau du baccalauréat..., et tres

peu d’activités de théorisation sur I'enseignement (didactique ou pédagogie).

263



Troisieme partie — Traitement et exploitation des données

264



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

Chapitre 111

CONCEPTIONS DES ENSEIGNANTS SUR LE METIER REVELEES PAR LES
QUESTIONS OUVERTES

Introduction

L'objectif d'étudier les conceptions des enseignants du Sénégal sur le métier en
référence au modele de l'enseignant professionnel tiré de la littérature peut étre
atteint selon deux approches différentes: soit faire réagir les enseignants face au
modeéle en question en le confrontant a leurs conceptions, soit recueillir leurs
conceptions émergentes et les confronter au modele. Le recours au Q-sort s’est inscrit
dans la premiere de ces approches, avec ses avantages de quantification, de
possibilités de dégager des structures organisationnelles dans les conceptions
(noyaux et oppositions) et de mettre en évidence des facteurs discriminants. En
atténuant la limitation de I'expression du sujet et en valorisant en méme temps son
activité, I'introduction des questions ouvertes nous permet de réaliser en partie la
deuxieme approche. La combinaison des deux approches devrait nous permettre
ainsi de relativiser les résultats du Q-sort, de les compléter ou de mieux mettre ces

résultats en perspective avec des spécificités du contexte.

Nous présentons dans ce chapitre, les résultats fournis par les questions ouvertes en
procédant en méme temps a leur analyse en relation, chaque fois que c'est possible,
soit avec les éléments principaux du cadre théorique (définitions et caractéristiques
de l'enseignement, fonctionnement de l'enseignant, modeéle de I'enseignant
professionnel, caractéristiques du contexte du Sénégal...), soit avec les résultats

révélés par le Q-sort.
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II1.1 Présentation des résultats

Apres chacune des trois principales questions relatives respectivement aux trois
dimensions des conceptions que sont les capacités a maitriser, I'apprentissage du
métier et les buts poursuivis, il a été demandé aux enseignants de produire au
maximum trois énoncés d'items qu'ils jugent fondamentaux et qui n'ont pas été pris
en charge au niveau du Q-sort. Tous les sujets n'ont pas répondu mais le nombre de
réponses obtenues nous a autorisé a exploiter les données recueillies. Un sujet est
considéré comme ayant répondu s’il a proposé un ou plusieurs items, soit au niveau
des trois dimensions, soit au moins sur une dimension. Le tableau 50 donne la

répartition des répondants en fonction des quatre caractéristiques des enseignants.

Tableau 50 : Distribution des répondants aux questions ouvertes

Capacités Apprentissage | Buts

Discipline enseignée

Sciences physiques 55 42 30
Mathématique 63 42 35
Histoire Géographie 55 34 29
Frangais 79 55 57

Formation initiale

Enseignants formés 206 143 119

Enseignants non formés 46 30 32

Type d’établissement

Enseignement privé laic 4 4 4
Enseignement public 228 154 136
Enseignement privé catholique 20 15 11
Ancienneté
Moins de 5 ans 62 41 34
Entre 5 et 9 ans 68 48 39
Entre 10 et 199 ans 78 56 53
Plus de 20 ans 44 28 25
TOTAL 252 173 151

Concernant les variables « formation initiale » et « type d’établissement » on peut

considérer selon cette répartition que ce sont les enseignants de l’enseignement
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public ayant recu une formation initiale qui ont fourni I'essentiel des réponses, tandis
que la répartition semble assez équilibrée au niveau des variables « discipline
enseignée » et « ancienneté dans le métier ».

Pour l'exploitation de la banque d’items ainsi obtenue, nous avons procédé a une
analyse de contenu en nous inspirant de méthodes suggérées par certains auteurs et
consistant essentiellement de partir « d’éléments particuliers que 'on regroupe
progressivement par rapprochements d’éléments proches pour ne donner un titre a

la catégorie qu’en fin de procédure (Bardin, 1997, p. 61) :

C’est ainsi que nous avons d’abord regroupé tous les items relatifs a chaque
dimension pour ensuite, dans chaque dimension, procéder a une analyse thématique
permettant d’arriver a la mise en évidence de catégories et éventuellement de sous

catégories.

Cette procédure nous a conduit a nous rendre compte qu’au niveau des items
concernant les capacités a maitriser et ceux concernant I'apprentissage du métier, les
enseignants ont donné des réponses répondant aux mémes catégories. C'est
pourquoi nous présentons ensemble les résultats relatifs a ces deux dimensions des
conceptions sur le métier, séparément de ceux obtenus a travers les items recueillis
au niveau des conceptions relatives aux buts poursuivis en priorité dans les activités

d’enseignement.

II1.2 Analyse et interprétation des résultats

II1.2.1 Résultats de I'analyse des items relatifs aux capacités et a I'apprentissage

du métier

L'analyse des items relatifs aux capacités a maitriser et ceux relatifs a I'apprentissage

du métier a donné les mémes sept catégories de réponses (tab. 51).

267



Troisiéme partie — Traitement et exploitation des données

Tableau 51 : Catégories relatives aux capacités a maitriser et a I'apprentissage du métier

DIMENSIONS
Capacités a Apprentissage
maitriser du métier
CATEGORIES Fréquences % Fréquence %
1 Les connaissances 24 4.81 37 12.59
2 Les savoir faire pédagogiques 68 13.63 51 17.35
3 L’adaptation 153 30.66 31 10.54
4 La collaboration 37 7.41 18 6.12
5 Le savoir étre 106 21.24 65 2211
6 L’amour du métier 19 3.81 78 26.53
7 Les conditions de travail 92 18.44 14 4.76
TOTAL 499 294

Que véhiculent les catégories ainsi dégagées ?

On peut constater de prime abord que cinq premiéres catégories semblent plus

interprétables en référence a des professionnalités de 1'enseignant contrairement aux

deux dernieres catégories.

1I1.2.1.1 Les connaissances

Les enseignants ont cité dans cette catégorie la nécessité de maitriser les contenus

disciplinaires enseignés, les programmes d'enseignement, et d’avoir un minimum de

connaissances sur les autres disciplines enseignées (tab. 52).

Tableau 52 : Connaissances fondamentales a maitriser

Sous-catégories Capacités a maitriser Apprentissage du métier
nombre % nombre %
Maitrise des contenus académiques (la discipline) 7 29,17 29 78,4
Connaissance des programmes 6 25 2 5,4
Connaissances en sciences de 1'éducation 7 29,17 6 16,2
Connaissances sur les autres disciplines 4 16,66 -
24 37
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Rappelons que le Q-sort a déja montré que les conceptions de ces enseignants sont
dominées par le modele du maitre instruit au niveau 1'apprentissage (cité en premier)
du métier et des capacités (cité en seconde position). On constate, comme dans le cas
du Q-sort, que ce modele est encore le plus cité au niveau des conceptions sur
I'apprentissage du métier dans le cas des questions ouvertes (78,4%). En consultant le
tableau 50, la tres grande majorité des enseignants ayant répondu ont recu une
formation initiale. On peut donc supposer que ce sont ces mémes enseignants qui
valorisent le modeéle du maitre instruit, surtout si on sait que la formation initiale a
I"ENS de Dakar consacre une bonne partie des activités de formation a un recentrage
et une remise a niveau des connaissances académiques. Les activités en question sont
relatives a I'étude des programmes et l'organisation d’exposés sur des thémes

sensibles de contenus académiques en rapport avec les contenus a enseigner.

II1.2.1.2 Les savoir-faire pédagogiques

Les enseignants ont énuméré un ensemble de savoir-faire pour la pratique, allant de
la capacité a créer les conditions favorables a la réussite des apprentissages, a des
capacités générales ou plus techniques en matiere de pédagogie et de technologie

(nouvelles technologies de I'information et de la communication) (tab. 53).

