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Titre :

L’approche par compétences en contextes scolaires francophones :

quels enjeux contextuels dans le cas d’Haiti et du Burkina Faso ?
Résumé :
Les systémes éducatifs dans les pays en développement ont subi de Véritables
transformations depuis les années 1990. Différentes réformes ont été entreprises dans le
but d’améliorer leur efficacité face aux divers changements provoqueés par les effets de
la mondialisation. Suite aux deux grands rassemblements internationaux, a Jomtien en
1990 et a Dakar en 2000 sur I'état de I'éducation dans le monde, ce secteur est placé au
centre des préoccupations mondiales. Ainsi, sous I'impulsion des grands défis lancés par
les organismes de financement international lors de ces grands rassemblements, les pays
en développement se sont-ils engagés a entreprendre des réformes globales dans leur
systéme éducatif.
Cependant, en raison de leur philosophie, des contraintes liées aux particularités des
contextes d’appropriation ainsi qu’a la pression exercée par des organismes de
financement international qui exigent des résultats rapides, ces reformes doivent faire
face a des difficultés d’applicabilité considérables.
Cette these analyse le début de la réforme par les compétences entreprise en Haiti et au
Burkina Faso en 2007. Elle renforce I’idée de la nécessité d’une stratégie nationale,
dans la redéfinition des objectifs en fonction des réalités et des aspirations des
populations, dans la gestion des ressources humaines et matérielles nécessaires pour
réformer réellement et efficacement au risque d'affaiblir davantage ces systemes

éducatifs déja trop précaires.
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Title :
The competency-based approach in Francophone school contexts :

what contextual issues in the case of Haiti and Burkina Faso ?

Abstract :

Education systems in developing countries have undergone real transformations since
the 1990s. Different reforms have been undertaken to improve their effectiveness in the
face of the various changes brought about by the effects of globalization. Following the
two major international meetings in Jomtien in 1990 and in Dakar in 2000 devoted to
the state of education in the world, this sector is at the center of global concerns. Thus,
under the impetus of the major challenges launched by international funding agencies at
large gatherings, developing countries are committed to undertake comprehensive
reforms in their education systems.

However, due to their philosophy, constraints linked to the particularities of the contexts
of appropriation and the pressure exerted by donors who demand rapid results, these
reforms face enormous difficulties of applicability.

This dissertation analyzes the beginning of the skills reform undertaken in Haiti and
Burkina Faso in 2007. It reinforces the idea of the need for a national strategy, in
redefining objectives according to the realities and aspirations of the populations, in
managing the human and material resources needed to effectively reform against the

risk of further weakening these already precarious educational systems.
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Introduction générale

Cette thése interroge un changement relativement récent qui s’opére dans de nombreux
systémes d’éducation et d’enseignement a travers le monde. Il s’agit de la réforme des
curriculums selon I’approche par les compétences (APC). Ce changement est considéré
comme un « renouveau pédagogique », un « changement de paradigme » en éducation
et en formation. En effet, en 2007, nous avions participé a I’introduction de ce
renouveau pédagogique en Haiti en tant qu’enseignante pilote et formatrice
d’enseignants. Cette expérience allait nous conduire a contribuer non seulement aux
réflexions sur cette réforme entreprise dans ce pays mais aussi a elargir le cadre de nos
recherches sur d’autres pays qui se sont, eux aussi, lancés dans la réforme de leur
systeme éducatif selon I’APC. Cette thése, amorcée depuis nos recherches en master a
I’Université Paris 3!, traduit a la fois notre attachement et notre engagement aux
domaines de 1’enseignement/apprentissage en général, aux systemes et politiques
d’éducation en particulier. Nous avons donc choisi de travailler en contextes haitien et
burkinabé puisque ce sont deux pays que nous connaissons personnellement et qui ont
entamé la réforme au méme moment. L’étude menée ici dans ces deux contextes révéle
que la réforme introduite depuis une décennie rencontre différents problemes dans sa
mise en ceuvre, ceux-ci ayant toutefois des sources similaires. Les problémes constatés
se situent, avant tout, au niveau de la cohérence de la réforme. En d’autres termes,
I’étude montre qu’il existe des écarts entre les projections faites dans les curriculums et
les moyens techniques et financiers dont disposent les pays pour leur réalisation. Ainsi,
la maitrise des techniques de nouvelles formes d’apprentissage et les pratiques
d’évaluation, la clarté et la compréhension de certains nouveaux concepts sont autant de
points flous qui demandent a ce que les différents acteurs de la réforme par I’APC
repensent leurs stratégies. De plus, les supports didactiques et pédagogiques inadéquats,

insuffisants, voire inexistants dans certains cas sont autant de probléemes pour lesquels

!Master de recherche en didactique des langues et des cultures (2010 a 1’Université Paris 3) sur les
phénomenes de cohésion et de cohérence dans des textes produits par des enseignants dans le cadre de

I’expérimentation de la réforme par I’APC en Haiti en 2007.
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ces deux pays n’ont pas encore de solution. L’étude montre par ailleurs que la réforme
n’a pas encore contribué a une évolution des pratiques d’enseignement et d’évaluation
dans ces deux pays?.

De méme, Haiti et le Burkina Faso ne sont pas les seuls pays a faire face a des
difficultés dans la mise en place de la réforme par I’APC. Nombreux sont les pays
d’Afrique francophones a vivre des situations similaires®.

Pourtant, les réformes éducatives par APC sont devenues une préoccupation mondiale.
Dans les pays développés (PD) comme dans ceux en développement (PED), I’APC
integre les programmes dés I’école primaire et prend de plus en plus de place a tous les
niveaux de I’enseignement. Elle trouve ses applications dans différentes composantes
des systémes : les curriculums, les manuels scolaires, le systéme d’évaluation et la
formation des enseignants. C’est un véritable chantier de recherche, d’exploration, qui
s’ouvre et qui modifie les systémes éducatifs a tous les degres.

Les réformes par I’APC interviennent suite a différents forums mondiaux sur les
principaux enjeux de I’éducation dans le développement du monde moderne. L’idée
initiale étant que «tous les étres humains méritent qu'on leur donne une chance
d'accomplir leurs potentialités et de contribuer a I'édification de leur société »
(UNESCO, 1990).

Et, puisque I’éducation est I’un des facteurs notoires de la transformation des individus
et de la société, c’est donc un domaine propice ou agir. C’est ainsi que se sont succédées
deux grandes conférences sur les probléemes de I’éducation dans le monde, plus
particulierement dans les PED. Il s’agit de la conférence de Jomtien en 1990, puis du
forum de Dakar en 2000 qui, tous deux, renforcent la nécessité de 1’éducation pour tous

(EPT) et confirment la détermination des organismes internationaux de financement a

2 Une analyse de COFEMEN datée de 2014, titrée « La qualité de I’éducation un enjeu pour tous :
constats et perspectives. Document de réflexion et d’orientation », montre que 1’Afrique subsaharienne

rencontre les mémes problémes dans la mise ceuvre de la réforme par 1’APC.

% Plusieurs études consacrées aux réformes entreprises selon I’APC en Afrique subsaharienne ont établi
les mémes constats concernant les difficultés de la mise en ceuvre de 1’APC. Nous pouvons citer par
exemple ceux de Francoise Cros, Jean-Marie de Ketele, Martial Dembele, Michel Develay, Roger-
Frangois Gauthier et al. 2010. Etude sur les réformes curriculaires par 1’approche par compétences en

Afrique. Rapport commandité par le CIEP, le ministere des Affaires étrangéres et européennes (France).
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en garantir la réalisation. Des lors, 1’éducation occupe une place centrale dans les
politiques. Elle est considérée, avant tout, comme un instrument majeur de la lutte
contre la pauvreté. A ce titre, il est rappelé que I'éducation est un droit fondamental de
I'étre humain, qu’elle est la clé du développement durable, de la paix et de la stabilité
locale et nationale, qu’elle constitue donc un moyen indispensable d’une participation
effective a I'économie et a la vie des sociétés du XXI® siécle, qui témoignent d’une
globalisation expansive. 1l était donc possible et nécessaire de répondre urgemment aux
besoins éducatifs fondamentaux de tous (UNESCO, 2000).

A ce propos, les réformes entreprises par I’APC auraient servi d’ancrage, de catalyseur
pour atteindre les objectifs fixés par les organismes internationaux en matiére
d’éducation. En d’autres termes, I’introduction de ’APC dans les réformes éducatives
répondrait au besoin d’assurer I’autonomisation et I’épanouissement de I’individu, de
mettre la formation en adéquation avec le marché du travail, de permettre 1’égalité des
chances. Dans les PED, I’adoption de ’APC dans la révision des curriculums est
d’abord une stratégie politique qui doit permettre d’atteindre les objectifs du millénaire
pour le développement (ODM) dont I’éducation pour tous (EPT).

L’APC s’introduit en Haiti et au Burkina Faso a partir de 2007, pour ne citer que les
deux pays concernés principalement par notre recherche. Pourtant, I’approche cherche
encore sa voie dans ces deux pays comme dans de nombreux autres depuis plus d’une
décennie.

D’un point de vue didactique, ’APC est un nouveau courant méthodologique qui
s’oppose a la pédagogie par objectifs (PPO). Cette dernicre est présentée aujourd’hui
comme étant restée trop longtemps enfermée dans les limites de la formation classique,
théorique ; tandis que la nouvelle approche développerait les apprentissages a partir de
compétences identifiées dans le milieu professionnel et privilégierait I'autonomisation et
les apprentissages tout au long de la vie. En d’autres termes, I’APC dépasserait les
frontieres du monde de la formation classique, traditionnelle, pour une autre, plus
pratique, répondant aux besoins réels de I’apprenant et de sa société. Car, si la PPO a
longtemps régné sur le monde de I’éducation, le concept de compétence dans les
réformes a débouché sur une fagon différente de concevoir la formation de I’individu

(Scallon, 2015).
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D’un point de vue général, ’APC représente une évolution des méthodes didactiques
allant, d’une part, d’un accent traditionnel mis sur le processus d’enseignement a une
attention particuliere donnée a des processus d’apprentissage plus participatifs et
davantage axes sur ’apprenant et, d’autre part,, d’une grande importance accordée aux
connaissances a une préoccupation pour le développement des compétences. Ainsi, dans
une démarche de réforme par APC, l'ambition est de déterminer et d'installer des
compétences pour une insertion socioprofessionnelle appropriée ou pour développer des
capacités mentales utiles dans différentes situations. Le profil a partir duquel ces
compétences sont identifiees est intimement lié & un ensemble de valeurs qui doivent
prendre en compte des options a la fois universelles et humanistes et des données
specifiques au contexte dans lequel des taches variées peuvent étre effectuées. (Miled,
2006)

L’application de cette approche des differentes disciplines suppose des valeurs
éducatives telles la différenciation dans I’enseignement et dans 1’évaluation, le role de
construction des acquis par D’apprenant, la réduction des disparités scolaires,
I’articulation des apprentissages aux exigences du contexte, la démarche par résolution
de problémes, etc. Cette perspective privilégie une hiérarchisation des savoirs (Develay,
1992) et une planification des apprentissages dans une logique d’intégration et de
finalisation, la validité d’une évaluation formative, la centration sur 1’apprenant qui
s'implique entiérement dans son apprentissage. Ainsi, se présentent, de facon genérale,

les intéréts de I’APC dans 1’enseignement/apprentissage.

De ce fait, depuis le Forum mondial sur 1’éducation de 2000 a Dakar qui a défini le
cadre d’action de I’éducation pour tous a 2015, les PED se sont engagés dans la révision
de leurs curriculums selon I’APC. Car cette approche leur est présentée comme la plus
appropriée a la réussite du projet d’éducation pour tous. Citons ici un document issu du
contexte burkinabeé :

Cette ambition d’assurer 1’effectivité du droit a I’éducation pour tous a amené les plus
hautes autorités du pays a élaborer et a mettre en ceuvre des politiques éducatives et a
engager depuis 2007 la réforme du systéme éducatif dont les principes de base sont : la
gratuité ; ’obligation scolaire ; la réforme des curriculums selon 1’approche par les
compétences.*

4 Banque mondiale, 2010, p.16.
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Dés lors que les PED s’engagent dans la réforme de leur systeme éducatif pour garantir
la qualité et I’efficacité de 1’éducation pour tous et toutes, en se référant a I’ APC comme
cadre didactique et pédagogique, les institutions internationales s’occupant des affaires
éducatives dans le monde promettent leurs aides :

Le bilan mondial de 1’éducation pour tous a I’an 2000 montre que c’est en Afrique
subsaharienne, en Asie du Sud et dans les pays les moins avancés que la situation est la
plus préoccupante. En conséquence, méme si 1’aide internationale ne doit faire défaut a
aucun pays qui en a besoin, la priorité doit étre accordée a ces régions et pays. Les pays
en conflit, ou en cours de reconstruction, doivent également bénéficier d’une attention
spéciale afin de pouvoir batir des systemes éducatifs qui répondent aux besoins de tous
les apprenants.®

1.1 Les objectifs de la recherche

Cette thése traite des réformes curriculaires par I’APC en contextes francophones des
PED, principalement dans les cas d’Haiti et du Burkina Faso. Elle aborde en particulier
la trajectoire de I’APC dans les réformes, de la conception a la mise en pratique dans les
classes. Elle sert a contribuer aux réflexions sur les pratiques d’enseignement par I’APC

tout en tentant de proposer quelques pistes de contextualisation.

Il s’agit d’une étude comparative de I’entrée de I’APC dans deux systémes
d’enseignement : les systemes haitien et burkinabé. Elle est menée selon deux
dimensions : une dimension historique liée au mécanisme des réformes éducatives, nous
avons ici essayé de comprendre les facteurs qui influencent des changements au sein
d’un systéme d’enseignement, les moments auxquels apparaissent les réformes et ceux
auxquels il est possible d’observer une correspondance entre les réformes éducatives et
I’évolution qualitative d’un systéme d’enseignement. Méme s’il faut reconnaitre que les

réformes engendrent rarement des effets rapides et spectaculaires. (Draelants, 2009)

Pour cela, des textes officiels et des rapports sur des réformes éducatives des dix
derniéres années dans les pays qui représentent notre échantillon ont constitué une partie
de notre corpus. Cet apport historique est envisagé comme outil pour la recherche, ayant
fourni un éclairage dans la compréhension des processus de mise en place de I’APC

dans ’enseignement en Haiti et au Burkina Faso.

5 Unesco, op.cit., p. 10.
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Tandis que I’autre dimension est celle de la didactique des langues. Elle nous a
immédiatement conduite a I’étude des pratiques de classe. Il s’agit de la recherche de
situations d’enseignement/apprentissage qui pourront mettre en évidence les

caractéristiques de I’APC en contexte réel.

Cette phase de la recherche est basée sur le recueil et I’analyse de discours par
entretiens aupres des enseignants qui pratiquaient I’APC dans leur classe (dans le cas
d’Haiti) ou de ceux qui étaient appelés a I’appliquer (dans le cas du Burkina Faso). Puis,
nous avons procédé a des observations de classe dans lesquelles cette approche était
mise en ceuvre. Car, au moment de recueillir les données, I’APC était en cours
d’expérimentation en Haiti mais pas encore au Burkina Faso. En Haiti, une sélection de
152 écoles (privées et publiques) de la capitale expérimentait la nouvelle approche
pédagogique dans quatre classes du secondaire par école, c’est-a-dire une classe de
troisieme, une de seconde, une autre premiére et, enfin, une classe de terminale.
Concomitamment, au Burkina Faso, plusieurs sessions de formation selon I’APC
avaient déja eu liecu mais la nouvelle approche n’était pas encore réellement en

application.

A la lumiere des données recueillies lors de nos observations de classe et de nos
entretiens avec les enseignants, nous avons été eclairée quant a la nature des liens
existant entre les pratiques de classe, les curriculums et les textes officiels sur I’APC. En
effet, nous avons cherché les différentes stratégies d’adaptation de I’APC selon les pays
et leurs effets sur ’enseignement. Aussi, nous avons taché de comprendre en quoi les
réformes par APC mises en avant dans de nombreux pays, spécialement dans les PED,
favoriseraient 1’apprentissage et la réussite des apprenants ; et comment I’APC pourrait
répondre aux besoins et aux attentes des sociétés en question. A partir d’une analyse
qualitative des données recueillies nous avons relevé que les enseignants étaient
favorables a la réforme par I’APC, estimant que cette derniére pourrait étre une
alternative a un systéeme traditionnel « longtemps dépassé », tout en favorisant
I’autonomie des apprenants en les rendant davantage conscients des apprentissages, en
les impliquant davantage dans la construction de leurs propres savoirs. Cependant, ces
enseignants sont conscients de certains obstacles qui empéchent la mise en ceuvre
véritable de I’APC.
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1.2 Les questionnements de la recherche

Le projet de réformer les curriculums selon I’APC en Haiti n’était pas percu sans
enthousiasme, a en témoigner nos collégues de premiére génération d’APC® : « Cette
nouvelle méthode nous apporte ce que nous avons longtemps recherché »’. L’on trouve
le méme cas de figure dans bon nombre de pays d’Afrique (Bernard et al 2007)8. Cet
enthousiasme, cette volonté de réformer les curriculums, peuvent s’expliquer de

plusieurs maniéres :

Premiérement, I’APC est présentée comme la solution juste aux problémes auxquels
font face les systémes éducatifs des pays ciblés. Dans une analyse critique de la mise en
place de nouveaux programmes scolaires par APC en Afrique, Bernard et al. (2007)
écrivent : « I’approche par compétences a rapidement été regue en Afrique comme le
moyen global le plus sdr pour parvenir a ces objectifs assignés aux réformes

curriculaires »°.

Puisque 1’éducation dans ces pays est jugée fortement inadéquate face aux exigences du
monde actuel, toute offre pouvant I’aider a réduire les écarts est, de toute évidence, la
bienvenue. Les organismes internationaux de financement recommandent les
changements a apporter aux systemes. Mais il revient aux dirigeants nationaux de
mobiliser les moyens, les ressources humaines pour adapter et mettre en ceuvre les
recommandations. Or, comme c’est souvent le cas dans ces pays, I’Etat comme les
institutions ne sont pas les plus forts. Alors, comment s’y prendre ? Par ou faudrait-il
commencer ? Combien de temps faudrait-il pour la mise en place des réformes ? En

sachant, par ailleurs, que le temps imparti par les organismes de financement

6 La premiére génération d’APC en Haiti est la premiére catégorie d’enseignants, chevronnés ou non, qui
ont été sélectionnés pour I’expérimentation de celle-ci en Haiti en 2007 aprés avoir suivi une formation. A
noter que ces enseignants/postulants, comme nous les avons nommés dans notre recherche en master,
étaient, en quelque sorte, obligés de manifester de 1’intérét pour 1’APC lors du concours qui déterminait
leur sélection a participer a I’expérimentation (Corpus de 2007).
" Tiré du corpus qui a servi a notre mémoire en 2011, corpus 2007/copie 24 (C07/C24).
8 Voir : Bernard, J-M., Nkengne Nkengne, A.P., Robert, F. (2007) ; Jean-Marc Bernard (2007 ; 2010).
® Bernard, Nkengne Nkengne, Robert, 2007, op. cit., p. 3.
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international a la mise en ceuvre des recommandations n’est pas sans limite!®. Nous
avons participé aux toutes premiéres séries de formation des formateurs au cours
desquelles I’empressement était assez discret. Les reférentiels s’écrivaient en méme
temps que la formation était dispensée, I’expérimentation dans les écoles était menee
conjointement a toutes les démarches institutionnelles y afférentes. Comment donc étre
efficace tout en étant contraint ? D’ou la tentation d’adopter des solutions pédagogiques
toutes prétes issues des pays référents. Quels risques pour des systemes eéducatifs dont la
construction serait encore en gestation ? Car, avant les réformes entreprises selon
I’APC, d’autres, dans le cas d’Haiti par exemple, ont été initiées sans avoir eu la
possibilité d’étre réellement appliquées. Ainsi, en est-il de la réforme Bernard de 1979
sue laquelle nous reviendrons a la fin de la premiére qui suit. Si cette derniére avait été
appliquée convenablement, c’est-a-dire introduisant I’APC, elle s’inscrirait tel le
continuum qui renforcerait quelque chose déja existant. Mais, ces systemes sont comme
des terrains semi-arides dans lesquels doit germer cette nouvelle semence qu’est I’APC.
Alors, les fruits de cette derniére ne pourront étre que le résultat d’efforts innombrables.
Et, comme on aime le dire en Haiti, « I’espoir fait vivre ! » qui se traduit clairement
dans divers documents relatifs aux réformes éducatives actuelles. Des lors, nous
pouvons citer un rapport adressé au Président de la République d’Haiti par un groupe de
travail sur I’éducation et la formation (GTEF)* recommandant certaines pistes a I’Etat,
notamment pour une prise en compte sérieuse de la réforme de 1’éducation et I’adoption
« d’un nouveau socle commun de connaissances et de compétences, basé, entre autres,
sur la culture scientifique et technologique et la maitrise des outils de 1’information et de
la communication, la maitrise des régles qui renforcent le sens civique, la culture de la
paix et le respect de I’environnement, la capacité d’apprendre par soi-méme et I’aptitude
a I’autonomie et a la résolution de problémes ». Ainsi écrivent-ils: « Méme si les
perspectives peuvent paraitre moins visibles, en raison notamment des ressources

limitées méme pour I’acces aux matéricls de base traditionnels, le ‘saut technologique’

10 L établissement privé responsable d’expérimenter ’APC en Haiti en 2007 (I’Institut Haitien de

Formation en Sciences de 1’Education : IHFOSED) avait trois ans pour tout organiser : diagnostic,

matériels, formations, sensibilisation, expérimentation, etc.

11 Groupe de travail sur I’éducation et la formation. Pour un Pacte national pour 1’éducation en Haiti,

L’éducation par-dessus tout, Rapport au Président de la République, janvier 2011, p. XX, Port-au-Prince.
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doit étre tenté, toutes les fois que c’est possible, avec 1’esprit de parier sur le sens de la
découverte des jeunes et des enfants »*2.

Deuxiémement, outre 1’espoir et ’optimisme qu’apporte I’APC a ces systemes assoiffés
de qualité, ce vaste chantier, comme nous le nommons, régénére des emplois. Par
exemple, I’introduction de nouvelles matiéres dans les curriculums comme I’histoire de
I’art, la musique, 1’éducation physique et sportive, I’économie (dans le cas d’Haiti), a
permis de recruter de jeunes enseignants et enseignantes. De méme, pour assurer
I’inspection, ’expertise et la formation de ces derniers, pour la création des matériels
didactiques et pédagogiques, de nouveaux postes ont été créés dans le cas des deux pays
en question.

Toutefois, il est important de mentionner que I’APC s’est aujourd’hui imposée dans la
quasi-totalité des systemes éducatifs. Méme si un pays s’était montré réticent face aux
réformes des curriculums, il finirait tout de méme, a un moment ou a un autre, par
ceder. Car, comme 1I’a dit Boutin (2004) : « Ses protagonistes sont présents sur tous les
fronts et recoivent un large appui des pouvoirs publics dans de nombreux cas »3. Cet
auteur voit dans ce mouvement une volonté d’instaurer une uniformisation des
approches pédagogiques et une incitation a 1’adhésion de tous a un modéle unique pour
des raisons économiques : « La compétition est plus que jamais a 1’ordre du jour ! C’est
Ia une évidence, les systémes scolaires se trouvent aujourd’hui a un tournant : il leur
faut, comme on dit, ‘négocier la courbe’ »**. Nous pouvons ajouter, concernant ce que
Boutin appelle les « protagonistes de I’APC », que ce sont aussi ceux-la qui possedent
les moyens et qui recommandent ces réformes en les financant. Or, leurs
recommandations ne peuvent pas étre applicables immédiatement dans les contextes
concernés. Les pays, surtout ceux de cette étude, doivent déployer des efforts
considérables pour contextualiser celles-ci. Or, comme nous I’avions mentionné plus
haut, le temps imparti a cette entreprise est souvent trop limité et les moyens
économiques et humains disponibles insuffisants. Ainsi, parmi les contraintes majeures
que rencontrent les pays concernés dans 1’implantation de la réforme, se trouvent celles
liées a sa coordination et a son pilotage. En effet, les rbles des acteurs ne sont pas

toujours clairement définis. Les enseignants ont raconté avoir eu affaire, lors des

12 |bid., p. 181.
13 Boutin, G., 2004, pp. 25-41.
14 Ibid., pp. 24-41.
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séminaires de formation, tantdt a des Belges, tantdt a des Canadiens, tantdt a des
responsables locaux. Et les discours tenus par les uns ou les autres sont souvent
différents. Ce qui crée une certaine confusion d’un point de vue théorique et au prisme

de lorientation de leur travail.

En outre, certaines difficultés tiennent a la pénurie d’enseignants ou encore de
personnels d’encadrement qualifiés. En Haiti et au Burkina Faso tout était a faire dans le
cadre de cette réforme, les systemes manquaient de tout. Une sérié de formations était
d’abord destinée a un groupe d’enseignants qui devaient, par la suite, former leurs
collegues. Ce qui ne relevait pas dune entreprise facile, car sur les lieux de formation
ceux-ci profitaient de leur rencontre avec les officiels ou les responsables des
formations pour faire passer leurs revendications concernant divers problemes existants.
Mais, surtout, la durée des formations était souvent jugee trop courte, ne permettant pas

I’autonomisation des bénéficiaires.

D’autres difficultés dans la mise en place de I’APC sont liées, par ailleurs, a
I’insuffisance des ressources matérielles et pédagogiques. Dans la précipitation, les
responsables n’ont pas pu avancer les ressources nécessaires a la disposition des écoles.

Les enseignants se sentent souvent dépourvus.

Evidemment, la liste des difficultés que nous venons d’énumérer ici n’est pas
exhaustive. Nous avons pu faire 1’état de ces problémes de fagon détaillée au chapitre 5
grace au vécu des enseignants concernés. Toutes ces complications rencontrées dans la
mise en place de la réforme relévent de ce qu’on appelle la planification de 1’éducation.
Selon Coombs (1970)*° :

La planification de 1’éducation, au sens large, est ’application d’une analyse
systématique et rationnelle au processus de développement de 1’éducation ; son
but est de mettre 1’éducation a méme de satisfaire de maniére plus efficace aux
besoins et aux objectifs des étudiants et de la société.

15 Coombs, 1970, p.14. Voir aussi Masengesho Kamuzinzi, Jean-Marie de Ketele et Michel Bonami,
« Les visées de ’action de planification en éducation », Revue francaise de pédagogie, 167 | 2009, 85-
100.
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Pour revenir aux propos de Boutin (2004) concernant sa critique de la philosophie de
rentabilité pronée par I’ APC, nous verrons que celle-ci n’est pas gardée secréte. Dans la
mesure ou 1’on retrouve ces idées clairement définies dans les documents officiels et &
travers diverses expressions comme : « main-d’ceuvre qualifiée », « opérationnel sur le
marché du travail », « développement économique », « formation professionnelle »,
« éradiquer la pauvreté » « standard international », etc. La citation suivante, issue d’un
compte-rendu de réunion, intégre bien cette philosophie :

L’approche par compétences est une approche qui demande une véritable révolution
dans la pratique pédagogique : les programmes sont élaborés selon les standards de
I’industrie et un formateur qui ne doit plus enseigner ce qu'il sait, mais faire apprendre a
I'étudiant ce que ce dernier doit maitriser en fonction de la réalité du marché du travail
et de la pratique des métiers. Grace a cette approche, impliquant directement les
entreprises (en les interrogeant sur leurs besoins en compétences, formations et besoins
en ressources humaines), la réforme du Centre Canado Technique permet a ses étudiants
d’effectuer correctement et de maniére performante les tiches et activités inhérentes a
leur métier au niveau du seuil d’entrée sur le marché du travail'°.

Ces pays qui ont adopté I’APC pour réformer leur systéme éducatif, assimilent I’idée
qu’il existe une inadéquation entre la formation que dispense I’école et les réalités du
marché du travail. Etant donné la réalit¢ de I’emploi dans ces pays, NnOus nous
demandons de quel marché du travail il est question ? Le marcheé local ou international ?
L’APC est adoptée, avant tout, pour apporter une solution en matiére de main-d’ceuvre
qualifiée dans les deux contextes en question ici, mais alors une interrogation s’impose :
est-ce vraiment cela le véritable fond des problemes de ces pays ? Qu’en est-il de I’offre
et des perspectives d’emploi des jeunes diplémeés ? Car, selon ’annuaire statistique du
marché de I’emploi du Burkina Faso, 45% des demandeurs d’emploi ont un niveau
secondaire et 20% un dipldbme supérieur!’. La demande est forte, disent-ils, sans
toutefois qu’il y ait suffisamment d’offre. Les entreprises ne prennent, en moyenne,
annuellement, que 10 personnes titulaire au minimum d’un Bac +2 en CDI (contrat a

durée indéterminée)®®. Paradoxalement, plus des trois quarts de la population active

16 Compte rendu de réunion du centre Canado technique a Port-au-Prince, 30 janvier 2014. Ce compte rendu est
disponible en ligne sur : http:/Amww.wellcomhaiti.com/communiques/fCPCANADO30janvFINAL27janv.pdf
17 Annuaire statistique du marché de I’emploi : document d’analyse ; édition 2011 de I’'ONEF.
18 Source lefaso.net : http://lefaso.net/spip.php?article50014
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haitienne sont des travailleurs a compte propre. C’est-a-dire que prés de 95% des

entreprises haitiennes relévent du secteur informel?®,

De méme, dans un document ministériel haitien?, il est clairement dit que le probléme
du chémage se posait avec la méme ampleur chez les personnes du niveau supérieur et
universitaire et que la majorité des finissants se trouvent en situation de non-emploi et
ce, pendant plusieurs années. En outre, aucun mécanisme d’échange n’existe facilitant
le dialogue entre les établissements d’enseignement et le milieu des affaires. Donc, nous
sommes ici face a une contradiction entre les bases sur lesquelles sont entreprises les
réformes et les réalités du terrain. En fait, I’'un des vrais problémes du développement
dans ces pays, tient a I’absence de politique économique claire. Au moment ou ces
réformes se mettent en place, les entreprises ne sont pas assez nombreuses a accueillir
les jeunes diplomés. D’ou des taux de chomage élevés et les problemes de sous-emploi.
Quand un réel besoin de main-d’ceuvre se fait sentir dans une société, alors plus de la
moitié de la population vit sous le seuil d’extréme pauvreté. Les entreprises vont, de

fait, chercher de la main-d’ccuvre.

Au vu de ces éléments, il semble que les responsables locaux de planification de
I’éducation ne doivent pas se leurrer et croire a I’idée selon laquelle les réformes par
APC peuvent résoudre tous les problemes de leur pays. Ces réformes ont surtout besoin
d’un sérieux travail de contextualisation pour les rendre applicables dans les pays
concernés revenant aux acteurs locaux car ce sont les mieux placés pour connaitre les

particularités de leur société et ses réels besoins.

Car, selon Hans N. Weiler (1980), directeur de I’ Institut international de planification de
I'éducation d’alors, il est largement prouvé que l'effort international pour accroitre la
participation dans le domaine éducatif, la prétendue expansion quantitative, a davantage
contribué a la formation d'une main-d'ceuvre qualifiée, bon marché et exploitable, pour
les investisseurs étrangers et leurs partisans locaux, qu'a I'amélioration de la répartition

des chances et des revenus?!.

19 Source Haiti référence : http://haiti-reference.com/pages/plan/economie-et-finances/chiffres-faits/

20 Groupe de travail sur 1’éducation et la formation, op.cit., p.154.

2L Hans, N. Weiler, 1980. p.23 ; Hans, N. Weiler est un chercheur américain de I'éducation et en science
politique. Voir par exemple une série d’articles sur la problématique des échanges économiques entre
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Toutefois, il semble indéniable que la disponibilité d’une main-d’ceuvre qualifiée est un
atout indéniable pour un pays qui cherche a établir de solides bases productives et une
capacité a participer a la compétition internationale dans la production et la vente de
biens et de services (GTEF)??, mais alors il convient que cette quéte soit menée de fagon
consciente et responsable par les politiques publiques. De telle sorte que les enfants, les

jeunes et les adultes, soient intégrés a un ensemble cohérent et structuré.

Finalement, dans cette thése, I’APC est abordée selon deux aspects distincts : I'un
politique, I’autre pratique. L’aspect politique analyse I’impact et D’influence des
institutions internationales sur 1’éducation dans les PED ainsi que la gestion des choix et
la cohérence des objectifs par les politiques locales. En d’autres termes, cette phase de
I’analyse dresse 1’¢tat des recommandations internationales en matiére d’éducation et la
réappropriation de celles-ci dans la redéfinition des curriculums propres et specifiques
aux deux pays en question. Pour cette étape de I’étude, nous avions eu recourt aux
textes politiques et officiels que sont les rapports d’experts, curriculums, circulaires et

rapports de réunion.