Tableau 53 : Savoir-faire pédagogiques fondamentaux a maitriser

Sous-catégories Capacités a Apprentissage

maitriser du métier

nombre % nombre %
Savoir-faire généraux (évaluation, objectifs...) 56 82,35 21 41,18
Savoir communiquer 0 17,65 19 37,25
Utilisation des TIC 12 - -
Se former par 'expérience - - 11 21,57

68 51

C’est le modele de l'enseignant technicien de notre référentiel qui se rapproche le plus
de cette catégorie. Il s'agit encore d’items renvoyant a un modéle de professionnalité

déja fortement mis en valeur avec le Q-sort.
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Au niveau de l'apprentissage du métier, on remarque la présence marquée d’'un
groupe d’items relatifs a la capacité a communiquer. En effet, beaucoup d’étudiants
ont avant leurs premiers cours des appréhensions sur leur capacité a communiquer.
Ceci peut s’expliquer pour des enseignants débutants pour qui en plus, le francais

n’est pas la langue de communication.

II1.2.1.3. La capacité d'adaptation

Nous avons identifié trois types d'adaptation dans les propos des enseignants (tab.
54). Le premier type releve d'une centration trés marquée de l'enseignement sur
I'apprenant. Il s'agit d'un des poéles a la base d'une tension qui oppose "ce qu'il est
convenu d'appeler une pédagogie centrée sur l'enseignant", le magistrocentrisme
pour lequel "la situation serait organisée autour de la prestation du maitre", et "une
pédagogie centrée sur l'apprenant’, le puérocentrisme organisé autour de 1'éléve
dans la construction de ses propres connaissances (Meirieu, 2001, p. 46). Dans cette
préoccupation de mettre I'apprenant au centre de 1'activité enseignante, il se dégage
trois tendances se référant, a une dimension soit psychologique (étre capable
d'analyser les comportements), soit sociologique (ne pas ignorer les caractéristiques
sociologiques des apprenants) soit encore didactique (partir des connaissances de
I'apprenant, s'intéresser aux processus cognitifs). Nous avons également rangé dans

cette catégorie quelques items ciblant la capacité a motiver les éleves.

Tableau 54 : Savoir adapter son enseignement

Sous-catégories Capacités a maitriser Apprentissage du métier
nombre % nombre %
S'adapter aux apprenants 67 43,8 19 61,3
S'adapter au contexte, a 1'environnement 54 35,29 12 38,7
S’adapter en se remettant en cause 32 20,91 -
153 31

- Un second type d’adaptation est centré sur les situations et le contexte. Il est
exprimé le plus souvent en employant spécifiquement le concept méme
d’adaptation. Les formes d'adaptation citées, sont variées mais concernent

essentiellement une adaptation aux situations en termes de savoir-faire
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pédagogiques, et surtout une adaptation de son enseignement par rapport a
l'environnement, aux réalités socioéconomiques, a 1'évolution des connaissances, des

programmes, des méthodes, de la technologie...

- Une adaptation plus centrée sur l'enseignant, est le dernier type que nous avons
identifié dans ce groupe d’items. Une premiére forme est relative a la capacité de
I'enseignant a "se remettre en cause". En rapport avec le modele du praticien réflexif,
une telle capacité induirait celle d’étre capable de prendre du recul et de pouvoir
observer et analyser ses pratiques, dans le sens d'une auto-évaluation dont le but
final est, sinon 1'adaptation, du moins la recherche d’efficacité. Ce type d'adaptation
est encore mieux mis en évidence par une autre formulation qui prone le
renouvellement des compétences. C'est le recyclage de l'enseignant qui est évoqué
(initiative individuelle ou formation continue), aussi bien au niveau des
connaissances disciplinaires que pédagogiques : étre dans une dynamique réguliere
de formation pour renouveler ses savoirs et savoir-faire dans le but d’améliorer son
enseignement. Cette conception constitue une variante du pole personnaliste
(modele de l'enseignant comme personne) dans le volet «développement

personnel ».

Ces types d’adaptation ne peuvent cependant pas étre considérés comme une
référence au caractere d'instabilité, d'incertitude et d'imprévisibilité, impliquant une
capacité de réfléchir en action face aux réalités changeantes dans la dynamique des
situations éducatives. L’adaptation aux caractéristiques des apprenants et a
'environnement, comme elle est exprimée par les enseignants est plus du domaine
d’éléments a prendre en compte au cours de la planification des activités et dans la
phase post-active, tandis que la remise en cause est a mettre en rapport avec une
forme de réflexion sur l'action comme « processus d’autocritique constructive » pour
s’améliorer (Lang, 1999), mais également en aval et en amont de la phase interactive.
On admettra, cependant, qu'ils mettent en évidence quand méme, la complexité et le
caractére non stéréotypé des situations et processus d'enseignement-apprentissage,

nécessitant du recul et une prise en compte de la multiplicité et de la diversité des
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variables qui interpellent I'enseignant dans les situations éducatives : caractéristiques

des apprenants, I’environnement de travail, de I'enseignant....

Cette importance relative de 1'adaptation dans les items proposés aux questions
ouvertes, n'est pas d’ailleurs en contradiction avec les résultats fournis par le Q-sort,
puisque le modele du praticien réflexif est le plus valorisé parmi les nouvelles
professionnalités au niveau des capacités a maitriser et de I'apprentissage du métier

(tab. 29) ou il est cité en troisiéme position apres le couple maitre instruit et technicien.

I11.2.1.4. La collaboration

Les items recensés dans cette catégorie de réponses ciblent en majeure partie une
collaboration entre collegues enseignants pour échanger et confronter des
expériences pédagogiques dans le sens d'un renforcement et d'un renouvellement
des compétences (tab. 55). Les enseignants ont cité dans une trés moindre mesure
une collaboration plus large en termes de participation a la marche et a 1'organisation

du systéme.

Tableau 55 : Savoir collaborer avec les collegues et partenaires

Sous-catégories Capacités a maitriser Apprentissage du métier
nombre % nombre %
Avec les collegues enseignants 23 62,16 18
Avec les partenaires (administration, parents) 14 37,84 -
37 18

La forme d'engagement de l'enseignant qui est la plus décrite dans ces items, ne
renvoie ni a la « posture activiste ou plutdt critique » de l'enseignant (Lang, 1999)
dans les variantes du modele de ['acteur social, ni a celle qui renvoie a la prise de
conscience des enjeux sociétaux. Nous aurons tendance a la rapprocher de la variante
« participation a des projets collectifs d’action » mais dont elle s’écarte en méme
temps parce qu’il s’agit essentiellement pour ces enseignants, de mettre en commun
leurs expériences personnelles en matiere de pratiques d’enseignement plutot que de

se retrouver autour de projets a gérer et a faire aboutir. Dans un processus de
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professionnalisation, il faut noter que le travail collaboratif est souvent avancé
comme vecteur de professionnalisation (Huberman, 1986 ; Perrenoud, 1994). D’autres
auteurs soulignent par exemple que le « travail collectif va encore de pair dans le
modele du praticien réflexif avec la mise en évidence des enjeux institutionnels de
I'établissement et l'importance d'une implication des enseignants dans la vie
institutionnelle de leur établissement » (Maroy, 2002, p. 15). Cet auteur trouve
d’ailleurs que la forme de collaboration dans le domaine pédagogique
(particulierement valorisée par les enseignants sénégalais de notre échantillon) est
moins fréquente chez les enseignants belges par comparaison surtout a des formes

d’actions collectives plutot défensives (Maroy, 2001).

Par rapport au Q-sort, on a constaté que sur la base de la formulation des items telle
que nous les avons proposés aux sujets, le modele de ['acteur social est le plus rejeté
par les enseignants au niveau des capacités, de l'apprentissage et sur les trois
dimensions réunies. (tab. 29 et tab. 30). Les résultats aux questions ouvertes
confirmeraient en partie ce rejet dans la mesure ou les items proposés renvoient
moins a des indicateurs relatifs a cette facette dans le sens proposé par le modele de

I'enseignant professionnel de référence (projet d’école, gestion, fonctionnement...).

II1.2.1.5 Le savoir-étre

Les enseignants ont évoqué un ensemble de qualités morales, civiques, relationnelles
avec les apprenants, des attitudes face au métier (éthique, déontologie, équité, sens
des responsabilités) et face aux situations (maitrise de soi, de tolérance...) (tab. 56).
Les items tournant autour de la déontologie, les qualités morales, étre un modele...
peuvent cependant étre percus comme une forme d’opérationnalisation de la prise

de conscience des enjeux sociétaux de ses pratiques.
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Tableau 56 : Savoir-étre

Sous-catégories Capacités a maitriser Apprentissage du métier
nombre % nombre %
Gestion des relations (climat relationnel) 53 50 30 46,16
Etre un modele pour les éléves 21 19,82 9 13,84
Avoir des qualités morales 8 7,54 8 12,3
Déontologie, sens des responsabilités 24 22,64 18 27,7
106 65

On identifie aussi une conception du modéle de l'enseignant personne a travers des
items renvoyant aux relations et a l'interaction. Cette catégorie semble illustrer le
rapprochement possible de ces deux modéles de professionnalité (acteur social et
personne) «lorsque 'enseignant est d’abord pensé comme un éducateur ». (Lang,
1996). 1l s’agit d’ailleurs d’une confusion que les enseignants du contexte avaient

souvent opérée lors de la premiere recherche de validation de I'instrument.