Pour I’aspect pratique, 1’analyse porte sur la réelle mise en ceuvre de I’APC dans les
classes et sur les représentations des enseignants concernes. Cet aspect de la question,
c’est-a-dire que, ici, ’organisation des formations pour les enseignants et enseignantes,
la mise en ceuvre de ’APC dans les classes, le discours des enseignants, nous ont
particulierement interpelée. Car nous avons nous-mémes été chargée de formation pilote
(formatrice et enseignante dans des écoles pilotes)?® pour 1’implantation de I’APC en
Haiti. Mais, le fait d’avoir travaillé a I’initiation du projet, d’avoir observé et écouté des

enseignants des années plus tard et durant plusieurs mois, notre curiosité en a été

I’Afrique, la Caraibe et I’Union européenne : Yves-Thomas LUNDY « Les Accords de partenariat
économique (APE) : quel choix pour Haiti ? », paru dans le nouvelliste le 4 juin 2009 ; Frédéric Thomas
« Europe-Haiti : limites et contradictions de la coopération européenne » 2015, consultable en ligne sur :

http://www.cetri.be/Europe-Haiti-limites-et ; Jacques Berthelot « Accords de libre-échange tous azimuts :

le baiser de la mort de I’Europe a I’ Afrique », paru dans le monde diplomatique, septembre 2014, pp.12-
13 ; Francis Wurtz « Libéralisation des échanges, contradictions des politiques communautaires, grand
marché européen : un risque d’effondrement du continent africain », paru dans le monde diplomatique,
décembre 1989.
22 Groupe de travail sur 1’éducation et de la formation, op.cit., p.182.
23 ycée Toussaint Louverture et Collége Bird 2007-2008, a Port-au-Prince, Haiti.
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stimulée et nos questionnements se sont multipliés : comment I’intervention de I’APC
dans I’enseignement en Haiti et au Burkina Faso peut-elle étre une réponse efficace aux
problémes essentiels de leurs systémes d’enseignement ? A quels risques ces pays
s’exposent-ils en réformant leur systéme éducatif selon I’APC ? Pouvaient-ils refuser de
se réformer ? Comment les enseignants s’y prennent-ils ? Qu’est-ce qui différencient les
classes d’APC des autres, dites traditionnelles ? Puisque I’APC est toujours en « voie de
développement » dans les pays spécifiques qui concernent notre recherche, de véritables
études n’ont pas encore été réalisées. Il n’existe jusque-la que quelques documents
publics ou officiels qui font ressortir, entre les lignes, les difficultés rencontrées dans la
mise en place de ces réformes?*. Notre recherche propose donc une évaluation de ces
deux réformes, en cherchant notamment les indices possibles d’un certain changement,
d’une éventuelle amélioration dans les pratiques d'enseignement/apprentissage qui
seraient en lien avec les réformes par I’APC. Ainsi, nous venons de poser autant
d’interrogations dont les réponses devraient pouvoir aider a éclairer ce phénoméne en
pleine gestation qui est: les réeformes des curriculums selon I’APC en Haiti et au

Burkina Faso.

1.3 La méthodologie de la recherche

Pour conduire cette réflexion, nous avons analysé les réformes par I’APC dans
I’enseignement au vu du contexte des deux pays précités, en nous basant sur deux
entrées différentes. La premiere concerne deux types de documents publics et officiels
spécifiques a I’APC dont un ensemble la positionne tel un projet dans un contexte

global de réforme éducative. Nous voulons parler des documents des institutions

24 Des documents sur les réformes par I’APC en Afrique francophone : Conférence des ministres de
’Education des Pays ayant le francais en partage (CONFEMEN). 2014 : « Education inclusive et de
qualité pour tous en Francophonie : défis, priorités et perspectives pour 1’aprés 2015 » ; Conférence des
ministres de I’Education des Pays ayant le frangais en partage (CONFEMEN) 2013. La qualité de
I’éducation est un enjeu pour tous. Constats et perspectives. Document de réflexion et d’orientation. Un
document officiel sur 1’expérimentation de I’APC au Burkina Faso comme celui du ministere des
Enseignements secondaire, supérieur et de la Recherche scientifique, 2009. Politique sous-sectorielle des
enseignements secondaire, supérieur et de la recherche scientifique. Un autre du méme genre dans le cas
d’Haiti : ministére de I’Education nationale et de la Formation professionnelle : vers la refondation du
systeme éducatif haitien. Plan opérationnel 2010-2015. Des recommandations du groupe de travail sur

I'éducation et la formation, juin 2011.
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internationales comme I"UNESCO, la Banque mondiale sur les réformes éducatives
intégrant le cadre du projet de d’éducation pour tous (EPT) ; ainsi que les curriculums
des pays concernés présentant les grands principes des réformes et les résultats
escomptés au niveau local. La seconde est une entrée par le corpus. Elle est spécifique
aux analyses des pratiques de classe et aux représentations des enseignants de cette
approche. Cette phase a pour but 1’analyse des stratégies mises en ceuvre dans les
classes, des difficultés rencontrées et des souhaits exprimés par les enseignants dans les
deux pays en question.

Outre les entretiens, les observations de classe, les documents publics et officiels ayant
alimenté et nourri notre réflexion, les textes théoriques des chercheurs et chercheures
qui se sont intéressés a ’APC dans I’enseignement et a la formation constituent le
principal cadre théorique de la recherche. La littérature disponible sur I’APC permet
ainsi de retracer 1’évolution historique de celle-Ci : Ses origines, ses caractéristiques, ses
différentes inclinaisons selon les contextes et sa complexité. Nous citons par exemple
des chercheurs qui participent a la théorisation de I’approche, a sa description et a son
cadre d’application comme Roegiers 2004, 2010, Roegiers et Ketele 2001, Beacco
2007, 2011, Beckers 2012, Jonnaert 2004, 2009, Rey 2005. Et, par ailleurs, les travaux
de celles et ceux qui se sont montrés sceptiques et critiques a I’égard de cette approche :
Boutin et Julien 2000, Boutin 2004, Crahay 2006, Hirtt 2009, Bronckart 2009. Ces
derniers contribuant a relativiser le positionnement épistémologique des recherches
existant dans le domaine. C’est-a-dire que leurs recherches questionnent la cohérence
scientifique de ces réformes et prédisent leur incidence sur ’avenir. Ainsi, I’APC est-
elle considérée comme une approche de I’efficacité, calquée sur le modele industriel,
qui risque d’étre utilisée uniquement pour « développer les compétences attendues par
une société de rendement et de performance » ou I’acte d’éduquer ne se résumerait qu’a
une accumulation de techniques®. En d’autres termes, les critiques de I’APC y voient
I’inféodation de I’éducation aux intéréts €économiques et un appauvrissement de
I’enseignement par la relégation au second plan des savoirs, d’une formation plus
ouverte, critique, humaniste et citoyenne (Chauvigné et Coulet, 2010). Aussi, des
recherches en réformes éducatives comme celles de Depover et Noél 2005, Draelants,

2009 ont constitué des ressources importantes dans la conduite de notre recherche. Elles

25 Boutin, G. 2004, p.27.
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aident, entre autres, a réfléchir a la place des ONG dans le processus de globalisation et
de standardisation de I’éducation et aux enjeux de ces nouvelles postures éducatives

dans les PED particuliérement.

1.4 La justification de la recherche

L’étude que nous proposons sous le theme de «I’approche par compétences en
contextes scolaires francophones : quels enjeux contextuels pour Haiti et le Burkina
Faso ? », se situe aussi bien dans le champ de la didactique des langues que dans celui
des systémes et des pratiques d’enseignement/apprentissage. Elle provient de deux
sources contigués. La premiére est I'expérience acquise dans la formation continue des
enseignants du secondaire en Haiti. En effet, lors du lancement de ’expérimentation de
la réforme par APC en Haiti en 2007, nous étions alors étudiante & I’Ecole supérieure.
Suite a un appel d’offre lancé par 'THFOSED?®, nous avions postulé pour faire partie de
I’expérimentation de I’APC au niveau de la premiére année du secondaire (3° pour le
systéme traditionnel), pour I’enseignement du frangais et de [I’histoire de D’art. Il
s’agissait 1a d’une opportunité pour intégrer la profession d’enseignant. Nous avions
donc participé a deux journées de formation qui avaient débouché sur un concours.
Certains postulants et postulantes ont été retenus, d’autres non. Cette formation
consistait a initier les participants et participantes a la théorie de I’APC en les
sensibilisant a cette démarche comme étant « la mieux adaptée a I’appropriation, au
traitement et a 1’utilisation des savoirs ». Aprés notre sélection, nous avions été appelée,
dans les semaines suivant le concours, pour faire partie des formateurs et formatrices
pilotes pour former d’autres enscignants a I’APC. C’est ainsi que nous portions deux
casquettes dans ce projet: nous intervenions auprés d’enseignants tout en étant
enseignante en classe d’expérimentation dans le secondaire. La seconde source qui a
inspiré cette thése reléve de nos travaux conduits dans le cadre de la préparation de
notre master de recherche a I’Université de la Sorbonne Nouvelle sur des phénoménes
« de cohésion et de cohérence dans les productions écrites d’enseignants d’informatique
en contexte haitien (2011) ». Il s’agissait d’analyser des productions écrites
d’enseignants/postulants d’informatique selon I’APC en Haiti 2007. Par le biais de ces

productions écrites, ils décrivaient leurs connaissances théoriques de I’APC suite au

%6 Institut haitien de formation en sciences de 1’éducation : IHFOSED, op.cit.
25



séminaire de formation prévu a cet effet : « D’aprés ce que je viens d’apprendre a ce
sujet, je pense que I’utilisation de cette démarche dans I’enseignement va étre plus
pratique » (C072"). Toutes et tous exprimaient leurs appréciations ou leurs doutes :
« L approche par compétence demeure une méthode d’apprentissage assez intéressante
qui pourrait [s’]appliquer dans le milieu scolaire haitien a condition de tenir compte de
toutes les infrastructures socio-économico-culturelles qu’exige cette approche ». Et ils
prévoyaient des stratégies d’applications dans les classes: «On va utiliser des
techniques d’enseignement directe[s] et indirecte[s]. On va faire des évaluations
formative[s] et sommative[s]. On va les faciliter a faire leur devoir qui a un rapport avec
le cours et aussi les autres cours ». Quelques exemples de ce corpus interviennent dans
la présente recherche. Cela nous permet, dans une certaine mesure, de « faire un clin
d’ceil » a la formation initiale des enseignants qui avaient participé a 1’introduction de
I’expérimentation de I’APC en Haiti, aux discours de ceux et celles qui la pratiqueraient

trois ans plus tard. C’est ainsi une source d’enrichissement pour notre travail.

En effet, I’ambition de 1’étude que nous menons est d’essayer de mettre en évidence les
stratégies mises en place par les deux pays concernés pour réformer leur systéme
éducatif selon le nouveau courant méthodologique et didactique que représente 1’ APC.
Ainsi, grace a nos recherches de terrain en Haiti et au Burkina Faso, nous sommes
parvenue a accéder a des données et archives inédites, des documents de travail en
cours, des documents pédagogiques utilisés dans les classes, a rencontrer divers acteurs
et actrices de terrain concernés par la réforme. Aussi, cette thése tente-t-elle de faire
dialoguer deux communautés (I’'une en Afrique, I’autre dans les Caraibes) autour d’un
phénoméne commun qui est I’avénement de I’APC dans 1’éducation et I’enseignement.
Lors des échanges avec les enseignants et enseignantes, les directeurs et directrices
d’écoles, les concepteurs et conceptrices de curriculums, de matériels didactiques, des
inspecteurs et inspectrices de I’Education nationale, les discussions dépassaient toujours
le cadre de nos questionnaires. Les Burkinabé en profitaient pour s’informer de ce qui
se passait en Haiti et les Haitiens en faisaient autant de leur c6té. Nous relevions alors
un sentiment de solidarité, de non-isolement et parfois méme un certain réconfort. Tous

ces enrichissements complémentaires contribuent a la pertinence de la these.

21 Extrait du corpus de 2007= productions écrites d’enseignants (désormais : C07).
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1.5 Le choix d’Haiti et du Burkina Faso

Nous nous sommes intéressée aux systémes d’enseignement burkinabé et haitien pour
diverses raisons. Les deux pays présentent des similitudes a divers points de vue : du
point de vue socio-historique par rapport au passé colonial, a I’héritage de la
langue/culture frangaise et au modeéle d’enseignement frangais du 19 siécle. Du point de
vue socio-économique, les deux pays sont classés dans la catégorie des plus pauvres du
monde. L’éducation est précaire dans les deux pays et n’est pas garantie par I’Etat. Ce
qui explique le taux élevé d’analphabétisme des populations, pres de 80%. Les deux
pays sont entrés dans I’APC en 2007 dans des conditions similaires. Les autres points de
vue qui expliquent notre choix sont & la fois sentimentaux et stratégiques. Nous avons

expliqué ce choix en détail au chapitre 3.

1.6 La composition de la thése

Cette theése comprend trois parties, chacune d’elles correspondant aux différents axes
cités ci-dessus. Dans la premiere, nous avons traité les fondements théoriques et
méthodologiques sur lesquels nous nous sommes appuyée. Nous avons presenté le
contexte de 1’étude tout en précisant I'importance que nous accordions a sa validation.

Les chapitres 1 a 3 constituent cette partie.

Dans la seconde partie du travail, nous avons mis 1’accent sur les politiques et réformes
éducatives dans les PED en nous attardant sur les influences des politiques
internationales sur I’éducation en accordant une attention particuliére aux deux systémes
éducatifs que nous analysons ici. Nous y avons aussi décrit brievement les systemes
d’éducatifs de chacun des deux pays ainsi que les défis et enjeux majeurs auxquels ils sont

confrontés. Cette deuxiéme partie contient les chapitres 4 et 5.

La troisieme partie de la recherche est consacrée a I’analyse du corpus composé
d’observations de classe et d’entretiens d’enseignants. Nous y établissons des rapports
entre les aspects prescrits du curriculum et leurs implantations effectives au niveau des

pratiques de classe. Les chapitres 5 a 7 constituent la derniere partie de la thése.
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Premiére partie

Le cadre théorique et conceptuel de la recherche
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Introduction de la premiére partie

Depuis environ une dizaine d’années, I’APC prend de plus en plus d’ampleur dans les
systéemes d’enseignement francophones. De nos jours, elle est I’outil de planification
des politiques d’enseignement qui veut mettre en adéquation la formation et I’emploi.
L’adoption de I’APC devrait permettre de trouver des solutions aux inadéquations
observées dans 1’enseignement. Car, selon la philosophie actuelle, il est nécessaire de
concevoir des systemes qui aident plus efficacement les jeunes a mettre en valeur leur
potentiel dans le travail et a occuper la place qui est la leur dans la sociéte en tant que
citoyens responsables et démocrates?,

Ainsi, bon nombre de pays esperent trouver dans I’APC des réponses a leurs
interrogations concernant les modeles d’enseignement qui pourraient mieux s’adapter
aux réels besoins de leur société. lls integrent cette idée selon laquelle les modéles de
I’ APC permettront une meilleure ouverture sur I’extérieur tout en facilitant les échanges
économiques, culturels et I’autonomisation de 1’individu. En effet, la finalité de ces
réformes ainsi qu’il est possible de le lire dans les documents d’orientation, est donc
d’¢lever le niveau de connaissances et de compétences de la population active et, plus
particulierement, des jeunes, pour favoriser leur insertion dans les emplois
d’aujourd’hui et les métiers porteurs de demain afin de stimuler la croissance
économique et réduire la pauvreté (MESSRS, 2009)%°.

C’est dans ce contexte qu’a débuté, en 2007, une série d’expérimentations de I’APC
dans I’enseignement dans divers pays dont Haiti et le Burkina Faso. Cherchant a pallier
les échecs scolaires, I’exclusion et I’abandon des éléves mais surtout a résoudre le
probléme d’inadéquation entre la formation et I’emploi — tel que mentionné dans les
documents officiels —, ces derniers ont adopté I’APC qui vise a mettre en place un
systeme éducatif plus adapté, plus cohérent et plus fonctionnel, accessible a toutes les

couches de la société, tout en formant I’apprenant a devenir un homme ou une femme,

28 Unesco, 2005, p. 9.
29 Politique sous-sectorielle des enseignements secondaire, supérieur et de la recherche scientifique 2010-
2025, décembre 2009, Burkina Faso.
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un citoyen ou une citoyenne capable de se prendre en charge et de contribuer au
développement socio-économique et culturel de son pays (MESSRS, 2008)%,

Les deux ministéres de I’Education nationale ont opté pour une rupture avec les
méthodologies d’enseignement traditionnelles. Estimant que les derniéres réformes
entreprises n’avaient toujours pas permis d’aboutir aux résultats escomptés (la réforme
Bernard en 1979% et le Plan national d’éducation et de formation (PNEF) en 199732
dans le cas d’Haiti; la réforme de 1979% pour le Burkina Faso), ils sont passés
aujourd’hui a I’APC. Cette démarche est engagée dans une visée actionnelle clairement
définie dans les documents officiels :

De nos jours les enseignements théoriques dispensés au niveau du secondaire
servent le plus souvent a préparer les jeunes aux études supérieures, laissant au
bord de la route ceux qui échouent ou qui ne trouvent pas de place dans
I’enseignement supérieur. Le nouveau secondaire (NS) (ainsi est nommée la
réforme par APC en Haiti) diversifie la nature des enseignements et se préoccupe
davantage de la préparation a la vie active [...] La formation de techniciens dans le
nouveau secondaire est particuliérement importante pour notre pays>*.