I11.2.1.6 L’amour du métier

Les enseignants estiment que pour exercer le métier, il faut I’aimer, en avoir la vocation
(19 items au niveau des capacités a maitriser et 78 items au niveau de
I'apprentissage du métier). Certains enseignants ont simplement repris une
conception trés courante dans le milieu de I'enseignement, qu’enseigner est un
sacerdoce et non une sinécure. Cette conception chargée d’affectivité, est plus
présente au niveau de l'apprentissage du métier, comme si aimer le métier
d’enseignant ne serait pas un état mais un processus qui se construit et qu’il faut
maintenir et conserver. Beaucoup de recherches sur le cycle de vie des enseignants
rapportent en effet I'impact de l'ancienneté sur l'évolution de la perception du
métier (Huberman, 1984). Par rapport a l'affectivité, cet auteur trouve par exemple
qu’au cours de leur carriére, les enseignants passent généralement d’abord par un
investissement fort dans le métier suivi d'un désengagement progressif qui peut se

terminer par un sentiment de sérénité ou d’amertume.
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I11.2.1.7 Les conditions d'exercice du métier

Deux types de conditions sont évoqués : des conditions de travail adéquates
(effectifs, matériel pédagogique et didactique...) et des conditions de vie plus

motivantes (salaire, commodités, valorisation sociale...) (tab. 57).

Tableau 57 : Conditions de travail

Sous-catégories Capacités a maitriser Apprentissage du métier |
nombre % nombre %
Conditions matérielles/ pédagogiques 45 48,92 8 57,14
Conditions de vie 47 51,08 6 42,86
92 14

Le premier type de condition n’est pas sans nous rappeler la dominance du modele
du praticien artisan/se débrouiller dans les conceptions des enseignants de
'enseignement public. Nous avions interprété un tel résultat comme une réaction a
des conditions pédagogiques de travail non satisfaisantes, impliquant la nécessité

d’une compétence a se débrouiller et a savoir profiter des opportunités.

II1.2.2 Résultats de I'analyse des items relatifs aux buts poursuivis dans les activités

Nous avons introduit dans l'outil de recueil de données la dimension relative aux
buts dans les conceptions sur le métier en nous basant sur certaines recherches qui
ont révélé qu'en général des conceptions des enseignants comportent trois types de
contenus : des contenus relatifs aux capacités et compétences exigées par le métier,
des contenus relatifs a I'apprentissage du métier et des contenus relatifs aux buts et
finalités des actions éducatives. L'analyse des énoncés produits par les répondants

révéle cinq catégories de réponses (tab. 58).
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Tableau 58 : Questions ouvertes : catégories révélées dans le cas de buts poursuivis

Catégories Nombre %

Savoirs disciplinaires 16 7.21
Savoirs, savoir-faire et savoir-étre généraux 31 13.96
Savoirs pour réussir dans la vie, maitriser son 50 22.52
environnement...

Former un citoyen, responsable, agent de 79 35.59
développement social, économique...

Former a 'autonomie, a I'esprit critique, réfléchi... 46 20.72

222

Dans les trois premieres catégories, il est réguliérement évoqué que le but des
activités d'enseignement se résume a l'acquisition de savoirs, de savoir-faire et
de savoir-étre. Les savoirs a acquérir, dans trés peu de cas, font directement
allusion a des contenus disciplinaires (19 items). Ils sont le plus souvent
exprimés soit sans aucune référence (31 items), soit en référence a leur nécessité

pour la réussite dans la vie, affronter les problemes de la vie, maitriser son

environnement, se débrouiller dans la vie (50 items).

Les deux derniéres catégories d'énoncés ciblent la formation de la personne méme de
I'éleve. Les items de la quatrieme catégorie font état de capacités intellectuelles ;
former des apprenants capables d’autonomie, d’esprit critique... La cinquiéme
renvoie a des finalités éducatives plus larges puisqu'ils attribuent a leurs activités les
buts premiers de former un citoyen responsable, apte a participer au développement
de son pays, capable de se prendre en charge dans la vie, de s’intégrer au milieu

social, économique...

Nous avons rapproché ces résultats avec ceux fournis par le Q-sort au niveau des
buts poursuivis, et constaté que les tendances observées sont comparables. En effet,
la sélection opérée par les enseignants sur les items relatifs aux buts poursuivis a
révélé dans l'ordre : le technicien, le praticien réflexif, la personne et I'acteur social. Au

niveau du Q-sort comme des questions ouvertes l'acquisition de connaissances
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disciplinaires est donc tres secondaire dans les conceptions des enseignants
interrogés. Les deuxieme et troisiéme catégories du tableau 58 traduisent une
conception sur les buts poursuivis qui vise l'acquisition de compétences, une
conception que 'on peut mettre en parallele avec la valorisation du technicien dans
le Q-sort. Les trois modeles suivants (praticien réflexif, personne, acteur social), tous
relatifs aux anciennes professionnalités, sont effectivement des modeles centrés sur la
formation de la personne de l'éleve, dans ses interactions avec son environnement
matériel, social., plus proches des conceptions véhiculées par les deux dernieres
catégories dans les réponses des enseignants aux questions ouvertes sur les buts

poursuivis.

A travers les conceptions des enseignants en relation avec les buts, on percoit encore
le role d'éducateur qui a été déja dégagé dans leurs réponses sur les capacités a
maitriser et sur l'apprentissage du métier au niveau de ces mémes questions

ouvertes.

D’ailleurs, la référence claire aux buts et finalités des actes d'enseignement n'est pas
souvent bien mise en perspective avec les modeles de professionnalité proposés et
constitue un aspect que nous considérons comme une originalité de cette recherche.
Nous n'en avions pas fait une problématique spécifique au départ, mais a ce niveau
de la discussion de nos résultats, cela nous a suggéré un certain nombre de

questions.

L'apprenant étant au centre du processus enseignement-apprentissage, les processus de
professionnalisation en cours prennent-ils explicitement en compte cette place privilégiée de
I'apprenant ? Quelles professionnalités alors pour quel apprenant a former ? Ne devrait-on
pas mieux mettre en liaison les buts et finalités éducatives avec la professionnalisation ?

Dans quelle mesure essaye-t-on de se rendre compte de la pertinence des modeles proposés

par rapport aux missions ?

En matiére de formation initiale, Develay (1994), ne suggérait-il pas qu'il faudrait

chercher "a installer chez les formés des principes d'action pédagogique conformes
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aux apprentissages que 1'on souhaite qu'ils développent chez leurs éleves" (p. 14)
puisque comme le souligne Lessard (2000), "les enseignants travaillent en général

selon un idéal de service pour le bien des éléves et non pour leur bénéfice personnel”

(p- 94).

Conclusion

Nous venons de voir que des enseignants du Sénégal interrogés sur leurs
conceptions sur le métier répondent en faisant allusion aux buts et a leurs roles
quand ils évoquent les capacités a maitriser et I'apprentissage du métier. Interrogés
spécifiquement sur les buts, ils reviennent encore sur des finalités et missions de

leurs activités.

Nous avons interrogé la littérature a ce propos en cherchant les motivations en
rapport avec les buts poursuivis qui pourraient étre a la base de processus
intentionnels de professionnalisation des enseignants. Par exemple, des études
en rapport avec la régulation des systemes éducatifs Lessard (2000) et Maroy
(2001) rappellent chacun dans le contexte de leurs pays respectifs (Canada et

Belgique) les points essentiels des missions allouées a I'école.