En effet, cette perspective s’inscrit dans la matérialisation des recommandations de
I’UNESCO sur I’éducation pour tous, qui met I’accent sur « I’égalité des chances,
I’accés a I’école pour tous, la résolution des problémes de planification et de gestion du

systeme d’enseignement et surtout la cohérence entre la formation et ’emploi aux fins

30 Ministére des Enseignements secondaire, supérieur et de la Recherche scientifique, cabinet du ministre
délégué chargé de I’enseignement technique et de la formation professionnelle, juillet 2008, Burkina
Faso.

31 La Réforme Bernard (1980), procédait a la refonte des programmes et des contenus d’enseignement,
changeait les méthodes et les structures du systéme d’enseignement en y introduisant le créole comme
langue de scolarisation/d’enseignement et comme langue enseignée en lien avec le francais.

32 e diagnostic du systéme éducatif haitien de 1995 a permis aux autorités de déceler plusieurs problémes
affectant le systéme comme 1’inégalité des chances, d’acces a 1’école, la faiblesse en matiére de planification
et de gestion du secteur mais aussi I’inadéquation entre formation et emploi. Ce diagnostic a permis
’élaboration d’un Plan national d’éducation et de formation qui n’a pas donné les résultats escomptés.

Accessible sur : http://mwww.ibe.unesco.org/International/ICE47/English/Natreps/reports/haiti.pdf

33 Cette réforme s’intitulant « Développement communautaire rural » avait pour objectif la
démocratisation du savoir, la liaison éducation/production, la revalorisation du patrimoine culturel en
introduisant les langues nationales comme langues d’enseignement.

3 Ministére de 1’Education nationale et de la Formation professionnelle (MENFP), document
d’orientation pour la rénovation du secondaire, Haiti, 2006, p. 8.

30


http://www.ibe.unesco.org/International/ICE47/English/Natreps/reports/haiti.pdf

de résorber la précarité et le chémage des jeunes sortants du systéeme éducatif
haitien »*.

Ces textes se font échos comme s’ils avaient été produits d’une seule et méme voix.
Ceci s’explique du fait que les réformes par I’APC dans les systémes d’enseignement
des deux pays concernés ici proviennent de sources communes, si bien que les objectifs
éducatifs se ressemblent beaucoup. Des spécialistes de la question parlent de
« processus de globalisation scolaire » qui se définit comme « un double mouvement
d’exportation et d’internationalisation d’une forme scolaire des pays du Nord vers ceux
du Sud » (Akkari et Payet, 2010, p.8). Le transfert des modeles de réformes éducatives
des PD par les organisations internationales et non gouvernementales qui décident des
bonnes pratiques a adopter dans les PED, se fait tant au niveau des politiques que des
structures et des contenus de I’éducation. Ces réformes par I’APC sont donc prescrites
par des PD qui ont, eux, déja des pratiques relativement longues en matiere de
planification de 1’éducation et des moyens adéquats pour mettre en place des réformes
abouties. Du fait que les contextes socio-éducatif, économique, culturel et historique des
PD soient différents de ceux des PED, I’adaptation des « recommandations » s’avere
une entreprise complexe. Ainsi, cette adaptation confuse se manifeste-t-elle au niveau
de la formation des enseignants et spécialistes d’orientation, mais aussi des dispositifs
d’information des parents d’¢éléves, de préparation de matériels didactiques, de mise en

place des infrastructures adéequates, etc.

D’autant que, du fait de son caractére éclectique et de son ambition de transversalité,
I’APC exige que I’ensecignant posséde une bonne maitrise, non seulement de la
discipline enseignée, mais détienne également des connaissances dans d’autres
disciplines, maitrisant en outre différentes maniéres d’enseigner, tout en étant capable
de définir en détail les besoins de ses apprenants. Et, surtout, il doit étre capable
d’adapter son enseignement aux situations particulieres de sa classe. Cette approche
exige donc des changements d’attitude. En ce sens, les enseignants ont besoin de
recevoir une formation appropriée, aussi bien dans leur référentiel théorique que dans

leurs implications pratiques (Miled, 2004).

%5 MENFP, 2006, ibid.
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Cette premicre partic de la thése consiste a retracer I’évolution du passage d’un
paradigme d’enseignement fondé sur la transmission des savoirs académiques a un
autre, centré sur l’appropriation de ces savoirs et sur leur insertion dans des
problématiques pratiques. Nous avons procédé ainsi par un éclairage théorique du
concept de I’APC : sa trajectoire du monde du travail au monde scolaire, les différentes
questions posées autour de cette approche et son évolution (chapitre 1), son apparition
dans les contextes éducatifs des PED (chapitre 2) et, enfin, nous avons analysé la
méthodologie adoptée pour I’ensemble du travail (chapitre 3).
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Chapitre premier
Les enjeux conceptuels de I’APC

Introduction

L’APC dans I’enseignement constitue le centre de cette recherche. Elle est considérée a
la fois comme une vision fonctionnelle/actionnelle de 1’éducation et de
I’enseignement/apprentissage ou les taches scolaires sont socialement significatives.
Autrement dit, I’APC propose un changement de paradigme aussi bien théorique que
pratique dont le principal objectif est de veiller a ce que davantage d'éléves apprennent
ce qu'ils sont censes apprendre. Elle doit leur permettre de faire face progressivement a
la complexité du monde qui les entoure en mobilisant & bon escient des savoirs et
savoir-faire procéduraux pour apprendre tout au long de leur vie, de mener une vie
professionnelle et, finalement, dexercer des responsabilités civiques et sociales
(Beckers et al 2011). Elle fait partie du prescrit légal qui pilote les réformes éducatives

et le métier d’enseignant d’aujourd’hui.

L’APC trouve ainsi ses applications dans différentes composantes : les curriculums, les
manuels scolaires, les systémes d’évaluation et de la formation d’enseignants et
enseignantes. En ce sens, ce courant méthodologique, pédagogique et didactique
représente-t-il une rupture de paradigme par rapport a la pédagogie dite par objectifs
(PPO) mise en ceuvre dans les années 1960 dans le but de répondre a la nécessité

d’introduire davantage de rigueur dans les dispositifs de formation®®.

Dans ce premier chapitre, nous nous sommes appuyée sur un ensemble de travaux
théoriques et de recherches déja amorcés et discutés dont ceux de Houston 1974 ;
Marchese 1994 ; Boutin 2000 ; Dolz et Ollagnier 2000 ; Crahay 2006 ; Scallon 2007 ;

Bronckart 2009 ; et Hirtt 2009 par exemple, afin de retracer 1’évolution historique de

3% Cf. les travaux de Landsheere, V. et G., 1984, Définir les objectifs de I'éducation, 5¢ éd. Presses

Universitaires de France, Paris.
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I’APC : ses origines, ses caractéristiques, ses différentes inclinaisons selon les contextes
et sa complexité.

1 Un éclairage historique et conceptuel de ’APC

Comme nous venons de le mentionner, I’APC représente le nouveau courant
méthodologique et didactique qui s’oppose a la pédagogie par objectifs, appelée aussi
approche traditionnelle d’enseignement/apprentissage qui a émergé dans les années

1960 suite a la traduction des travaux de I’américain Benjamin Blum®'.

Bloom a, notamment, contribué a faciliter 1’élaboration des matériels d’évaluation avec
la «taxonomie des objectifs pédagogiques ». Cette taxonomie cognitive repose sur
I’idée selon laquelle les opérations cognitives peuvent étre réparties en six niveaux de
complexité croissante. Le principe méme de celle-ci étant que I’éléve accede a un
niveau donné s’il est capable d’exécuter les opérations correspondant au niveau(x)
inférieur(s). Mais I’apport de cet auteur a 1’éducation ne se limite pas au cadre de la
taxonomie, il s’intéresse aussi a la pensée et a son développement. Le travail
considérable qu’il a accompli en collaboration avec Broder (Bloom et Broder, 1958) sur
I’¢tude de la pensée des étudiants a ouvert de nouvelles perspectives pour la
comprehension de leur fonctionnement mental. Il fallait axer le processus pédagogique
sur la conception de taches permettant de conduire 1’étudiant, lentement mais stirement,

vers la réalisation des objectifs correspondant a son programme d’études.

Cette pédagogie a été remise en question pour s’étre trop centrée sur ’enseignement
théorique, sur des théories pédagogiques et des contenus disciplinaires définis en termes
de comportements observables a atteindre, limitant ’analyse de 1’apprentissage a une
performance mesurable. C’est contre cette vision mécaniste que va émerger la référence

au développement de compétences dans I’enseignement/apprentissage (E/A).

Dans I’'un de leur article, Guillemette et Gauthier (2008) ont fait une recension des
textes sur I'APC retragant ainsi 1’évolution historique de cette approche. Leur synthése
inscrit celle-ci dans un contexte de mutations sociales et économiques caractérisées par

des restructurations de secteurs de production, par un renouvellement fréquent des

37 Cf. Benjamin Bloom (1956, 1958, 1964, 1975, 1985).
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métiers et par une évolution des formes et de I’organisation du travail dont les exigences
dépassent le morcellement des apprentissages pratiqué dans la PPO. Ils expliquent que
le monde des entreprises s’attend a ce que les jeunes dipldmés soient déja compétents
pour exercer efficacement leur métier des la sortie des institutions scolaires ou de
formation. C’est en ce sens que 1’école et les centres de formation sont de plus en plus
critiqués pour n’avoir pas su concretement former une main-d’ceuvre compétente. En
effet, ces exigences socio-économiques font passer d’une formation préoccupée par la
transmission de connaissances théoriques a une formation consacrée a 1’apprentissage
de comportements efficaces, d’'une formation centrée sur les contenus et les savoirs a
une formation axée sur les actions et les habiletés (Dolz et Ollagnier, 2002)%¢. C’est
ainsi que 1’émergence de I’APC va étre admise comme la réponse a ces différentes
exigences, du fait qu’elle se prévale le dépassement des limites de la PPO en
s’intéressant davantage aux réalités et aux besoins des apprenants et du monde.
Guillemette et Gauthier (2008) soulignent que certains auteurs comme Cooper et Weber
(1974)* décrivent cette nouveauté comme un passage de la théorie a la réalité, ou

encore comme un passage de « connaitre » a « faire » (Ewens 1979),

Effectivement, I’approche émane d’abord des travaux théoriques de chercheurs anglo-
saxons au sein desquels le théme de competency based education* a fait son apparition.
Ces recherches qui étaient consacrées a la formation professionnelle et servaient a
I’établissement du lien entre les acquis en formation d’adultes et les situations du
travail, vont étre récupérées progressivement dans le domaine scolaire. Ce courant a
d’abord intégré le systéme scolaire américain en opposition a I’approche centrée sur la

personne, dont Maslow et Rogers*? furent les précurseurs. Il s’est d’abord imposé aux

% Dolz, J., Ollagnier, E., 2002, pp. 7-24.
39 Cité par Guillemette et Gauthier (2008), op.cit., p.25.
40 Ibid.
41 Voir Houston et Howsam 1972, Schmiedler 1973, Burns et Klingstedt 1973, pour les travaux
théoriques relatifs & la « competency based education ». Ces travaux qui ont émergé pour la plupart au
début des années 1970, étaient mis en place pour la formation professionnelle. Ces chercheurs ont été
référencés par Hirtt (2009).
42 Maslow (1959, 1972) et Rogers (1959) sont des psychologues américains s'intéressant a la théorie du
développement de la personne. Chez eux, la notion de créativité occupe une place centrale. Elle recoupe
toute les facultés de la personne humaine et est étroitement liée a la santé mentale du sujet.
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Etats-Unis, en Australie, au Canada et son influence a vite traversé 1’Océan pour
atteindre I’Europe. Sur ce continent, le Royaume-Uni, la Suisse et la Belgique sont les

premiers a vouloir repenser leurs systémes d’enseignement selon ce modele.

2 La double origine de I’APC

L’adoption de I’APC par les institutions scolaires et de formation est, sans doute, une
volonté de mieux faire contribuer celles-ci au développement économique et social.
Cette réalité rejoint des modalités par lesquelles 1’éducation participe au renouvellement

perpétuel des conditions d’existence de la société (Durkheim, 1922)*,

L’origine professionnelle de I’APC est ’objet premier d’un débat controversé entre les
pro-APC et ses opposants. Pour ces derniers, elle est une approche de I’efficacité,
calquée sur le modele industriel (Boutin 2000 ; 2004 ; Crahay 2006 ; Hirtt 2009 ;
Bronckart 2009...). Ils craignent que I’approche ne serve qu’a développer les
compétences attendues par une société de rendement et de performance ou I’acte
d’éduquer ne se résumerait qu’a une accumulation de techniques**. En d’autres termes,
les critiques de I’APC y voient I’inféodation de 1’éducation aux intéréts économiques et
un appauvrissement de I’enseignement par la relégation au second plan des savoirs,

d’une formation plus ouverte, critique, humaniste et citoyenne (Chauvigné et Coulet,

2010).

Au début du développement des compétences a 1’école, la plupart des critiques de cette
démarche I’avait percue comme un retour au béhaviorisme pour la place qu’elle
accordait aux comportements spécifiques, aux standards de performance, d’une part, et,
dautre part, a cause de la position centrale qu’occupe la pratique dans
)45

I’enseignement/apprentissage (Reynolds et Salters, 1995)*. Tandis que pour d’autres,

I’APC est loin d'étre une approche méthodologique restrictive. Au contraire, elle inclut

43 Emile Durkheim (1858-1917) est considéré comme le précurseur de la sociologie de I'éducation. Il
insiste sur la relation étroite unissant les structures politiques et sociales aux pratiques éducatives en
vigueur dans une société et aux formes scolaires qui sy développent. Cf. Education et Sociologie (1922),
L’Education morale (1925) et L’Evolution pédagogique en France (1938), Les Régles de la méthode
sociologique (1895).
44 Boutin, G., 2004, p.27.
45 Cité par Guillemette et Gauthier (2009), op. cit., p.25.
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a la fois des attitudes, des habiletés de réflexion, des processus cognitifs de résolution de
problémes et autres éléments qui se situent davantage du coté de la dimension cognitive
que de celle comportementale (Houston, 1974)*. Ce soupcon d’appartenance au courant
béhavioriste est moins étendu que celle qui dénonce I’origine industrielle de I’APC,
celle qui continue a considérer ’approche comme une aliénation des individus a des

finalités utilitaristes.

Aujourd’hui, nous constatons que rien ne freine la logique des compétences. En dépit de
la réserve de plus d’un, I’APC poursuit son chemin comme les nouvelles technologies
dans le monde. Elle cherche a situer au mieux les savoirs dans I’expérience et le vécu de
I’apprenant. L’APC permet ainsi d’expliquer le processus d’appropriation des savoirs
dans un contexte stimulant et motivant. En d’autres termes, I’APC cherche a placer
I’apprenant au centre des apprentissages, dans lesquels prennent sens ses propres
réalités. Cette vision actionnelle et réaliste de 1’éducation et de I’E/A est issue des
travaux de Piaget dans lesquels il est mentionné que c’est /’éléve qui construit et assume
le processus de son apprentissage. C’est la théorie du constructivisme®’. Poursuivis par
Wallon, Vygotsky ou encore Bruner dans les annees 1940, ces derniers ont fait
intervenir la dimension sociale dans le processus d’apprentissage. En d’autres termes, le
développement de la capacité a apprendre, a comprendre, a analyser et a maitriser les
outils, devient aussi essentiel que I’acquisition de connaissances nouvelles. Pour les pro-
APC, I’approche participe a renforcer les processus d’apprentissage en s’inscrivant bel
et bien dans le courant socioconstructiviste. Cette double origine — du monde du travail
et du socioconstructivisme (de la sociologie contemporain) —, trouve son acceptation
dans I’idéologie du développement des compétences en assumant la reconnaissance du
role de 1’éducation dans I’évolution économique, sans toutefois renoncer a sa

participation a I’émancipation sociale. Cette conception vient ainsi modérer le débat. Au

46 Cité par Guillemette et Gauthier (2009), op. cit., p.25.

47 Le constructivisme développe 1’idée que les connaissances se construisent par ’individu. Celui-Ci est
donc le protagoniste actif du processus de connaissance et les constructions mentales qui en résultent sont
le produit de son activité. L’approche constructiviste, en matiére d’apprentissage, débouche sur des
pratiques de pédagogie active. Cette théorie considére davantage 1’éléve comme I’artisan de ses
connaissances, valorisant les activités d’apprentissage en mettant 1’¢léve en position centrale dans les

dispositifs d’enseignement/apprentissage.
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lieu de rejeter complétement la logique des compétences, certains chercheurs et
chercheuses proposent d’intégrer la problématique des compétences a un projet politico-
éducatif qui poserait notamment les deux conditions suivantes :

a) Que les compétences visées soient identifiées et définies par les spécialistes de la

formation, dans le cadre d'un systéme d'enseignement demeurant public, et non sur la base
de demandes privées, locales et conjoncturelles.

b) Que cette définition des compétences, d'une part, ne conduise pas a négliger la
nécessaire démarche de transmission des savoirs collectifs de base, d'autre part, et surtout,
tende a articuler les capacités d'adaptation a des situations concretes de travail et les
capacités plus générales susceptibles de développer I'autonomie personnelle des apprenants
(Bronckart, 2002)*.