Nous avons résumé ces missions en trois axes principaux :
- un axe qui promeut le développement personnel,
- un axe en termes de développement économique, de recherche de l'efficience et de

la productivité (Lessard, 2000) "amener les éléves a s'approprier des savoirs et a

Q/

acquérir des compétences qui les rendent aptes a apprendre toute leur vie et
prendre une part active dans la vie économique et sociale (Maroy, 2001, p. 5)
- et un axe insistant "sur les idées de participation collective et de développement de

la citoyenneté (Lessard, 2000) en préparant les éleves " a étre des citoyens

responsables..."
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Au niveau du Sénégal, nous constatons que les enseignants ont répondu
massivement dans le sens des deux derniers axes en ce qui concerne les buts
poursuivis dans leurs activités. Ils ne sont pas d’ailleurs en contradiction avec les
finalités poursuivies dans I'école sénégalaise post coloniale de ces dernieres années :
lier I'école a la vie, l'articuler a la société, et a la production..., et faire des

enseignants de véritables agents de développement.

En définitive nous constatons que sur les capacités fondamentales a maitriser les
catégories les plus citées sont dans I'ordre, 'adaptation (153 items, soit 30,66%), le
savoir étre (106 items, soit 21,4%) et les conditions de travail (92 items, soit 20%). Au
niveau de 'apprentissage du métier, c’est I'item « aimer du métier » qui est le plus
cité (26,53%). La référence importante aux conditions de travail et a la nécessité
d’apprendre a aimer le métier constitue selon nous, le caractere spécifique et original
de ces résultats. Il s’agit en effet d’'items renvoyant a des catégories que I'on ne
retrouve pas dans les modéles habituels de professionnalité de notre référence. Une
deuxiéme originalité est la référence au savoir-étre traduisant un modele de
'enseignant éducateur, responsable, un exemple pour les apprenants... En plus des
résultats révélés au niveau des buts poursuivis, la seconde place que le savoir-étre
occupe dans les conceptions sur les capacités a maitriser et dans I'apprentissage du
métier traduit encore une fois le role d’éducateur que les enseignants interrogés

semblent privilégier dans leurs réponses aux questions ouvertes.
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Introduction

Apres un bref retour sur les fondements de cette recherche (problématique et
objectifs), nous présenterons d'abord dans cette conclusion générale, la synthese des
conclusions de la premiére hypothése, une lecture transversale commentée des
résultats obtenus avec le Q-sort construit sur la base du modele de I'enseignant
professionnel. Chaque fois que cela nous parait nécessaire, cette relecture est
accompagnée d’une synthese des résultats fournis par les questions ouvertes. La
partie suivante est consacrée au résumé des principaux résultats issus de la
recherche de comparaison (deuxieme jeu d’hypotheses) sur l'impact de cinq
variables sur les conceptions sur le métier : la discipline enseignée, avoir ou non recu
une formation initiale, 'ancienneté dans le métier, le type d’établissement et la
distinction formateur d’enseignants/enseignant du secondaire. La derniére partie
porte enfin sur une analyse critique de quelques limites et les perspectives que nous

entrevoyons au terme de cette recherche.

1. Retour sur la problématique et les objectifs de la recherche

Le theme de la professionnalisation est tres actuel dans les recherches et études sur
I'enseignement en Occident. Des politiques de professionnalisation des enseignants
sont concues et mises en ceuvre d'un endroit a l'autre (France, Etats-Unis,
Belgique...). Ces tentatives sont naturellement accompagnées d’études et de
recherches afin,
- soit de mieux circonscrire ce modéle de I'enseignant,
- soit d’aborder la question de la professionnalisation des enseignants en
essayant de tenir compte des spécificités locales,
- soit de procéder a des comparaisons et/ou a des adaptations en fonction des
caractéristiques de chaque contexte, comme le soulignent également certains

auteurs tels que Tardiff, Lessard & Gauthier (1998).
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C’est dans une telle dynamique que nous avons engagé cette recherche dans 1’objectif
d’étudier les conceptions dominantes des enseignants du Sénégal sur le métier, en

référence a des modéles de professionnalité de 1'enseignant congus ailleurs.

Le modele de I'enseignant-professionnel a été ici systématisé en référence aux
modeles de professionnalité décrits par Lang (1996) et Paquay (1994). Ces modéles
concus par Paquay (1994) sont présentés sous forme de facettes a intégrer ; Lang
(1996) les a structurés sous la forme de poles dont 1'un est spécifiquement appelé

« pole du professionnel ».

Nous avons constaté que les approches de Paquay et de Lang ne different
fondamentalement que sur ce pole du professionnel. Elles constituent une synthese
de plusieurs typologies antérieures. Nous avons également percu que les modeles
de I'enseignant-professionnel issus de ce croisement, non seulement recoupent les
caractéristiques essentielles des situations éducatives (stabilité, instabilité, limites
physiques), mais intégrent par ailleurs plusieurs modéles de l'enseignant qui ont
précédé, depuis celui du magister de l'antiquité au praticien réflexif actuellement
valorisé. Ces considérations nous ont conduit a identifier deux groupes de
professionnalités dans ce modeéle : les anciennes professionnalités (maitre instruit,

praticien artisan, technicien) et les nouvelles professionnalités (praticien réflexif, acteur

social, personne).

Poser I'hypothese de lintroduction des tendances actuelles sur la
professionnalisation des enseignants dans le contexte du Sénégal a nécessité
préalablement de faire un état des lieux de la situation actuelle quant au « degré de
professionnalisation » des acteurs de l'éducation ainsi que d’étudier les facteurs
susceptibles de l'influer. Pour atteindre ces objectifs nous avons adopté une

approche davantage pédagogique que sociologique.

Nos investigations se sont des lors centrées sur les questions suivantes : quelles sont

les conceptions du métier qu’ont les enseignants et formateurs d’enseignants sénégalais ? Ces
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conceptions se réferent-elles au modele de I'enseignant-professionnel tiré de la littérature ?
Ces conceptions des enseignants sur le métier varient-elles en fonction de certaines
caractéristiques individuelles et contextuelles telles que la discipline enseignée, le degré

de formation, etc. ?

Nos investigations ont alors porté principalement sur deux aspects :
- d’abord en termes de contenu, de structure de ces contenus (rapprochements,
oppositions...) et de désirabilité sociale dans ces conceptions, pour répondre a

une premiere hypothese de recherche postulant que les conceptions des enseignants

interrogés sont dominées par des modeéles de professionnalités relatifs au maitre
instruit, au praticien artisan, et au technicien (anciennes professionnalités) ;
- ensuite en termes de facteurs susceptibles d'avoir un effet sur ces conceptions,

cette fois dans le cadre d'un deuxiéme jeu d’hypothéses postulant 1'influence de

certaines caractéristiques individuelles (discipline enseignée, avoir ou non regu une
formation initiale, ancienneté dans le métier, et de contexte des pratiques

(enseignement public ou privé) sur ces conceptions.

Pour les besoins de cette investigation sur les conceptions des enseignants sur le
métier nous avons travaillé en considérant que ces comportent trois dimensions
générales (Pratt, 1992) :

1) des conceptions relatives aux compétences a maitriser,

2) des conceptions relatives a I'apprentissage du métier

3) et des conceptions relatives aux buts poursuivis dans les activités d’enseignement.
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2. Conceptions dominantes des enseignants sur le métier en référence au modele
de I'’enseignant professionnel de Lang (1996, 1999) et Paquay (1994, 1996) ?
(Premiére hypothese)

Deux modeles de traitements statistiques ont été appliqués aux données fournies par
le Q-sort : des analyses en composantes principales (ACP) et des méthodes classiques

de calculs d'indices de tendance centrale et de dispersion.

Les différentes ACP réalisées montrent une tendance générale qui met toujours en
évidence une structure bipolaire dans les conceptions des enseignants interrogés. Ces
ACP ont en effet, fait ressortir des informations qui sont essentiellement en rapport
avec l'organisation et la structure des conceptions plutdt qu'avec les contenus bruts
de ces conceptions. Ce modele d'organisation est interprété en termes de noyaux

(central et périphérique) selon les théories de Abric (1994).

De quels poles s'agit-il ?

Pour les ACP obtenues par extraction, la bipolarité est mise en évidence au niveau
des premieres composantes entre les deux groupes (modéles ou facettes) de
professionnalité (anciennes et nouvelles professionnalités). Avec les ACP obtenues
par rotation, sauf pour les capacités a maitriser, on obtient une structure bipolaire qui
oppose toujours une facette a l'ensemble des cinq autres facettes du modéle de

l'enseignant professionnel.

Le regroupement en deux poles (nouvelles professionnalités/anciennes
professionnalités) que nous avons déja posé dans le cadre théorique comme une
caractéristique du modele de I'enseignant professionnel, semble étre confirmé par la
mise en évidence des mémes deux podles dans les conceptions des enseignants de
I'échantillon d'enseignants interrogés. Les modeles du maitre instruit, du praticien
artisan et du technicien (les anciennes professionnalités) présenteraient donc quelque

chose de commun dans les conceptions des enseignants sénégalais de 1'enseignement
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moyen et secondaire et inversement, les trois autres modéles de professionnalité
(praticien réflexif, acteur social, personne) présenteraient également selon les
enseignants interrogés, des caractéristiques qui expliqueraient les corrélations

observées a travers les résultats de ’ACP.

Les autres cas de bipolarité qui ont été révélés peuvent étre considérés comme des
noyaux périphériques autour du noyau central mettant en évidence l'opposition
entre anciennes et nouvelles professionnalités. Ces noyaux périphériques sont issus
des ACP effectuées séparément sur les trois dimensions retenues quant au contenu
théorique des conceptions: capacités a maitriser, apprentissage du métier, buts
poursuivis. Le premier constat que l'on peut rappeler est que c'est toujours un
modele relatif aux anciennes professionnalités qui s'oppose aux autres: praticien
artisan versus autres modeles (maitre instruit, technicien, praticien réflexif, acteur
social, personne) et modele du technicien versus autres modeles (maitre instruit,
praticien artisan, praticien réflexif, acteur social, personne).. Si ce résultat ne traduit
pas une valorisation claire en terme de désirabilité sociale, il peut cependant étre
interprété comme une sensibilité particuliere accordée a ces modeles. Par rapport a
leurs contenus, les modéles relatifs a ce que nous avons appelé anciennes
professionnalités seraient peut-étre plus familiers aux enseignants interrogés, en ce
sens que ces modeles véhiculeraient des compétences plus faciles a mettre en relation
avec leurs perceptions et I'expérience qu’ils ont de I'enseignement. Cette hypothése
explicative est d'autant plus concevable que les approches actuelles sur la
professionnalisation des enseignants ne sont pas encore intégrées ni dans le
vocabulaire, ni dans les plans et pratiques des milieux de formation des enseignants

des lycées et colleges du Sénégal.

Les spécificités du contexte éducatif sénégalais ont permis également d'expliquer la
bipolarité trées homogene (100% de variance) opposant le modéle du praticien artisan
aux cing autres (maitre instruit, technicien, praticien réflexif, acteur social, personne)
sur la variable finale résumant les trois dimensions du contenu des conceptions. Le

modele du praticien artisan est présenté dans le Q-sort sous forme d'items avec des
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termes tels que "se débrouiller, saisir les opportunités, avoir des recettes et ficelles du
métier...". Si les enseignants ont été aussi sensibles a ce modéle, nous 1'avons attribué
plus a des conditions pédagogiques et matérielles d'exercice du métier insuffisantes,
qu'a des situations d'enseignement apprentissage instables et caractérisées par des
impondérables. Ne s’agit-il pas ici de caractéristiques des pays en voie de
développement, plus confrontés a satisfaire "une éducation pour tous" que la qualité
méme de cette éducation ? Dans le cas du Sénégal, cette interprétation est illustrée
par le projet actuellement en cours d'exécution (Programme Décennal pour
I"’Education et la Formation, 2000-2010) et dont les premieres phases sont centrées sur
la question de l'acceés par la construction de milliers de classes et également le
recrutement de milliers d'enseignants volontaires impossibles a former correctement

par rapport au rythme de création des nouveaux établissements.

Par comparaison aux résultats révélés par les conceptions relatives a 'apprentissage
du métier et aux buts poursuivis, la bipolarité montre une centration des enseignants
sur le savoir-faire, savoir-faire formalisé quand il s'agit du modéle du technicien et
savoir-faire de nature artisanale concernant le modele du praticien artisan. En effet,
nous avons constaté que le modele de l'enseignant technicien s'oppose aux autres
(maitre instruit, praticien artisan, praticien réflexif, acteur social, personne) dans le
cas de l'apprentissage. Il est également présent a coté de celui du praticien artisan au
niveau des buts dans une opposition avec les quatre autres modéles (maitre instruit,

praticien réflexif, acteur social, personne).

Ainsi, nous constatons d’abord que d’une maniere plus fine, on peut condenser ces
observations et considérer que les conceptions des enseignants interrogés se
composent de deux poles (fig. 42) : technicien et praticien artisan versus autres modeles

(maitre instruit, praticien réflexif, acteur social, personne).
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Figure 42 : Structure fine de 1'organisation des conceptions

- Maitre intruit
- Praticien réflexif
- Acteur social

- Personne

Technicien
Praticien artisan

La paire « technicien - praticien artisan » est assez logique au regard de 1'ensemble
des résultats au Q-sort, associés a ceux obtenus avec les questions ouvertes. Ces deux
modeles font en effet référence a deux caractéristiques générales reconnues aux
situations d’enseignement-apprentissage: 1) un caractere formel qui suppose
I'apprentissage et la maitrise de techniques appropriées ; 2) un caractére non formel
et donc contingent, impliquant une capacité a se débrouiller. Or, l'explication qui a
été fournie pour interpréter ce poOle du praticien artisan tres présent dans les
conceptions est attribuée aux conditions matérielles de travail et non au caractere
contingent des situations en termes d'imprévus et d'impondérables. Cette hypothése
explicative est renforcée par les réponses aux questions ouvertes ou les formes de
capacité d’adaptation proposées par les enseignants ne comportent pas de référence
au caractere des situations de classe devant nécessiter des compétences de nature

réflexive.

Le modéle du technicien ainsi valorisé pour constituer un podle s’'opposant aux autres
modeles de professionnalité, associé a la place réservée aux modeles du praticien
réflexif et du praticien artisan, signifie-t-il que les situations d’enseignement-
apprentisage dans le contexte des lycées et colleges du Sénégal comportent une forte
dimension de stabilité et de répétabilité ? Ou serait-ce parce que la pédagogie par
objectifs est encore tres fortement utilisée a 1'Ecole Normale Supérieure méme si
certains commencent a 'appeler « entrée par les compétences » ? Ou peut-étre parce
que la pratique du micro-enseignement sous sa forme ancienne comme « modele de
formation pour l'acquisition d’aptitudes pédagogiques » est encore en vigueur dans

ce modele de formation pour expliquer encore la mise en évidence de cette structure
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dans les conceptions des enseignants ? Toutes ces hypotheses justifient ainsi des
perspectives de recherches concernant les caractéristiques réelles des situations

d’enseignement-apprentissage dans le contexte éducatif sénégalais.

En termes de désirabilité sociale, il était déja permis de supposer, conformément a
notre premiere hypothese, que les enseignants auraient des conceptions du métier
dominées par les anciennes professionnalités (maitre instruit, praticien artisan,
technicien) a la suite de l'opposition constatée entre anciennes et nouvelles
professionnalités et surtout des deux oppositions particulieres, praticien artisan et

technicien versus les cinq autres modeles de professionnalité,

Les modeéles de traitements statistiques classiques (indices de tendances centrales et
de dispersion), effectués par la suite directement sur les variables initiales ont fourni

un complément d’informations pour tester cette hypothese.

En effet, sur '’ensemble des trois dimensions des conceptions réunies ainsi que sur les
capacités a maitriser, les enseignants valorisent dans l'ordre : le technicien, le maitre
instruit, le praticien réflexif, le praticien artisan, la personne, l'acteur social. Dans la
dichotomie anciennes et nouvelles professionnalités on a ensuite observé la
confirmation de la tendance percue a travers les analyses en composantes principales
et selon laquelle les anciennes professionnalités dominent dans les conceptions des

enseignants.