Ainsi, le développement des compétences a 1’école n’aurait-il rien de grave dans la
mesure ou les valeurs et les objectifs de formation ne se réduisent pas a une logique

mercantile (Ibid.).

3 La notion de compétence, champs d’application

Les conceptions possibles de la notion de compétence ne manquent pas. La notion peut
avoir un sens juridique (compétence d’un tribunal) ou de légitimité ou d’autorité
conférés a certaines institutions pour traiter des problemes spécifiques (Bronckart et
Dolz, 2002), comme elle peut renvoyer a une forme d'érudition et a des connaissances
attendues dans un domaine particulier d’expertise. Par ailleurs, elle peut étre utilisée
comme métaphore pour vanter les mérites d une personne a tout propos (Scallon, 2007).
La notion a également émergé dans plusieurs domaines des sciences humaines, comme
en linguistique, dans la formation professionnelle et dans 1’éducation plus récemment.

Dans son article titré « La notion de compétences est-elle pertinente en éducation ? »,
Bronckart (2009) analyse un ensemble de questions liées a la logique des compétences :
les conditions d’élaboration et de diffusion de la notion de compétence ; la complexité
d'une définition de la notion de compétence et les conditions de la pertinence de la
notion de compétence en mati¢re d’éducation. Le travail de cet auteur a inspiré la
synthese que nous proposons sur I'évolution de la notion de compétence en linguistique,

en formation professionnelle et dans 1’éducation.

48 Bronckart, J.-P., 2002, pp. 6-10.
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3.1 En linguistique

Dans le domaine de la linguistique, I'expression de compétence a été introduite par
Chomsky (1955) pour désigner la capacité langagiére innée et universelle dont
disposeraient tous les étres humains. Ses travaux ont été, en fait, une réaction au
béhaviorisme linguistique, combattant la thése de I’apprentissage du langage par
essais/erreurs, conditionnement, renforcements, etc. D’aprés Chomsky, il existerait au
sein des structures de I'esprit humain, un organe mental dotant chaque sujet d'une
capacité idéale et intrinseque a produire et comprendre toute langue naturelle. Mais
cette capacité dépendrait des performances concreétes mises en ceuvre par d'autres
organes mentaux (la mémoire notamment) et est conditionnée par diverses limitations
comportementales ainsi que par des facteurs d'ordre contextuel. Dans ce cadre,
Chomsky a mis en opposition compétence et performance. La premiére renvoie a une
disposition innée qui permet de produire des phrases correctes ou grammaticales dans
toute langue, elle n’a cependant qu’un statut théorique ou idéal. Tandis que la seconde
se référe au comportement observable qui n’est qu'un reflet imparfait de la premicére.
C’est par analogie a ce dernier usage que ces deux notions ont pris leur élan (Dolz et
Ollagnizer 2002).

La notion va prendre une nouvelle dimension, bien plus pragmatique et fonctionnelle,
avec Hymes*®, souligne Bronckart (2009). Hymes soutient que la compétence ne peut se
fonder uniquement sur des aspects biologiques et que son développement requiert une
démarche d’apprentissage formelle ou informelle, reposant sur une capacité adaptative
et contextualisée. 1l a alors soutenu que l'enseignement des langues devait viser a
développer ces compétences de communication, qui se différencient en compétences
narrative, conversationnelle, rhétorique, productive, réceptive, etc. Ainsi, le concept de

Chomsky subit-il une véritable distorsion : « La compétence n’est plus innée, elle est

49 Cf. Hymes (1973 ; 1984 ; 1991) : I'essentiel de I'argumentation de Hymes en référence a son livre
«Vers la compétence linguistique » se développe autour des notions de compétence, performance,
créativité, etc. proposées par Chomsky. Cf. pour Chomsky : Syntactic Structures (1957) et Aspects of the
Theory of Syntax (1965) dans lesquels il distingue compétence et performance en considérant la premiére
comme la capacité innée d’un locuteur idéal a produire a l'infini des énoncés nouveaux jamais entendus
auparavant.
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une capacité adaptative et contextualisée, dont le développement requiert un

apprentissage formel et informel »%°.

La conception des compétences issue de Hymes s’est alors répandue dans le domaine de
I’enseignement de la langue maternelle, puis a 1’ensemble des disciplines
d’enseignement. Mais la notion a aussi émergé, de maniere indépendante, dans les
milieux du travail et de la formation des adultes. En réalité, son véritable succés tient au
fait de son adoption par les milieux éducatifs®. Il convient donc d’éclairer son

acceptation propre aux champs de la formation professionnelle et de 1’éducation.

3.2 En formation professionnelle

Depuis environ deux décennies, le terme de compétence est réapparu dans le champ de
l'analyse du travail et de la formation professionnelle suite a un mouvement de
contestation de la logique des qualifications scolaires. Dans ce contexte, les
compétences s'appréhendent d'abord au niveau des performances requises des
travailleurs dans le cadre d'une tache donneée, les propriétés qui assurent l'efficacité dans
la réalisation de cette tache se trouvant ensuite projetées sur les agents en termes de
compétences acquises ou a acquérir. Cette approche part du postulat que ces
compétences relevent des savoir-faire plutét que des savoirs et de processus
métacognitifs plutét que de la maitrise de savoirs stabilisés. En d’autres termes,
I’émergence de la logique des compétences s’inscrit dans un contexte socio-économique
qui exige une meilleure adaptation des personnes a des situations de travail en profonde
mutation. A ce stade, la compétence est considérée comme « un ensemble relativement
stable et structuré de pratiqgues maitrisées, de conduites professionnelles et de
connaissances que des personnes ont acquises par la formation et 1’expérience et
qu'elles peuvent actualiser sans apprentissages nouveaux, dans des conduites
professionnelles par leur entreprise » (Boutin 2004)°2. Ou encore, de fagon plus
opérationnelle, la compétence est considérée comme « un rapport du sujet aux situations

de travail », comme «ce qui explique la performance observée en décrivant

%0 Bronckart (2009), op.cit., p.29.
51 Bronckart (2009), op.cit., p.29.
52 Op.cit., p. 26.
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I’organisation des connaissances construites dans et pour le travail » (Samurcay et
Pastré 1995), cités par Bronckart (2009)°3.

3.3 En éducation

La notion de compétence est au cceur des contextes €ducatifs réformés selon 1'APC.
Bien que de nombreuses recherches soient consacrées a cette notion (Rey et Carette,
2008 ; Ketele, 2008 ; Jonnaert, 2006...), celle-ci n'est toujours pas tout a fait stabilisée
du point de vue théorique. Sa polysémie conduit a des définitions diverses selon les
contextes (Leplat 2000 ; Le Boterf 2001 ; Scallon 2004). Cette variabilité de définitions
existe par ailleurs au sein d’un méme domaine ou d'un méme pays (Roegiers, 2004). En
dépit des efforts des chercheurs pour stabiliser la notion, elle continue a susciter sur et
autour d’elle diverses interrogations. Elle provoque ainsi des incertitudes lexicales et
des controverses a cause de la difficulté a identifier clairement les phénoménes qu’elle
tente d’objectiver. De ce fait, « elle fait partie de ces notions dont les définitions ne se
laissent saisir qu’au travers de 1’évolution des courants éducatifs et de recherche qui en
font usage et auxquels il faut bien faire reférence pour eéclaircir les divers sens
attribués » (Dolz et Ollagnier, 2000).

Selon Boutin (2004)°*, le concept de compétence renvoie a deux mouvements
d’orientation contraire : [’'un partant des propriétés de I’individu vers I’adaptation au
milieu, ’autre allant des exigences du milieu aux capacités requises de 1’individu. Pour

Boutin, ces deux repéres peuvent accroitre chez certains le risque de confusion.

Dans le premier repére, les compétences sont définies comme une capacité d’action,
mais présupposent, en méme temps, des connaissances, un savoir-faire, certains
comportements et des capacités intellectuelles et globales qui constituent les fondements
de la compétence mais non pas la compétence elle-méme. Tandis que dans le deuxieme,
les compétences font allusion a un ensemble relativement stable et structuré de pratiques
maitrisées, de conduites professionnelles et de connaissances, que des personnes ont
acquises par la formation et I’expérience et qu’elles peuvent actualiser, sans

apprentissages nouveaux, dans des conduites professionnelles valorisées par leur

%3 Bonckard (2009), op.cit., p.29.
5 Boutin, G., 2004, pp.25-41.
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entreprise (Boutin 2004)%. Elles sont donc reliées a la performance requise pour
occuper efficacement tel ou tel emploi qui est défini en termes de criteres appelés
« standards de performance ». Toujours selon l'auteur, la confusion subsiste du fait de la
tendance qui consiste a faire un rapprochement entre compétences, objectifs et

« standards de performances »°°.

Autant dire que I'« attracteur étrange » ne I'est pas moins depuis Le Boterf (1994)%. Les
différentes interprétations que l'on peut faire de la notion de compétences ne
contribuent pas véritablement a sa clarification. Cependant, le concept émerge de plus
en plus dans toutes les sphéres des systemes scolaires.

L’arrivée massive du concept de compétences comme structurant des programmes
scolaires actuels est survenue en partie pour répondre a une nouvelle demande sociale,
issue des contraintes du monde de I’entreprise (Jonnaert, 2004)°®. Dans son article
consacré a une démarche d'élucidation du choix d’une logique de compétences dans les
programmes scolaires, Jonnaert rappelle, concernant la critique utilitariste faite au
développement des programmes par compétences, que 1’école a toujours cherché a
répondre aux attentes sociales de son epoque. En outre, il ajoute qu’il n’en était pas
autrement pour la pédagogie par objectifs ; que ce courant qui a dominé le monde de
I'enseignement depuis environ cing décennies a été inspiré du Taylorisme qui consiste a
rendre séquentielles les taches des travailleurs. L'auteur explique que ce sont déja des
choix faits sous les contraintes des contextes économiques et sociaux de 1’époque. Dans
ce contexte, Jonnaert propose de ne pas rester cantonner a la logique des critiques des
programmes par compétences et de se lance dans une démarche pour la clarification
épistémologique de la notion de compétences. Son but est de contribuer a la cohérence
des programmes dans une perspective « de la cognition située, du constructivisme et de

I’interdisciplinarité ». En ce sens, Jonnaert fait partie de ceux qui congoivent que la

%5 Boutin (2004), op.cit., p.32.
% « Standards de performances » est une expression qui fait allusion aux comportements attendus des
employés par les chefs d’entreprise, Boutin (2004), ibid., p.80.
5" De la compétence. Essai sur un attracteur étrange est le titre du livre de Guy Le Boterf paru aux
Editions d'Organisation, en 1994 a Paris, dans lequel il a cherché a élucider la notion de compétences
dans ces différentes acceptations.
%8 Jonnaert, Ph., 2004, pp. 667-696.
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logique des compétences est incontournable dans le monde scolaire. 11 fait le choix de
clarifier les ambiguités dont fait I'objet la notion de compétences afin de permettre a

I'école de répondre au mieux a sa mission fondamentale.

4  Complexité de I'APC

On assiste a une évolution constante du concept de compétences tant dans les
recherches scientifiques que dans les textes officiels concernant les réformes par APC.
Ce terme central dans I’APC avait, des le début des réformes, comme nous l'avons
expliqué, suscité la réserve de plus d’un au vu de la place qu’elle semblait occuper dans
I’E/A réformé. En effet, la connaissance semblait délaissée au profit de la compétence.
Aujourd'hui, cette notion est de mieux en mieux clarifiee. Il est admis que la
compétence n'existe pas sans la connaissance. En Europe, plus précisément en France,
on parle aujourd’hui de «socle commun de connaissances, de compétences et de
culture » dans les nouveaux textes officiels®®. La connaissance est sur le méme pied
d’égalité que la compétence :

Connaissances et compétences, congues comme capacité a mobiliser des ressources
(savoirs, mais également savoir-faire ou savoir-étre) pour accomplir une tache ou faire
face a une situation, ne sauraient donc s'opposer. (Les caractéres en gras font partie du
texte original) Leur acquisition suppose de prendre en compte dans le processus
d'apprentissage les vécus et les représentations des éléves, pour les mettre en
perspective et ainsi enrichir et faire évoluer leur expérience du monde®.

Cette précision exprimee si clairement est loin d'étre anodine. Elle fait partie de ces
discours qui moderent le débat. Mais suffirait-il pour le clore ? Car, il semble que le
caractére polysémique de la compétence fera couler encore beaucoup d’encre. C'est en
ce sens que Roegiers (2004) précise que « le concept de compétence a notamment
cristallisé de nombreux débats, entre ceux qui désignaient une méme realité par des
concepts différents, ou ceux qui désignaient des réalités différentes par le méme
concept »°1. Ainsi, la compétence renvoie tantot a un objectif spécifique, tantot associée
a une performance, tantot associée a une capacité cognitive. Or, selon son acceptation,

les orientations induites par les réformes se déclinent de facon différente.

% Projet de socle commun de connaissances, de compétences et de culture, février 2015 [en ligne].
Disponible sur : www.education.gouv.fr/csp/ (consulté le 24 juillet 2015).
80 Ibib. Les caractéres en gras sont issus du texte original.

61 Roegiers (2004), op.cit., p.32.
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A cet effet, les définitions données au concept de compétence dans les textes officiels
sont de plus en plus généralisées dans le but de ne négliger aucun des aspects pouvant
étre englobé. Parmi les diverses citations que nous pourrions avancer a cet égard, nous
nous contenterons d’en donner une, provenant d’un référentiel du ministére de
I'Education du Québec paru en 2005 :

Une compétence est un pouvoir d’agir, de réussir et de progresser qui permet de réaliser
adéquatement des taches, des activités de vie professionnelle ou personnelle, et qui se
fonde sur un ensemble organisé de savoirs: connaissances et habiletés de divers
domaines, stratégies, perceptions, attitudes, etc.%.

Ces définitions assignées a la compétence sont fort nombreuses. En 2002, Jonnaert a
dressé un tableau comparatif entre différents types de définitions chez cing auteurs entre
les années 1988 et 1997% afin d'établir une grille d’analyse des conceptions de la notion
de compétence vehiculées dans la litterature pédagogique et didactique contemporaine.
Il ressort de son analyse au moins trois éléments constants qui semblent constitutifs du
concept de compeétence, ainsi qu’il le confirme dans I'extrait ci-dessous :

1. Une compétence reposerait sur la mobilisation et la coordination, par une personne en
situation, d’une diversité de ressources : des ressources propres a la personne et des
ressources spécifiques a la situation et son contexte.

2. Une compétence ne se développerait qu’en situation.

3. Une compétence ne serait atteinte que dans le cas d’un traitement achevé de la
situation.

En conclusion, Jonnaert fait remarquer qu'a travers les définitions analysees des
« concepts se situant a des niveaux de signification différents sont souvent utilisés les
uns pour les autres ». Nous reproduisons ci-dessous le tableau dans lequel il compare

différentes définitions du concept de compétence.

Tableau 1.Comparaison de différentes définitions du concept de compétences

Une Hainaut (d’) Raynal et Gillet (1991) Jonnaert, Perrenoud (1997)

compétence (1988) Rieunier (1997) Lauwaers et
Pesenti 1990)

Fait référence @ | Des savoirs, des Des Un systéme de Des capacités Des ressources

un ensemble savoir-faire et des | comportements connaissances

conceptuelles et

62 Québec, ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, (2005).
83 Jonnaert (2004), op.cit., p.33. Le tableau est tiré de ses recherches de 2002. Voir Jonneart (2002).

44




d’éléments savoir-étre procédurales
Que le sujet peut | Non précisé Ces Ces connaissances | Ces capacités sont | Ces ressources
mobiliser comportements sont organisées en | & sélectionnereta | sont mobilisables

sont potentiels

schémas

opératoires

coordonner

Pour traiter une

Traitement des

Une capacité

L’identification

La représentation

Un type défini de

situation situations complexe d’une tache- de la situation par | situation
probléme a sa le sujet
situation

Avec succes « Exercer « Exercer « Une action « Répondre plus « Agir

convenablement
un réle une
fonction, une

activité »

efficacement une

activité »

efficace »

ou moins
pertinemment a la
sollicitation a la
représentation de

la situation »

efficacement »

Source : Jonnaert, 2002, p. 31.

Dans nos recherches, nous avons constaté que la définition de la compétence donnée par
Tardif (2006) est largement référencée. Pour cet auteur, « une competence est un savoir-
agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une
variété de ressources internes et externes a I’intérieur d’une famille de situations »%4,
Certains trouvent qu’elle représente la synthése provisoire stabilisée la plus aboutie de
la notion de compétence en tant que construit théorique et empirique utilisable en
éducation (Nguyen et Blais, 2007).

Toutefois, il suffit d’énumérer les terminologies liées a cette notion pour se rendre
compte de la complexité qu'elle peut engendrer du point de vue pratique. Dans cet ordre
d'idées, Roegiers (2004) a fait une énumération d'un certain nombre de terminologies
renvoyant a la notion de compétence. 11 trouve que I'on parle a la fois de « Compétences
de base, compétences d’intégration, socle de compétences, compétences clés,
compétences transversales, terminales, essentielles,

compétences compétences

compétences disciplinaires, compétences spécifiques, etc. »%.

8 Tardif, 2006, p. 22.
% Op.cit., p.32.
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Il faut reconnaitre que de telles terminologies ne sont pas sans conséquence sur la mise
en ceuvre des pratiques de ’APC, que la tache des enseignants qui doivent construire
des apprentissages sur ces bases peut s'avérer complexe. L'extrait de corpus qui suit, tiré
des entretiens d'enseignants du Burkina Faso, témoignage de différents types
d'influences que peuvent comporter les référentiels a cause de cette question de
variabilité terminologique.

[...]Mais la version canadienne, puisque bon... lors de notre formation la semaine passée
il nous a été dit que y’a plusieurs versions. Y’a la version belge, frangaise. Et nous, on a
été formés avec la version OIF, euh CEDEAO, UNESCO unifiée. Donc on nous a montré
trois méthodes, trois approches qui tendent effectivement a trouver un chemin unique
pour ’approche par compétences (E22).

Dans le contexte du Burkina Faso, les responsables de la réforme par I'APC ont
consacré plusieurs années a I'élaboration des référentiels®. Le fait de devoir combiner
diverses idéologies, c'est-a-dire les nombreuses terminologies dont parle Roegiers
(2004), peut étre l'un des facteurs qui expliquent cette durée relativement longue (plus
de quatre ans) du processus d'élaboration des curriculums sans pouvoir passer a la mise
en ceuvre effective de la réforme.

Evidemment, la mise en place des réformes par I'APC n'est pas la méme selon qu’elle
survient dans les PED ou les PD. Dans ces derniers, le choix d'une orientation peut se
faire plus facilement dans la mesure ou ce sont les pays eux-mémes qui le décident ;
c'est-a-dire la période pour débuter les orientations (théoriques), le déroulement et,
surtout, le financement, ce dernier déterminant quasiment tout. En France, par exemple,
I'introduction de I'APC dans le systéme scolaire n'a pas mobilisé tout le secteur éducatif
de facon aussi spectaculaire que dans les PED. L'entrée de I'APC n'a nullement donné
I'impression que tout s'arrétait a son seul profit. La réforme est entrée dans une machine
en marche qui n'a fait que prendre un nouveau passager. Par exemple, pendant
I'aménagement des programmes par I'APC, plusieurs rénovations interviennent a la fois.
Entre 2005 et 2015, se sont dessinées, entres autres : la redéfinition des programmes
selon le socle de connaissances, de compétences et de culture (APC), I'évolution des

pratiques d’évaluation et la limitation du redoublement, la mise en place d'un plan

66 |'élaboration des curriculums a commencé autour de 2007 et, en 2012, lors de notre recherche de
terrain dans le pays, ils en étaient encore au stade de I'élaboration.
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numérique pour 1’école, la rénovation de I’éducation prioritaire, 'application des

nouveaux rythmes scolaires ; qui constituent la un ensemble de réformes®’.

Revenons, dés lors, a la complexité de la notion de compétence en milieu éducatif.
Outre les auteurs figurant dans le travail de comparaison de Jonnaert (2002)%8, bon
nombre d'autres chercheurs ont contribué a I'évolution du concept de compétence selon
diverses approches. Nous pouvons citer par exemple Tardif, 1992 ; Le Boterf 1994 ;
Paquay 1995 ; Ketele 1996, 2007 ; Roegiers1997, 2000... ; Allal 2000, 2007 ; Jonnaert
2004, 2006 ; Rey 2006. Il faut reconnaitre que les approches de ces chercheurs sont
aussi souvent nuancées par rapport a la notion. Mais, selon Ketele, Cros et al. (2010)%°,
le milieu de la recherche s'entend au moins sur le fait que :

Une compétence vise ’efficacité, elle est orientée vers une finalité, car elle n’existe que
dans son effectuation (action-réflexion). [Qu'lelle s’accomplit dans 1’action et dans un
contexte spécifique. [Qu'lelle se définit par plusieurs connaissances ou savoirs mis en
relation, car elle mobilise in situ différentes ressources — cognitives, affectives, sociales,
sensori-motrices, procédurales, etc. — ce qui témoigne de son caractére complexe et
singulier. [Que] dirigée vers I’action, elle s’applique a une famille de situations, non a une
situation singuliere (Ibid.).

5 Quelques caractéristiques fondamentales de I’ APC

Malgré la complexité de la notion de compétence, elle demeure centrée sur certains
principes fondamentaux attestés dans le milieu de la recherche. Elle renvoie
communément a un ensemble intégré de connaissances, d’habiletés et d’attitudes et a la
capacité de relier a des situations dans lesquelles cet ensemble permet d’agir. Dans le
contexte d'un E/A, selon I'APC, diverses caractéristiques sont établies afin de
déterminer des cadres de mise en ceuvre de la compétence qui sont situés du coté des

contenus d'E/A, de la place de I'apprenant, du role de l'enseignant et de I'évaluation.

67 Cf. la Loi Fillon de 2005 et la loi pour la refondation de 1’école de juillet 2013 : la loi d'orientation pour
I'avenir de I'école. Loi n°2005-380/2005. Et la loi d'orientation et de programmation pour la refondation
de I'école de la République. Loi n°2013-595/2013.

Source : http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html

8 Op.cit., p.36. Référence tableau 1.

8 Cros, F., Ketele J.-M. (de) et al., 2010, [en ligne] sur:
http://www.afd.fr/jahia/webdav/site/afd/shared/PUBLICATIONS/RECHERCHE/Scientifiques/Document
s-de-travail/097-document-travail.pdf (consulté le 14 janvier 2015).
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5.1 Du coté des contenus d’enseignement/apprentissage

L’APC opte pour une visée plus large et plus complexe des contenus d’E/A. Ces
derniers doivent dépasser le stade des savoirs et des savoir-faire. De nouvelles
catégories de contenus deviennent ainsi indispensables, comme par exemple des life
skills et des compétences transversales. Le découpage disciplinaire n’est donc plus
adapté aux exigences du monde actuel. Ainsi, les notions introduites en classe se
veulent transversales et transposables a d’autres matiéres et disciplines d’enseignement.
Le recours aux situations-problémes qui permet aux apprenants de démontrer ce dont ils
sont capables sert a complexifier les apprentissages. Le savoir-agir en situation occupe
une place de choix.

5.2 Du coté de I’apprenant

Avec I’APC, I’apprenant devient le principal acteur du processus de son apprentissage.
Celui-ci évolue dans un environnement stimulant et acquiert ainsi de 1’autonomie. I1 est
désormais placé au centre des apprentissages. Il est un preneur d’initiatives, capable
ainsi de recueillir de nouvelles informations par le biais des nouvelles technologies, en
bibliotheques et de les partager avec son entourage. Tel processus qui le ou la conduira
directement vers son destin de citoyen du monde, utile a sa personne et a son
environnement. L’APC place donc I’apprenant dans une posture d’autonomie ou la
curiosité et la performance font partie des taches a accomplir. Les compétences et les
connaissances acquises lui serviront tout au long de la vie et lui permettront d’affronter
la complexité du monde réel. Ainsi, « I’éléve engagé dans la scolarité devra apprendre a
réflechir, a mobiliser des connaissances, a choisir des démarches et des procédures
adaptées, pour penser, résoudre un probléme, réaliser une tache ou un projet, que ce soit
dans une situation habituelle ou, plus difficile, dans une situation nouvelle ou
inattendue »”°. C’est donc cette vision de Iapprenant qui est véhiculée dans une

approche par les compétences dans I’E/A.

5.3 Du c6té de I’enseignant

L’APC change le role de I’enseignant. Celui-ci ou celle-ci devient un ou une guide, un

accompagnateur ou une accompagnatrice, un facilitateur cognitif qui explicite, incite et

70 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture, op.cit., p.36.
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encourage des activités récurrentes de rétroaction. L’enseignant prend en compte les
forces et les faiblesses de chacun et de chacune dans la classe, organise I'E/A de telle
sorte que celui-ci soit différencié. L’APC met fin au cours magistraux et fait place au
travail de groupe, aux interactions. Toutefois, nous montrerons plus loin que les
enseignants concernés par notre corpus n’ont pas semblé avoir clairement conscience de
la complexité de leur nouvelle tache. Car le fait de comprendre que le professeur
devient un facilitateur tout simplement/ un simple guide (E21) peut compliquer la
situation d’E/A. En réalité, il ou elle est davantage qu’un simple facilitateur ou une
simple facilitatrice, son role consiste a définir « les modalités les plus pertinentes pour
parvenir aux objectifs fixés, en suscitant l'intérét des apprenants, et centrent leurs
activités et leurs pratiques sur de véritables enjeux intellectuels, riches de sens et de
progres »"*.

A propos du nouveau rdle de 1’enseignant ou 1’enseignante, divers chercheurs et
chercheures ont travaille sur la question de la professionnalisation du métier de
I'enseignement au cours ces derniéres années. Ils et elles repérent les nouvelles
exigences du métier et proposent les nouvelles postures a adopter par les enseignants et
enseignantes. Nous pouvons citer, par exemple, Perrenoud (1999) qui décline les
« compétences nouvelles » pour enseigner, alors au nombre de dix. Il les appelle des
familles ou des domaines de compétences. Par ailleurs, plus récemment, quelqu'un
comme Francois Muller dans son livre Manuel de survie a l'usage des enseignants,
divise le role de I'enseignant en trente composantes qui se definissent en « rdles », en

« compétences », et en « qualité »"2.

Ces trente composantes représentées sous la forme d’une roue appelée «roue de la
compétence », sont reprises ici sous la forme d’un tableau. Le parti pris pour cette
illustration s’explique par le fait du procédé de découpage en rdles, qualités et

compétences que privilégie ’auteur et qui dynamise son propos.

Tableau 2. Les nouvelles compétences requises chez I'enseignant

1 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture, op.cit., p.36.
2 Muler, F., 2008. Dans ce livre, Francois Muler a produit une roue de compétences sur laquelle sont
représentées les trente compétences de 'enseignant moderne en s'inspirant des travaux d’André de Peretti
dans : Pour ’honneur de I’école, Hachette, 2000).
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Roles Qualités Compétences

Expérimentateur Créer des situations d'apprentissage
Clinicien Faire de la didactique
Chercheur Observer ses éléves
Diriger des projets
Utilisateur Analyser les pratiques

Analyser les ressources

Utiliser les TICE

o Réalisateur Utiliser I'audiovisuel
Technicien Mettre en ceuvre les outils
Préparer une sortie, un stage
Animateur Définir une progression

Créer ses outils

Négocier des contrats d'étude

Organisateur Travailler en équipe
Responsable des Guider et éduquer
relations Gérer les relations
Méthodologue Mettre en groupe

Diriger une séquence

Donner un conseil de méthode

Expert Conduire une recherche documentaire
Personne-ressource Définir des objectifs
Faire une conférence
Consultant Penser sa formation

Apprendre la complexité

Auditer les attentes

Contréleur Prospecter les besoins

Evaluateur Guider le travail personnel

Etre le gardien des programmes

Rapporter des travaux

Assurer la sécurité

Tout cela requiert un niveau de formation adéquat pour les enseignants dans la maitrise
de leur métier: techniques de gestion de classe, connaissance des méthodes
d'évaluation, implication dans lI'administration, développement de méthodes appropriées
et prise en compte des milieux sociaux des apprenants. Le métier d’enseignant est
devenu, de fait, plus complexe dans la mesure ou I’E/A fait appel a des taches plus
complexes. Toutefois, celles-ci laissent davantage de place a la créativité et a

l'improvisation. Mais on n’improvise jamais mieux qu’en étant trés bien préparé.

5.4 Du coté de I’évaluation

Dans la conception de I'APC, I’évaluation ne constitue plus une fin en soi « On
n’apprend plus pour étre évalué. On est évalué pour mieux apprendre ». L’évaluation
permet de mieux asseoir les décisions et les actions qui régulent les apprentissages de

I’apprenant, dans le quotidien comme & des moments plus stratégiques. Ainsi,
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I’évaluation des apprentissages remplit-elle une fonction pedagogique capitale. Elle
doit, en outre, s’inscrire dans une logique de complémentarité. Elle s’ajoute a
I’ensemble des moyens utilisés pour soutenir les apprentissages. Cette conception de
I’évaluation invite a la considérer comme une composante de 1’apprentissage plutot que
telle une entité distincte. Scallon (2007) précise que :
L’évaluation des actes isolés et 1’établissement de différences individuelles a cédé la
place au souci de décrire avec exactitude ce dont les individus sont capables. Les
pédagogues d’aujourd’hui situent 1’évaluation des apprentissages au regard d’objectifs
pédagogiques associés a des habiletés de niveau supérieur, a des habiletés complexes ou a
des compétences”®.
Ainsi, I’évaluation peut avoir plusieurs objectifs. Elle peut concerner les connaissances,
les habiletés, les savoir-étre ou les compétences. En effet, I’APC privilégie 1’évaluation
formative (régulation durant tout le processus d’apprentissage) a la normative ou
sommative (certification/sanction en fin de cycle, comme le baccalauréat par exemple)
de telle sorte que 1’école puisse assurer la réussite du plus grand nombre d’apprenants.
Cependant, la question de 1’évaluation reste assez problématique sur la maniére dont
elle est présentée et vécue dans les pratiques. Dans 1’évaluation formative, il est admis
que les points ne comptent pas. Dans notre corpus, certains enseignants considerent que
la question de 1’évaluation est ambigué et difficile a mettre en place. Dans les deux
extraits ci-dessous, nous pouvons constater la difficulté a laquelle font face les
enseignants par rapport a la question :
Chaque jour quand j’arrive en salle de classe je fais une évaluation de la lecon précédente durant 5
minutes. J’évalue avec deux ou trois questions. A 1’école on demande a ce que nous donnions une

note par semaine parce que nous avons le bulletin hebdomadaire. VVous voyez, 13, c’est difficile
(E16).

Le grand probléme de I'APC c'est I'évaluation, la derniére fois quand on a travaillé, c'était chaud
entre nous et nos supérieurs... on n’a pas trouvé un consensus comme ¢a pour la grille parce que la
grille qu'on nous présente est trés complexe et quand on prend 80 et + éléves, I'application de la

grille est presqu'impossible c'est difficile, Voyez... ? (E8L).

3 Scallon, G., 2007, p 34.
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Aujourd'hui, pour enseigner efficacement, il est indispensable que 1’évaluation
accompagne le processus d'apprentissage (Roegiers 2010 ; Gérard et Roegiers 2011)".
Mais cette nouvelle conception de I'évaluation est encore difficile & mettre en place dans
la réaliteé.

Les réformes éducatives ayant choisi I’APC comme fondement qui définit la finalité de
I’éducation de I’E/A, ont au moins les caractéristiques communes que nous venons de
citer. Méme s’il faut reconnaitre que cela ne reste qu’une prescription pour beaucoup de
pays concernés. Car diverses raisons contextuelles, comme la surcharge des classes, le
manque de maitrise des enseignants pour les nouvelles exigences du métier dans le cas
des PED, ne facilitent pas la mise en ceuvre de I'APC. Et méme dans les PD qui n'ont
pas forcément ces mémes problemes, I'APC est-elle déja acquise ? La question de
I'évaluation par exemple anime toujours les débats. Evidemment, nous sommes & I'ére
d'une forme de standardisation des politiques éducatives avec la vulgarisation de 'APC
sur tous les continents. Cela crée, certes, un langage commun entre les differents acteurs
et actrices de I'école et des sociétés dans la mesure ou les compétences que développe
I'école sont ancrées dans la vie réelle (vie familiale et sociétale) des apprenants puisque
I'E/A se veut conscient (ce que I'on apprend a du sens pour soi), implicatif (apprendre a
apprendre, autonomisation, relations parents/école/institutions), utilitaire (le transfert
direct des compétences dans la vie pratique a court ou long termes). Cependant, au-dela
de ce langage commun qui se construit, qu’attend-on vraiment de cette standardisation
des systemes éducatifs ? Dans la deuxieme partie de ce travail, nous avons essayé de
montrer les effets de cette démarche sur les systémes éducatifs comme ceux que nous
traitons ici. En tout cas, les pays qui se vouent a ces réformes se démeénent en tous sens

afin d'entrer dans les standards, méme si I'APC doit obéir a diverses inclinaisons.