A un niveau moins général cependant, les enseignants sont particulierement
sensibles aux spécificités des situations:1/ les modeles du praticien réflexif et du
praticien artisan suivent dans cet ordre les modeéles du technicien et du maitre instruit
au niveau des capacités, tandis qu’au niveau de l'apprentissage du métier, les mémes
deux modeles sont classés aussitot apres celui du maitre instruit (premier), cette fois
dans l'ordre praticien artisan, praticien réflexif. Cette tendance, en rapport avec les
caractéristiques du contexte local, est d’ailleurs fortement reprise dans les réponses

aux questions ouvertes dans la catégorie que nous avons interprétée comme
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traduisant la nécessité d’une capacité a s’adapter. Par contre, ils ne percevraient pas
la pertinence du modéle de !'acteur social dans le contexte de leurs pratiques
quotidiennes puisqu’il est placé en derniere position aussi bien dans les capacités,

dans l'apprentissage du métier que sur I'ensemble des trois dimensions réunies.

Nous rappellerons enfin qu'au niveau des buts poursuivis, les résultats mettent
plutdt en évidence le role d’éducateur de I'enseignant. En effet, juste aprés le modele
du technicien, les buts poursuivis chez les apprenants devraient, selon les enseignants
de notre échantillon, étre centrés en priorité sur les modeles du praticien réflexif, de la

7 . . 7 . 2 242
personne et de l'acteur social. Cette conception de l'enseignant éducateur a été
également observée au niveau des questions ouvertes dans le cas des capacités a

maitriser et surtout des buts poursuivis dans les activités d’enseignement.

3. Impact des caractéristiques des enseignants sur leurs conceptions sur le métier

A la suite de notre hypothese principale relative a la dichotomie "anciennes et

Acl!

nouvelles professionnalités" dans les conceptions des enseignants sur le métier, nous
avions retenu d’étudier ensuite I'impact de certaines caractéristiques des enseignants

sur ces conceptions

Concernant notre échantillon d’enseignants de 1'enseignement moyen et secondaire,
les caractéristiques prises en compte sont : 1/ la discipline enseignée; 2/ avoir ou non
recu une formation initiale; 3/ le type d’établissement (contexte des pratiques :
enseignement public, enseignement privé); 4/ l'ancienneté dans le métier. Nous
avons comparé dans un second temps les conceptions de I'ensemble de ces mémes
enseignants a celles des formateurs chargés de la formation initiale des professeurs

de lycée et college. Les résultats observés sont résumés ci-dessous.
1) Recherche de comparaison en fonction de la discipline enseignée. Les résultats de cette

recherche montrent que dans le contexte sénégalais de la recherche et dans

’échantillon considéré, les enseignants des disciplines scientifiques congoivent le
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métier d’enseignant différemment que ceux des disciplines littéraires quand il s’agit
de certains modeles de professionnalité. Les rapprochements sont donc plus
significatifs a l'intérieur des disciplines tant scientifiques (sciences physiques et
mathématique) que littéraires (histoire-géographie, frangais). Pour les nouvelles
professionnalités, les différences fondamentales sont mises en évidence au niveau
des facettes personne et acteur social. Les résultats révelent que les enseignants de
sciences accordent moins d’intérét que leurs collegues de disciplines littéraires a la
capacité de s’engager dans les débats et projets de I'école ou celle de tenir compte des
enjeux sociétaux (acteur social). Par rapport aux modeles de professionnalité relatifs 4
U'acteur social et a la personne on retrouve en priorité respectivement les enseignants
d’histoire-géographie et ceux de francais. Dans le cas des anciennes professionnalités,
par contre, les enseignants des disciplines scientifiques sont plus favorables a ces
modeles, notamment au niveau de celui du modele du maitre instruit. Par rapport a
l'orientation de I'hypotheése relative a la variable « discipline enseignée », une partie
est ainsi confirmée par les résultats qui précédent. Les différences que nous avions
prédites entre scientifiques et littéraires n’ont pas été significativement observées au

niveau du modeéle du praticien réflexif.

2) Influence du fait d’avoir re¢cu ou non une formation initiale avant d'enseigner.
L'influence de ce facteur sur les conceptions recueillies a donné le résultat tres
remarquable qu’il n’existe aucune différence significative dans le cas des scores
factoriels issus des analyses en composantes principales malgré une tendance
toujours favorable pour les enseignants non formés. On observe cependant deux
différences significatives dans le cas du traitement des variables initiales :

- 1/ les enseignants non formés valorisent, plus que les enseignants formés, le
modele du maitre instruit/principes et théories sur le métier, un modele de
professionnalité sous-jacent a une conception du métier relative a sa
dimension formelle et rationnelle ;

- 2/ au niveau des buts poursuivis en priorité, les enseignants ayant recu une
formation initiale sont plus sensibles au but d’installer chez les apprenants de

dispositions de nature réflexive et critique face aux apprentissages.
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Il apparait donc que sur I'impact de la formation initiale, les enseignants n’ayant pas
recu de formation initiale ressentent, plus que les formés, les effets d’'un manque de
formation théorique, conformément a notre hypothese. Ce besoin de formation
théorique tend ainsi a illustrer la dimension intégrative des modéles de
professionnalité : la nécessité de compétences de nature artisanale que 1'on acquiert
directement par la pratique du terrain mais également la nécessité d'acquérir des

savoirs et savoir-faire qui devraient étre sous-tendus par une formalisation.

3) Comparaison en fonction de I'ancienneté dans le métier. Cette comparaison a donné
peu de différences significatives. Les tendances révélées par les ACP (scores
factoriels) sont confirmées significativement au niveau des variables initiales : les
enseignants les moins anciens sont préoccupés par les contenus a enseigner tandis
que les préoccupations de ceux qui ont plus de vingt ans de service sont plutodt
orientées sur la dimension réflexive et les enjeux sociétaux des pratiques
d’enseignement. De tels résultats vont ainsi dans le sens de I'hypothése qui était

posée au départ concernant cette caractéristique des enseignants..

4) Influence du type d’établissement. Deux résultats essentiels révelent chaque fois
une opposition entre les conceptions des enseignants des écoles privées catholiques
et celles des enseignants de l'enseignement public. Ces oppositions sont constatées
au niveau de la facette « praticien artisan/se débrouiller et saisir les opportunités » plus
valorisée par ceux du public, ainsi qu’au niveau de la facette « acteur social/intégrer les
enjeux sociétaux » que les enseignants du privé catholique percoivent plus importante
dans l'exercice du métier. Le contexte de I'enseignement public est celui
caractéristique des systemes éducatifs de pays en voie de développement comme le
Sénégal avec des moyens insuffisants, une gestion peu rigoureuse, des conditions de
travail non satisfaisantes... En valorisant ce modele du praticien artisan les enseignants
de ce sous-systeme ont donc tout simplement exprimé la nécessité d'une capacité
pour surmonter ce genre de situations, comme nous l'avions posée dans notre
hypothése. Toujours en accord avec notre hypothese, les enseignants du privé

catholique dont les activités sont plus controlées et donc plus visibles (parents
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d’éleves, autorités...), ressentent plus leur implication dans les conséquences

sociales, économiques de leurs pratiques éducatives.

5) Comparaison des conceptions des enseignants et des formateurs d’enseignants. Pour
les trois dimensions des contenus des conceptions (capacités a maitriser,
apprentissage du métier, buts poursuivis), les enseignants et les formateurs ont des
conceptions sur le métier particulierement voisines. Les allures des courbes obtenues
sont pratiquement superposables (fig. 39, 40 et 41). Cependant ce n'est qu’au niveau
des capacités a maitriser que certaines comparaisons sont significatives : les
enseignants valorisent plus que les formateurs le modele du praticien artisan/recettes et
ficelles alors que les formateurs d’enseignants valorisent plus la facette praticien
réflexif/innover, s’adapter. Notre hypothése postulant que les formateurs ont plus que
les enseignants des conceptions dominées par les nouvelles professionnalités n’est

finalement vérifiée que pour la facette praticien réfléchi/innover, s’adapter.

Ces résultats ont suscité en nous un certain nombre de questions.

- La dominance des anciennes professionnalités dans les conceptions sur le métier
des enseignants comme des formateurs d’enseignant serait-elle effectivement due a
un niveau comparable d’information sur le modéle de I'enseignant professionnel ou
simplement a des caractéristiques du contexte ?

- Peut-on déduire de cette absence de différences significatives entre enseignants et
formateurs que ces derniers tiennent bien compte dans leurs pratiques de formation
des compétences dont les enseignants ont effectivement besoin sur le terrain ?

- Qu’observerait-on si on interrogeait les formateurs chargés des enseignements de la

psychopédagogie ?

A cette derniere question nous pouvons en tous cas faire observer qu’il n’existe pas a
I'Ecole Normale Supérieure de Dakar (ENS) une nette distinction entre théoriciens et
praticiens dans le groupe des formateurs, dans la mesure ou les formateurs en

psychopédagogie sont en général d’anciens professeurs de disciplines littéraires ou
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scientifiques ayant une bonne expérience de la pratique des classes. Contrairement a
ce que 'on déplore dans d’autres pays, le modele de formation a 'ENS n'a pas la
structure d’une « formation théorique faiblement connectée aux réalités du terrain
(...) assurée par des universitaires spécialisées en sciences de 1'éducation » en
parallele avec « une formation pratique entierement liée aux stages » encadrée et
confiée a des conseillers pédagogiques et des maitres de stage (Perrenoud, 2003, p.

224).

4. Quelles limites et perspectives ?

4.1 Au niveau du choix de I'objet d"étude

Dans l'introduction de la recherche, nous avons cité deux axes, sociologique et

pédagogique, dans la professionnalisation des enseignants.

Trois champs de recherche d’action balisent I'axe pédagogique que nous avons
finalement privilégiée dans la professionnalisation des enseignants dans cette étude
les conceptions des enseignants sur le métier :
- l'identification des compétences professionnelles des enseignants,
- la mise en ceuvre de modeles de formation d’enseignants pour une
professionnalisation effective,

- l'observation et I’analyse de pratiques éducatives.

Les deux premiers champs sont a la base de la production de différents référentiels
de compétences professionnelles et de modéles de professionnalité relatifs au métier
d’enseignant et que nous avons exploités pour la conception de notre outil de recueil
de données. L'étude des conceptions sur le métier constitue une option que nous
avons justifiée dans la dynamique d’une recherche d’informations en tant qu’état des
lieux, préalable, selon nous, a tout projet de professionnalisation devant concerner,
comme ce serait au Sénégal, une trés grande majorité d’enseignants sur le terrain,

parallelement a toute initiative a prendre au niveau des formations initiales.
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Une premieére perspective est donc la nécessité de compléter I'état des lieux par des
recherches sur les pratiques effectives des enseignants en référence a des pratiques
jugées professionnelles dans l'approche tres actuelle des pédagogues sur
I'observation et l'analyse des pratiques éducatives. Puisque nous avons abordé la
recherche en postulant que les situations de classe dans le contexte du Sénégal sont
comparables a celles décrites par les chercheurs en Occident, cette perspective de
recherches pourrait également étre mise a profit pour voir dans quelle mesure sont
identifiées dans le contexte éducatif du Sénégal, certaines spécificités des situations
d’enseignement évoquées en partie pour justifier la professionnalisation des
enseignants. Les spécificités auxquelles nous pensons sont par exemple celles qui
sous-tendent des modeles tels que celui du praticien réflexif ou l'acteur social. Il nous
parait donc pertinent, non seulement, d’entendre et d’observer les enseignants dans
leurs pratiques mais aussi de mieux les mettre en perspective avec des
caractéristiques réelles des situations d’enseignement-apprentissage des lycées et

colleges du Sénégal.

4.2 Au niveau méthodologique

Au niveau méthodologique, nous reconnaissons que l'outil de recueil de données
présente certaines limites que nous avons d’ailleurs abordées lors de 1'exposé des
principes de base de sa conception. La principale limite réside dans le fait d’avoir
congu les items uniquement a partir de la littérature sans y associer des conceptions
brutes recueillies aupres d'un échantillon d’enseignants du contexte. C’est conscient
de cette spécificité que nous avons procédé en amont a une recherche de validité sur
deux niveaux : une premiere recherche pour adapter la formulation des items a la
population et une seconde pour tester I’adéquation de nos items avec le modéle de
référence. En aval, nous avons également essayé de neutraliser autrement cette limite
en combinant Q-sort et questions ouvertes. Une troisieme possibilité que nous
n’avons pas eu le temps de réaliser aurait été de recourir a des entretiens en faisant
réagir des enseignants sur le sens des résultats auxquels nous sommes arrivés dans

'exploitation des données fournies par le Q-sort.
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Le fait de circonscrire volontairement la recherche a l’enseignement
secondaire constitue selon nous une seconde limite. En effet, nous estimons
que s’intéresser uniquement aux enseignants de l'enseignement moyen et
secondaire constitue une restriction qui n’autorise pas la généralisation des
résultats a 'ensemble des enseignants du Sénégal, d’autant plus que nous
n’avons pas cherché a travailler sur un échantillon représentatif. Il nous
semble donc utile d’envisager l’extension dune telle recherche sur les
enseignants de l'enseignement élémentaire. Dans le systéme éducatif
sénégalais, l'enseignement élémentaire présente en effet des spécificités
différentes de l'enseignement secondaire. Parmi celles-ci on peut citer entre
autres,

- les enseignants de l’enseignement élémentaire sont beaucoup plus
nombreux que ceux de l'enseignement secondaire,

- les enseignants de l'enseignement €lémentaire travaillent avec une
population d’¢léves beaucoup plus jeunes (5 -13 ans), et des classes
plus nombreuses (7-100 éléves),

- les enseignants de l'enseignement élémentaire ne sont pas des
spécialistes de disciplines et sont chargés d’enseigner aussi bien des
disciplines scientifiques que littéraires,

- ils sont habituellement recrutés au maximum avec le niveau du

baccalauréat et donc sans formation universitaire.

Ces ¢éléments de différenciations parmi d’autres permettent ainsi de
supposer que les conceptions des instituteurs sur le métier pourraient étre
significativement différentes de celles des enseignants de l'enseignement

moyen et secondaire.
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Conclusion

Le point de départ de notre recherche se fonde sur le postulat d"une introduction
des nouvelles tendances sur la professionnalisation des enseignants dans les
pratiques éducatives, et partant, du modéle de I'enseignant-professionnel dans
le contexte du Sénégal ou ces nouvelles tendances ne sont pas encore prises en
compte d'une maniere officielle, ni dans les discours de politique éducative, ni

dans les plans et les pratiques de formation d'enseignants.

Malgré certaines limites soulevées plus haut, cette recherche a permis de confronter
des modeles de professionnalité congus en Occident aux conceptions d’enseignants
du Sénégal sur le métier et de tester certaines hypothéses sur l'influence des

caractéristiques des enseignants sur ces conceptions.

Que retiendrons-nous finalement par rapport a notre objectif central de procéder a
un état des lieux par rapport au courant actuel de la professionnalisation des

enseignants et du modele de I'enseignant professionnel ?

A partir de cet état des lieux, limité dans cette recherche a une étude des conceptions
des enseignants sur le métier, nous avons dégagé quelques informations, pistes et
jalons pour un processus intentionnel et concerté de professionnalisation des

enseignants dans le contexte du Sénégal.

1. Les informations obtenues au Q-sort nous ont d'abord permis d'aboutir au
principal résultat selon lequel les enseignants interrogés ont des conceptions sur le
métier ou dominent les modeles relatifs aux anciennes professionnalités de
I'enseignant (maitre instruit, technicien, praticien artisan), en référence au modele de
I'enseignant professionnel utilisé (Paquay, 1994 et Lang, 1996). Dans le cas de
I'enseignement moyen et secondaire, ce constat est d’autant plus intéressant que ce
profil de conceptions sur le métier ne présente pas de différences fondamentales ni

entre formateurs d’enseignants et enseignants, ni entre enseignants ayant recu une
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formation initiale et leurs collegues non formés. Il est ainsi possible d’envisager deux
processus complémentaires de professionnalisation, 'un centré sur les enseignants
des lycées et colleges et 1'autre ciblant les formateurs d’enseignants, avec en amont,
une prise en compte effective des missions assignées a 1'école quant aux bénéfices

attendus dans une décision de professionnalisation des enseignants.