4 Cf. Roegiers, X., 2010, L école et I’évaluation. Des situations pour évaluer les compétences des éléves.
2¢ édition de Boeck, Bruxelles ; et Gérard, F.-M. et Roegiers, X., 2011, Curriculum et évaluation : des
liens qui ne seront jamais assez forts, in Alves, M.P., & Ketele (de), J.-M. (Dir.), Evaluation et
curriculum, Bruxelles-Porto, De Boeck (édition en frangais) et Porto Editor (édition en portugais),
pp. 143-158 [en ligne] Consulté le 12 mars 2015. Disponible sur :
http://www.bief.be/index.php?enseignement/publications&s=3&rs=17 &lg=fr
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6 Les différentes inclinaisons de I’APC

Selon les contextes, nous entendons parler d’approche par les compétences, de
pédagogie de [I’intégration, d’approche par situation, d’approche actionnelle
contemporaine, etc. D'aprés Miled (2011)", le dénominateur commun entre ces
appellations selon les contextes, réside dans le dépassement que 1’approche opére par
rapport a une pédagogie par objectifs, cantonnée a un morcellement des apprentissages.
Toutes les réformes par APC se livrent a ce combat qui consiste a dépasser le stade d un
E/A traditionnel pour un renouveau. Celui-ci, impactant directement la conception des
curriculums, 1’élaboration des manuels scolaires, les démarches d’apprentissage et les
pratiques d’évaluation ainsi que la conception de contenus de formation, reste a
concrétiser dans de nombreux pays impliqués. Les réformes prennent ainsi des
appellations variées afin de bien marquer I’esprit du renouveau. En Haiti, on parle du
nouveau secondaire, car I’expérimentation de I’APC avait touché d’abord et uniquement
des classes du secondaire. Au Burkina Faso, c’est le terme « nouveau programme » que
les enseignants utilisent couramment pour parler de ’APC. Peu importe les termes
utilisés, les deux pays se vouent a la « démocratisation » de leur systéme éducatif, a sa
« modernisation » et a son efficacité externe en termes d’adéquation formation/emploi
et d’insertion « socioprofessionnelle des jeunes ». De ce fait, ils cherchent a diversifier
la nature des enseignements et se préoccupent davantage de la préparation a la vie active
des apprenants, tel qu’on peut le lire dans les documents officiels’®. C'est ce que l'on

qualifie de changement de paradigme en éducation (Tardif, 2013)"".

7 L'APC comme un changement de paradigme

Tout au long de ce chapitre nous avons fait le point sur ce que Tardif (2013) appelle un
changement de paradigme en éducation et en I'A/E avec l'arrivée de I'APC. En effet, un

paradigme se défini comme «une école de pensée dans un domaine de savoir et

S Miled, M., 2011, pp. 64-75.

6 Document d’orientation pour la rénovation du secondaire, MENFP, 2006.

" Tardif, J., 2013, Conférence a 1’université Lyon I-ICAP. Conférences pédagogie et numérique sous le
théme de : « L'approche par compétences : un changement de paradigme », [en Ligne]. Disponible sur :

https://www.canal.u.tv/video/universite lyon licap/jacques tardif | approche par competences un cha

ngement de paradigme.11574
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d'activités qui partage un ensemble cohérent de croyances fondamentales, d'orientations,

de valeurs et de facon de faire au regard de certains phénoménes » (Legendre, 2005,

p. 982)’8. Un paradigme est donc une vision et une représentation du monde qui permet

de situer le contexte d’étude des phénomeénes concernés, guidant 1'¢laboration des

théories, suggérant les pratiques appropriées. L'APC représente un changement de

paradigme par rapport a la PPO. Dans le tableau 2, ci-dessous, nous proposons une

synthése représentant ce changement.

Tableau 3. Synthése d'un changement de paradigme

APC

PPO

Cadre L'APC se définie en termes de compétence. La
compétence ne peut étre ni observée ni mesurée
directement car elle est induite a partir de 1’action.
Elle se définit par la tache qu’elle permet

La PPO peut se définir en termes d'objectifs. Elle se
traduit par toute intention pédagogique formulée en
termes de comportement observable dans des
conditions et selon des critéres précis, dont on

d’accomplir... escompte la manifestation chez les apprenants a
I’issue du processus pédagogique
Paradigme Paradigme de l'apprentissage Paradigme d'enseignement
Programmes Programmes axés sur le développement des Programmes structurés autour des objectifs =

compétences = intégration

fractionnement, morcellement

Logiques Logique de parcours : le choix des activités qui ont
une logique de continuité, de complémentarité les
unes avec les autres = sens des apprentissages

Logique disciplinaire : chaque activité de formation
est une piéce a constituer par soi-méme de maniére
synergique avec l'ensemble des piéces qui font
partie de sa formation / contenu enseigné pour lui-
méme / unités définies de fagon précises et
hiérarchisées

Entrée Entrée par les situations Entrée par les contenus
Recherche Rechercher des traitements de compétences en Rechercher des comportements observables sur les
situations contenus

Approche Approche par situations problémes Approche par transmission

Centration Centration sur les actions de 1’apprenant Centration sur la transmission par ’enseignant

Contexte Contextualisation Décontextualisation

Ressources Pluralité des ressources Ressources décrites en termes de comportement qui
inférent des ressources cognitives sur les contenus
enseignés

Progression Une progression cyclique Une progression linéaire

Evaluation Primauté a I'évaluation formative Primauté & I'évaluation sommative

78 Legendre, R., 2005, Dictionnaire actuel de I'éducation, Guérin, Montréal, p. 982.
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Profil de sortie Classe de situations a traiter avec compétence au Contenus disciplinaires a reproduire

terme de la formation

Modéle théorique Constructivisme et pouvant se référer a différents Béhaviorisme, se référant donc au
paradigmes épistémologiques comportementalisme
Caractéristique sociale Privilégie un enseignement de masse Privilégie un enseignement élitiste

Rappelons que chaque nouvelle approche pédagogique implique un changement de
paradigme et trouve, selon la période, mais aussi selon le milieu, un ancrage
conjoncturel ou contextuel dans la pratique. Le but de toute nouvelle approche
pédagogique est de suggérer des outils susceptibles de faciliter les apprentissages afin
de préparer, de facon adéquate, les apprenants a affronter non seulement les défis de
leur environnement actuel et a venir mais aussi ceux du monde. La PPO congue et
organisée a une certaine epoque, a su répondre aux besoins de plusieurs générations.
Aujourd'hui, au vu du changement de statut de la connaissance avec notamment la
transformation numérique de la société qui fait que l'acces au savoir, a I'information
dépasse le cadre de I'école, d'autres facons de concevoir I'E/A naissent, d'autres

approches pédagogiques sont privilégiées.

Roegiers (2001) a consacré le deuxieme chapitre de son livre sur la pédagogie de
I'intégration a I'évolution du statut de la connaissance. Il a montré dans son analyse
comment les théories de l'apprentissage, a travers leur évolution, ont contribué a
I'approche par intégration des acquis (une autre appellation de Il'approche par les
compétences parmi d'autres). Il a distingué quatre grands moments de cette évolution.
Dans le premier, les programmes d'enseignement étaient développés sur la base de la
connaissance des textes fondamentaux ; connaitre les textes des grands auteurs et
pouvoir les commenter. Dans le second, les programmes d'enseignement se
préoccupaient davantage de I'assimilation des sciences et des technologies. Le troisieme
grand changement est influencé par la pédagogie par objectifs. A ce stade, il fallait
introduire davantage de rigueur dans les dispositifs des formations en définissant au
mieux ce que l'apprenant sera capable de faire a l'issue de sa formation, en découpant
les objets d'étude en éléments plus simples et observables. Le dernier paradigme, enfin,

en plein essor de nos jours, renvoie au développement des compétences.
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Nous considérons ces quatre grandes phases de I'évolution du statut de la connaissance
comme les principaux paradigmes de [I'histoire des méthodologies d'E/A. Dans le
tableau 3, ci-dessous, nous proposons une synthese de I'évolution des paradigmes
pédagogiques au fil du temps. Il est possible de synthétiser cette évolution en quatre

grands paradigmes selon Roegiers (2001).

Tableau 4. Synthese de I'évolution de paradigmes pédagogiques

Tradition des

fondements

Modernisme
classique

encyclopédique

Modernisme
scientifique

expérimental

Post-modernisme

professionnalisant

Source Les grands auteurs Découvertes, Diderot C. Bernard, B. Bloom | Compétitivité
Connaitre Traduire de grandes Restituer les savoirs Savoirs observables Compétences
ocuvres
Enseigner Commenter de Transmettre Pédagogie de la APC
grandes ceuvres maitrise
Curriculum Choix des auteurs Choix des savoirs Arbre des objectifs PPO Référentiels

PPO

Programme noble

« Humanités

anciennes »

« Humanités
modernes »

Filieres scientifiques
PPO

Formations

professionnalisantes

Faculté noble

Philosophie et lettres

Sciences

Ingénieurs, médecine

Reconnues par les
employeurs

Traces actuelles

Options latin-grec

Filieres sciences

Ecole normale

supérieure

Vers la généralisation

8 Synthese du premier chapitre

Dans ce premier chapitre il était question d’une mise en lumiére conceptuelle de I’APC
qui influence le monde de I’E/A actuel. Cette influence intervient sur les systémes
scolaires a un niveau ou a un autre (petite enfance, primaire, fondamentale, secondaire
ou tout a la fois), selon une école de pensée ou une autre, impliquant un systeme de
terminologie différent (compétences transversales, compétences de base, socle de
compétences, etc.), selon un pays de référence ou un autre (influence canadienne, belge

ou anglo-saxonne’). Nous avons retracé 1’appropriation ou le passage de ’APC du

9 Dans un méme pays, des terminologies différentes coexistent, comme au Burkina Faso par exemple ol

les enseignants et enseignantes, les concepteurs et conceptrices de référentiels s’embrouillent dans les

terminologies a une étape ou a une autre de leur travail. Car il arrive que durant leur élaboration les
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monde de la formation professionnelle au monde scolaire a travers la littérature du
domaine de I’éducation et de la formation. Par ailleurs, sont mises en exergue dans ce
chapitre, les principales caractéristiques de I’APC du point de vue de I’apprenant, de
I’enseignant et de I’enseignante, de I’évaluation et des contenus d’enseignement. Enfin,
nous avons passé en revue 1’état de la recherche sur le concept de compétence qui
montre la complexité de celui-ci du fait de son caractere polysémique et de I'utilisation

peu claire que 1’on en fait dans le domaine de 1’éducation et de la formation.

Dans le chapitre suivant (chapitre 2), nous avons présenté et analysé les contextes de
I'étude. En effet, diverses questions liées aux contextes peuvent expliquer la réussite, ou
I'échec, voire méme les difficultés, que rencontrent certains pays dans la mise en ceuvre
de la réeforme par APC. Car, ayant pris naissance dans des PD, qui ont déja fait de
grandes avancées en termes d'éducation et d'E/A, I’APC est susceptible d’intégrer plus
facilement les structures des programmes scolaires qui y existent. D'autant plus que le
niveau de formation des enseignants et la maniere d’organiser le systéme jouent un role

déterminant dans la réussite, ou non, de ces réformes (Roegiers 2006).

experts et expertes changent selon la source de financement. lls ont eu affaire tantét aux Belges, tant6t

aux Canadiens. Corpus Burkina Faso (EB).
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Chapitre 2
Contexte de I’étude

Introduction

La plupart des pays développés (PD) et ceux en développement (PED) ont été confrontés au
phénomeéne de la révision des curriculums selon I’ APC au cours des deux derni¢res décennies.
Les changements engendres par ce renouveau ont des effets majeurs sur les évolutions et les

conceptions contemporaines des objets de savoirs, de contenus et des formes d’enseignement

(Malet 2010).

Si ’APC semble s’installer dans les réformes éducatives des pays des PD, dans les PED, en
revanche, elle cherche encore désespérément sa voie. Depuis 2007, en effet, certains pays
comme Haiti et le Burkina Faso, entres autres, ont entamé officiellement et publiquement des
réformes par I’APC dans leurs systémes scolaires (quoique les négociations avec les bailleurs
de fonds et les réflexions locales aient commenceé plusieurs années auparavant). Et, malgré les
efforts déployés a la mise en place de cette réforme, le chemin a parcourir reste encore long et
périlleux.

Dans ce deuxiéme chapitre, nous avons mis en évidence les caractéristiques des contextes de

I’¢tude et celles des systémes éducatifs du Burkina Faso et d’Haiti.

1 Les contextes de I’étude

Quand nous avons eu l’intention de faire cette thése, nous étions animée par I’idée d’un
travail de comparaison entre systemes scolaires. Le contexte scolaire haitien a constitué,
naturellement, notre premier choix d’étude pour au moins deux raisons. La premiére tient au
fait qu’Haiti est notre pays et, de fait, ce systéme éducatif ne nous est pas étranger. La
seconde — la plus objective par ailleurs — vient du fait que nous avions été témoin du début de
I’expérimentation de 1’APC en 2007-2008 dans ce pays. Depuis, le sujet ne nous a pas quittee.
Nous I’avions amorcé lors notre master de recherche. A ce moment-la, nous n’avions pas
encore pris la mesure de I’'impact des réformes par APC dans le monde, encore moins dans les

pays d’Afrique francophones. Ce n'est qu’en 2010, aprés avoir séjourné au Burkina Faso et
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découvert son systéme d’enseignement, que nous avons décidé alors d'en faire notre deuxiéme

terrain d'étude®.

Comme nous 1’avons expliqué en introduction, notre choix allait se poser sur le Burkina Faso
pour ce travail de comparaison®! plus précisément, quand certains chercheurs et analystes de
réformes par I’APC, comme Xavier Roegiers par exemple, qui s'intéresse en particulier aux
réformes curriculaires sur le continent Africain, confirmaient que I’APC prendrait de plus en
plus d’importance dans les pays francophones du continent Africain et qu’elle changerait de
maniere positive les résultats scolaires. Nous le citons :

[...] on n’observe pas de diminution des performances des éléves ; autrement dit, 1’éléve semble
ne rien perdre en termes de savoirs et de savoir-faire, mais il devient plus performant pour
résoudre des situations complexes ; cette amélioration des résultats semble surtout liée a deux
facteurs : (1) d’une part, I’introduction des modules d’intégration dans le curriculum, (2) d’autre
part, I’accent mis sur des remédiations permanentes, opérationnelles et ciblées sur les difficultés
effectivement rencontrées par les éléves®,
L’APC aurait amélioré 1’équité des systémes en permettant 1’évolution des performances des
éleves les plus forts, la progression encore davantage des plus faibles et la réduction des écarts
(Roegiers, 2008). Aussi, lorsque nous avons remarqué dans I’un des documents officiels du
Burkina Faso que « I’ingénierie de I’APC est affirmée et maitrisée » notre choix d’étudier ce

terrain se voyait confirmer®?,

80 Nous avions séjourné au Burkina Faso (a Ouagadougou) en 2010 pendant deux mois dans le cadre
d’une tournée artistique (théatrale). A ce moment-la, nous venions tout juste de terminer notre master de
recherche. Le projet de faire une these se construisait. Nous avions profité de ce séjour pour nous
informer sur le fonctionnement de 1’école, les types d’écoles, les filieres, etc. Alors, le choix de ’étude
s’est avéré.
81 Nous avions voulu faire une étude comparative en nous basant sur un schéma commun aux deux pays :
c'est-a-dire le choix du méme type d'écoles dans lesquelles seraient alternés entretiens avec des
enseignants et observations de classe. Mais, lorsque nous nous sommes rendue au Burkina Faso, le
contexte nous avait obligée a changer tout notre plan. En effet, nous avions dii repenser un questionnaire
d'enquéte, changer le public visé au départ. C'est un choix qui a été fait par rapport au schéma utilisé pour
I'enquéte en Haiti un an plus tot. Car, du point de vu pratique, le pays n'était pas encore passé a la mise en
ceuvre de I'APC véritablement.
82 Roegiers, X., 2008 [En ligne], disponible sur : http://www.ibe.unesco.org
8 Burkina Faso, juillet 2008, p. 19. [En ligne]
http://planipolis.iiep.unesco.org/upload/Burkina%20Faso/Burkina_Faso PN-EFTP.pdf
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Dés lors, nous nous sommes alors dit que si le Burkina Faso avait déja mené des actions
concrétes a I’échelle nationale par rapport a la pédagogie de l'intégration® (Roegiers 2008),
en dépit des contraintes socio-économiques, socio-éducatives que nous connaissons de ce
pays, nous devions d’emblée nous interroger sur les stratégies employées par les responsables
d’éducation d’une part et, d’autre part, les enseignants, pour arriver a ces actions concretes.
Nous nous demandions par ailleurs quelles seraient ces actions concretes ? Et ou se

situeraient-elles dans la réforme ?

Ainsi, nous sommes partie du postulat suivant : si I’APC s’adapte au Burkina Faso, un pays
qui présente des similitudes a divers niveaux avec Haiti (ou nous avions participé a la mise en
ceuvre de I’expérimentation de I’APC), celui-ci a sans doute trouvé des stratégies intéressantes
pour cette mise en ceuvre effective dont Haiti pourrait s'inspirer. C'est ainsi que nous avons
donc décidé d’y entamer nos recherches a partir de 2012. Les similitudes présentées par les
deux pays sont repérables a plusieurs niveaux, lesquelles sont décrites dans les lignes

suivantes.