2. Comme second résultat intéressant, nous citons l'importance accordée aux
nouvelles professionnalités (praticien réflexif, acteur social, personne) dans la dimension
des conceptions relatives aux buts poursuivis (résultats au Q-sort). Selon ces
résultats, les enseignants semblent penser plus a former les apprenants a étre
capables d’autonomie par une attitude réflexive et critique et a s’intégrer au niveau
social, économique. Les enseignants expriment ainsi le role d’éducateur qu’ils se
reconnaissent malgré leur identité supposée de spécialiste de I'enseignement d"une
discipline. Ces résultats sont d'abord intéressants parce que les enseignants ont
proposé des items dans le méme sens aux questions ouvertes, aussi bien au niveau
des capacités a maitriser, de l'apprentissage du métier que des buts poursuivis.
Ensuite, en liaison avec une dynamique de professionnalisation ceci impliquerait
qu’il faut intégrer étroitement les buts et missions assignées officiellement aux
activités d’éducation. Dans le contexte du Sénégal, et pourquoi pas méme ailleurs, un
modele de processus de professionnalisation & dominante pédagogique qui se fonde
sur nos résultats devrait comporter trois poles en interaction dynamique :

1/ - un pole "buts et missions officiels poursuivis au niveau des apprenants",

2/ - un pole "modele de professionnalisation les enseignants",

3/ - et un pole "modele de professionnalisation des formateurs d’enseignants".
Dans le cas particulier des enseignants de 'enseignement secondaire, peut-étre que

faudrait-il aussi envisager en plus un quatrieme pole relatif a la didactique pour tenir

compte des spécificités liées a I'enseignement de chaque discipline ?
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3. Le modele du praticien réflexif qui comme beaucoup d’auteurs l'ont indiqué,
constitue le modele de professionnalité autour duquel gravite le courant actuel de la

professionnalisation des enseignants.

Compris dans un sens large, I'importance de ce modéle est en effet cité aussi bien
dans l'approche pédagogique de la professionnalisation des enseignants que dans
I'approche des sociologues dans des axes tels que permettre une meilleure prise en
charge des caractéristiques contingentes éventuelles des situations d’enseignement,
avoir le recul qui permet de donner du sens a son action, de se remettre en cause et
de gérer son développement professionnel ou par exemple de forger son identité

professionnelle.

Au niveau des anciennes professionnalités, c’est ce modele du praticien réflexif qui est
le plus valorisé dans le Q-sort. Toutefois, telle que la capacité d’adaptation est
exprimée dans les réponses aux questions ouvertes, nous ne retrouvons pas des
enseignants préoccupés par les caractéristiques des événements pouvant survenir au
cours des activités et qui supposent l'improvisation réglée ou le bricolage

(Perrenoud, 1994).

Pourtant une formation aux deux modéles de professionnalité que sont l'acteur social
et le praticien réflexif devraient trouver ici un terrain favorable dans la mesure ou les
enseignants ont exprimé dans les questions ouvertes une conception qui valorise le
travail de collaboration aussi bien entre enseignants de toutes disciplines qu’entre
enseignants et autres partenaires de 1'école (administration, parents). Les situations
de travail collaboratif sont en effet citées comme des occasions favorables pour
mettre en place des activités pour amener les enseignants a prendre conscience de
I'importance de la capacité d’observer et d’analyser ses pratiques et de s'y former,
d'apprendre a engager et de défendre leurs opinions sur I'éducation ou de saisir les

enjeux des pratiques éducatives.
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4. Enfin, a partir des questions ouvertes, 'état des lieux conduit a supposer que tout
processus de professionnalisation dans le contexte du Sénégal devrait intégrer en
plus de la dimension du role d’éducateur de I’enseignant, la dimension affective par
rapport au métier. Cet aspect est apparu dans les réponses aux questions ouvertes
par l'évocation de l'amour du métier, surtout dans les conceptions sur
I'apprentissage du métier, comme si les enseignants y entraient par contrainte ou par

nécessité.

En définitive, peut-étre les résultats les plus intéressants de ce travail sont-ils
finalement a chercher 1) au niveau de l'outil principal de recueil de données (le Q-
sort) et a son développement, 2) au niveau du modele de traitement des données (les
Analyses en Composantes Principales) qui a permis d’en arriver a dégager ces
structures dans les conceptions des enseignants interrogés sur le métier, 3) au niveau
des hypotheses nouvelles et des certains prolongements possibles, 4) et certainement
au niveau de l'ensemble des informations relatives a l'influence des spécificités du
contexte et pouvant justifier dans une certaine mesure, 'intérét d’un recours aux
conceptions des enseignants sur le métier dans un processus de professionnalisation

des enseignants.
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Etude des conceptions des enseignants du Sénégal
sur le métier en référence au modéle de I’enseignant-professionnel

Et si le courant actuel sur la professionnalisation des enseignants né en Occident gagnait des systémes
¢ducatifs comme celui de Sénégal ? Comment les conceptions du métier des différents acteurs de
I'éducation de ce contexte intégrent-elles ces nouvelles tendances centrées sur le modéle de
l'enseignant-professionnel ?

La présente recherche a cherché a répondre a ces questions générales en essayant de faire un état des
lieux des conceptions des enseignants sur le métier en référence au modéle de l'enseignant-
professionnel de Paquay (1994, 1996) restructuré par Lang (1996, 1999), dans une approche a
dominante plus pédagogique que sociologique. Les conceptions dont il est question ont été
décomposées en trois dimensions (Pratt, 1992) : des conceptions relatives aux capacités a maitriser
pour enseigner, des conceptions relatives a l'apprentissage du métier et des conceptions relatives aux
buts poursuivis dans les activités d'enseignement-apprentissage.

Compte tenu de 1'évolution des connaissances que les chercheurs ont réunies au fur et a mesure sur les
caractéristiques des situations d'enseignement-apprentissage, ce modele de I'enseignant-professionnel
a la particularit¢é non seulement de tenir compte de l'essentiel de ces spécificités mais également
d'englober beaucoup de modéles de l'enseignant qui ont précédé. L'instrument de recueil de données
(Q-sort et questions ouvertes) a été concu sur la base d'indicateurs relatifs aux six modeéles de
professionnalité (Lang) ou facettes (Paquay) qui le composent : le maitre instruit, le praticien artisan,
le technicien, le praticien réflexif, I'acteur social, la personne. Il a été administré a 527 enseignants de
l'enseignement moyen et secondaire et a 32 formateurs d'enseignants du Sénégal.

Le traitement des données par des Analyses en Composantes Principales et des calculs classiques de
statistique (indices de tendance centrale et indices de dispersion) ont permis de se rendre compte que
les enseignants interrogés ont des conceptions sur le métier dominées par les trois modéles de
professionnalité que sont le maitre-instruit, le praticien artisan et le technicien. Ces trois mod¢les ont
¢été qualifiés d'anciennes professionnalités par opposition aux modeles du praticien réflexif, de 'acteur
social et de la personne, qui, tels qu'ils sont décrits dans ce modele de l'enseignant-professionnel, sont
considérés ici comme de nouvelles professionnalités. A une échelle plus fine, les résultats ont montré
que les enseignants ont dans l'ensemble des conceptions du métier ou les modeles de professionnalité
du praticien artisan et du technicien forment un pdle qui s'oppose aux quatre autres modeles de
professionnalité. Le modele du praticien réflexif plus valorisé dans le courant actuel sur la
professionnalisation des enseignants ne semble donc pas étre privilégié dans les conceptions
recueillies. Ces enseignants ont par ailleurs exprimé, surtout a travers les questions ouvertes, des
conceptions du métier qui les définissent comme éducateurs dans leurs activités d'enseignement. Hors
des champs définis par le modele de l'enseignant-professionnel, certains enseignants pensent entre
autres que l'exercice du métier exige de I'aimer et d'en avoir la vocation.

L'autre volet de la recherche sur l'influence des caractéristiques des enseignants sur les conceptions sur
métier a essentiellement révélé des différences significatives surtout au niveau de la discipline
enseignée et du contexte d'enseignement (enseignement privé et enseignement public) et trés peu de
différences, aussi bien entre enseignants formés et enseignants non formés qu'entre enseignants et
formateurs d'enseignants.

Au-dela des réponses apportées aux hypothéses posées dans cette recherche, cet état des lieux a travers
les conceptions des enseignants sur le métier a permis de dégager, quelques perspectives de recherche
ainsi que certains enseignements pour une professionnalisation des enseignants qui tienne compte des
contextes et particuliérement du contexte sénégalais ou cette investigation a été mence.

Baye Daraw NDIAYE
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