1.1 Du point de vue socio-historique

D’abord, du point de vue socio-historique, le systéeme éducatif burkinabe comme celui d’Haiti

est hérité du modéle éducatif francais® en ce sens que leur structuration actuelle est le produit

8 |_a pédagogie de l'intégration est une autre appellation donnée a I'APC qui renvoie aux travaux de Ketele
de la fin des années 1980. Ici, tout est fondé sur la notion d’objectif terminal d’intégration. Cette approche a
été mise en avant en Europe et en Afrique dans les années 1990 au niveau de I'enseignement de base
(primaire) ainsi que de I’enseignement technique et professionnel. Roegiers, 2002, La pédagogie de

I’intégration en bref. [En ligne] Disponible sur : http://htarraz.free.fr/sakwila/prof/pedagogieROGIERES. pdf

(Consulté en juillet 2013). Roegiers définit I’intégration comme « une opération par laquelle on rend
interdépendants différents éléments qui étaient dissociés au départ en vue de les faire fonctionner d’une
maniére articulée en fonction dun but donné » (Roegiers, X., 2004, p. 22).
8 Un modéle plutét congu, pensé, pour les colonies car I’école et I’enseignement en France était différent
du modéle répandu dans les pays dits d’Afrique occidentale francaise (AOF) entre 1895 et 1958,
regroupant le Sénégal, la Mauritanie, le Soudan, la Haute-Volta, le Niger, la Guinée, la Céte d'lvoire et le
Dahomey. Y aurait-il besoin d’acculturer son propre peuple ? L’école et I’enseignement en France étaient
envisagés pour répondre aux idéaux républicains francais (Spaéth 2001).
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du choc de la colonisation francaise®®. A ce niveau-1a, il importe de préciser quelques repéres

historiques importants pour mieux comprendre les enjeux de la question.

Le Burkina Faso, anciennement Haute-Volta, situé¢ en Afrique de 1’ouest entre le Sahara et
I'Afrique noire, a été colonisé par la France entre 1919 et 196087, ¢’est-a-dire plus d’un siécle
aprés ’indépendance d’Haiti. Tandis que la colonisation-esclavagiste d’Haiti, I’ancien Saint-
Domingue a été maintenue pendant pres de deux siécles (vers 1625 a 1804). Si ces deux
contextes coloniaux étaient différents par leur forme, leur finalité était la méme :
I’enrichissement économique et ’expansion de 1’hégémonie culturelle de la France. En effet,
la colonisation en Afrique s’était établie par le truchement d’une « mission civilisatrice », au
moment ou le pays de la Déclaration des droits de I’homme décidait de se donner pour devoir
la défense de la « valeur d’humanité des races attardees et 1’obligation sacrée de respecter et
d’accroitre cette valeur » dans le but de modeler «le visage d’une nouvelle humanité »
(Sarraut 1923)%8. L’¢école a été placée au centre de 1’efficacité de cette « ceuvre coloniale ». En
effet, le premier inspecteur de I'enseignement de I’AOF, et principal promoteur de la
pédagogie coloniale, explicite cette position :

Pour transformer les peuples primitifs de nos colonies, pour les rendre le plus possible dévoués
a notre cause et utiles a nos entreprises, nous n‘avons a notre disposition qu'un nombre trés
limités de moyens et le moyen le plus sOr c'est de prendre l'indigene dés I'enfance, d'obtenir de
lui qu’il nous fréquente assiddment et qu'il subisse nos habitudes intellectuelles et morales
pendant plusieurs années ; en un mot, de lui ouvrir des écoles ou son esprit se forme a nos
intentions®,

8 |e Burkina Faso, dans une moindre mesure, puisque les autochtones avaient été détruits pour étre
remplacés par des hommes et des femmes capturés(e)s sur un autre continent, comme pour le cas d’Haiti.
87 Mais la conquéte coloniale dans les pays voltaiques (I’actuel Burkina Faso et une partie des pays
voisins) a commenceé vers 1885. Voir par exemple Kambou-Ferrand (2000).
8 Albert Sarraut fut ministre des Colonies de 1920 a 1924 (puis de 1932 a 1933). Dans son livre « La
mise en valeur des colonies francaises » sorti chez Payot en 1923, il s’est fait le défenseur d’un
« humanisme colonial » en ce sens qu’il a essayé de montrer les bienfaits de la colonisation.
8 Hardy, G., 1917, Une conquéte morale : ’enseignement en AOF, Armand Colin, Paris, p. 8. Cité par
Spaéth, V., 2001, « L'enseignement du frangais en AOF », Le frangais aujourd'hui, 2001/1 (n°132),
pp. 78-86. DOI 10.3917/1fa.132.0078, p. 82.
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Implantées par la puissance dominatrice, ces écoles avaient adopté des programmes, des
méthodes et des outils pédagogiques venus de France mais dont 1’objectif n’était autre que la
servitude et ’assujettissement des peuples®. A 1’époque :

Les commandants du cercle avait trois sections a alimenter par le biais de 1’école : le secteur
public (enseignants, fonctionnaires subalternes de I’administration coloniale, médecins
auxiliaires, etc.) ou allaient les meilleurs éléves ; le secteur militaire, car on souhaitait que les
travailleurs, spahis et goumiers aient une connaissance de base du frangais ; enfin, le secteur
domestique qui héritait des éleves les moins doués. Le quota annuel a fournir pour les deux
premiers secteurs était fixé par le gouverneur du territoire ; les commandants du cercle
executaient le « commandement » en indiquant aux chefs de cantons et aux chefs traditionnels
combien d’enfants il fallait réquisitionner pour I’école®.

Ainsi, bien avant d’avoir manigancé leur « mission civilisation » en Afrique, les colons
avaient-ils déja élaboré un discours non moins « sophistiqué » sur 1’esclavage et la traite dans
les Amériques. Un discours qui leur permettait « de se dédouaner de toute culpabilité ».
L’esclavage etait justifie par la logique selon laquelle ceci aurait permis aux Africains et
Africaines déportés de connaitre « les lumiéres de I’Evangile ». Les colons décidaient donc
que les « miserables esclaves » pouvaient trouver leur salut dans la perte de leur liberté et la
raison de I’instruction chrétienne qui leur avait été donnée®.

Comme nous le verrons, malgré le temps qui sépare la colonisation d’Haiti de celle du
Burkina Faso et malgré les formes que prenait celle-ci (esclavagiste et/ou « civilisatrice »),
I’héritage de ce passé porte une influence indéniable aujourd’hui encore sur les systemes

d’enseignement de ces deux pays.

% Notons toutefois que deux types d’analyses existent sur cette question (Bouche 1968) : celles qui
insistent sur I’inadaptation d’un enseignement directement appliqué de la métropole, niant les cultures
locales ; et celles qui mettent I’accent sur un enseignement au rabais empéchant les populations d’obtenir
des diplémes équivalents a ceux des métropolitains (Barthélemy 2010). Selon nous, ces deux types
d’analyses peuvent étre envisagés sous un angle de complémentarité dans la mesure ou la contradiction
qu’ils semblent générer est le reflet des idéologies contradictoires existant dans les manceuvres coloniales
elles-mémes.
%1 Ba, 1991 : 239-240, cité par Bianchini 2004 : 35.
92 Jacques Savary des Brilons (1657-1716) a écrit : « Il est difficile de justifier tout a fait le commerce des
Neégres : cependant il est vrai que ces misérables esclaves trouvent ordinairement leur salut dans la perte
de leur liberté... ». Dans le dictionnaire universel du commerce, article « Négre » paru en 1723.

62



Ce «maudit héritage »*, pourrions-nous dire, tend a reproduire les inégalités sociales
implantées dans les colonies, a influencer et a imposer le choix de I’organisation des cycles
d’enseignement, des contenus, des modalités de sélection et celui de la langue
d'enseignement/apprentissage (Lange 1998 ; 2003)%*. Car, la structure scolaire coloniale a été
assurée par un systeme pyramidal extrémement sélectif (école de village, école régionale,
école normale ou professionnelle), un filtrage permanent des populations (Spaéth 2001), sans

compter la sélection des éléves sur des critéres bien calculés.

En effet, malgré la politique restrictive vis-a-vis de 1’offre d’instruction dans les colonies,
I’école était essentiellement consacrée a 1’assimilation de la langue et de la culture frangaise.

A ce propos, Albert Memmi (1985) écrit :

Or la trés grande majorité des enfants colonisés sont dans la rue. Et celui qui a la chance
insigne d'étre accueilli dans une école, n'en sera pas nationalement sauvé : la mémoire qu'on
lui constitue n'est sirement pas celle de son peuple. L'histoire qu'on lui apprend n'est pas la
sienne. 1l sait qui fut Colbert ou Cromwell mais non qui fut Khaznadar ; qui fut Jeanne d'Arc
mais non la Kahena. Tout semble s'étre passé ailleurs que chez lui ; son pays et lui-méme sont
en l'air, ou n'existent que par référence aux Gaulois, aux Francs, a la Marne ; par référence a ce
gu'il n'est pas, au christianisme, alors qu'il n'est pas chrétien, a I'Occident qui s'arréte devant
son nez, sur une ligne dautant plus infranchissable qu'elle est imaginaire. Les livres
I'entretiennent d'un univers qui ne rappelle en rien le sien ; le petit garcon y s'appelle Toto et la
petite fille Marie ; et les soirs d'hiver, Marie et Toto, rentrant chez eux par des chemins
couverts de neige, s'arrétent devant le marchand de marrons...%

L’éducation des peuples colonisés n’était guére véritablement la préoccupation des colons.

C’est ainsi que dans les anciens territoires colonisés par la France, il est possible de relever

9 Voir par exemple Albert Memmi, 1985, Portrait du colonisé, Portrait du colonisateur, Gallimard, (1"
édition 1957), Paris, les pages 122 a 134 notamment ; Samba Gadjodo, 1990, Ecole blanche, Afrique
noire, L’Harmattan, Paris.

% Marie-France Lange travaille sur I’école en Afrique, spécifiqguement sur le Togo. Les textes suivants
donnent une large vision de I’école précoloniale, coloniale et postcoloniale en Afrique : Lange, M.-F.,
1998, L’école au Togo. Processus de scolarisation et institution de l'école en Afrique, Karthala, Paris ;
Lange, M.-F., 2003, «Ecole et mondialisation », Cahiers d’études africaines [En ligne], 169-170.
Consulté en décembre 2015. Disponible sur : https://etudesafricaines.revues.org/194

% Memmi (1985), pp.133-134.
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une « carence » quant au développement des sciences et des techniques dans les systémes

scolaires®. Pour illustrer ces propos, nous reprenons ici une autre citation d’Albert Memmi :

Le fait vérifiable est que la colonisation carence le colonisé et que toutes les carences
s'entretiennent et s'alimentent l'une l'autre. La non-industrialisation, I'absence de développement
technique du pays conduit au lent écrasement économique du colonisé. Et I'écrasement
économique, le niveau de vie des masses colonisées empéchent le technicien d'exister, comme
l'artisan de se parfaire et de créer. Les causes derniéres sont les refus du colonisateur, qui
s'enrichit davantage a vendre de la matiére premiere qu'a concurrencer l'industrie
métropogitaine. Mais, en outre, le systéme fonctionne en rond, acquiert une autonomie du
malheur®’.

Dans le cas la de colonisation esclavagiste, en I’occurrence Haiti, Jean Fouchard rapporte
dans son livre Les marrons du syllabaire®®, que le roi de France (Louis XV) faisait méme
interdire la construction d'école sans l'autorisation des curés représentant la France et chargés
de l'instruction de I'élite. Longtemps aprés, Louis XVI, quant a lui, menacait la répression de
punition pour toute tentative visant l'instruction de la population : « tout mulatre, esclave qui
voudrait s'instruire sera puni de cent coup de fouets : tout mulatre affranchi redeviendra

esclave »%°,

% par exemple il y a une tradition selon laquelle certains étudiants et étudiantes des anciens territoires
colonisés viennent poursuivre des études supérieures en France. Nous constatons que trés rares sont ceux
et celles qui ne sont pas inscrits en Sciences humaines et sociales (SHS regroupe les disciplines
suivantes : sociologie, histoire, ethnologie, histoire, géographie, psychologie, philosophie, linguistique,
lettres et arts...). Ces études débouchent souvent sur 1’enseignement tant pour les étudiants et étudiantes
qui choisissent de rester en France aprés leurs études que pour ceux qui retournent dans leur pays.
Rappelons toutefois que dans la culture éducative frangaise le contenu d’enseignement est davantage
littéraire que tourné vers la science. La preuve en est qu’il a fallu attendre le 19° siécle, c’est-a-dire 1865,
pour que se mette en place une filiére professionnelle en France dans 1’enseignement secondaire (Troger
2010). Car, a partir du 16¢ siecle, la plupart des établissements scolaires de France étaient d’initiatives
ecclésiastiques, ou avec I’action conjointe de I’Eglise. Puis, avec le triomphe du christianisme, le 17¢
siecle a marqué la décadence des sciences et de la philosophie. En d’autres termes, ce n’est certainement
pas le développement de la science qui intéresserait les colons dans « I’ceuvre coloniale », cette pratique
ne faisant pas partie des fondamentaux de la culture scolaire frangaise. Voir par exemple Germain Sicard,
2010, Enseignement et politique en France de la révolution a nos jours, Tome 1, De Condorcet & De
Gaulle, Editions Godefroy de Bouillon.

9 Memmi, (1985) Ibid., pp.133-134.

% Fouchard, op.cit., pp.64, 71, 74, 92.

% Fouchard, Ibid., p.93.
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De son c6té, Compaoré (1995)%, dans le cas du Burkina Faso, rapporte dans le cadre de la
colonisation « civilisatrice » que « I’enseignement [était] dispensé selon une politique de
restriction limitant le niveau d’enseignement ainsi que le nombre d’écoles a ouvrir. De ce fait,
un nombre tres réduit de privilégiés pouvaient prétendre bénéficier de la formation scolaire ».
Les mémes faits sont révélés par Hurbon (2004), dans le cas d’Haiti : « L’éducation pour les
esclaves se résumait dans I’inculcation de certaines bribes d’instruction religieuse, tandis que
les rares écoles fonctionnaient uniquement pour quelques colons et affranchis » (Hurbon,
2006, p. 1).

En effet, rappelons que I’histoire de la restriction de 1’instruction concerne toutes les colonies
francaises, esclavagistes ou autres. Par exemple, la lettre du gouverneur Fénelon adressée le
11 avril 1764 au ministere des Colonies concernant la Martinique témoigne des arguments

utilisés a I’époque pour laisser les esclaves dans 1’ignorance la plus compléte :

Je suis arrivé a la Martinique avec tous les préjugés d’Europe contre la rigueur avec laquelle on
traite les négres et en faveur de I’instruction qu’on leur doit par le principe de notre religion...
mais la saine politique et les considérations humaines les plus fortes s’y opposent. L’instruction
est capable de donner aux négres ici une ouverture qui peut les conduire a d’autres
connaissances, a une espéce de raisonnement. La slreté des blancs, moins nombreux, entourés
sur les habitations par ces gens-la, livrés a eux, exige qu’on les tienne dans la plus forte
ignorance... je suis parvenu a croire fermement qu’il faut mener les négres comme des bétes et
les laisser dans I’ignorance la plus compléte (Giraud, Gani, Manesse, 1992, p. 8).

C’est dans ce méme esprit que le capitaine général de la Martinique, Villaret Joyeuse adressa
une lettre le 10 décembre 1802 au Commissaire du gouvernement de I’lle, ou il tenta de faire
fermer les écoles dans la colonie :

Le Gouvernement francais a reconnu, citoyen Commissaire, que les systémes philosophiques
sur la nécessité d'étendre et de généraliser l'instruction, convenables sans doute a I'éducation
d'un peuple libre, sont incompatibles avec I'existence de nos colonies, qui repose sur l'esclavage
et la distinction des couleurs... une expérience déplorable a prouvé que l'abus des lumiéres est
souvent le principe des révolutions et que l'ignorance est un bien nécessaire pour les hommes
enchainés par la violence ou flétris par les préjugés. Ce serait donc une imprudence bien
dangereuse de tolérer plus longtemps dans la colonie des écoles pour les négres et pour les gens
de couleur. Qu'iraient-ils apprendre dans ces établissements ? Ils n'y puiseront que les
connaissances supérieures qui font de I'hnomme éclairé le premier esclave de la loi et leur
intelligence d'une instruction imparfaite et grossiére, leur représentera sans cesse le régime
colonial comme le code de la tyrannie et de I'oppression. Ces idées longtemps répandues par des
hommes pervers ou trompés, ont suffi pour détruire nos établissements les plus florissants et la
sagesse d'un gouvernement réparateur, qui veille sur la propriété de la Martinique, ne doit pas y
laisser subsister le foyer d'une lumiére trompeuse qui rallumerait tét ou tard I'incendie d'une
révolution. J'ai donc jugé nécessaire et je vous ordonne expressément, citoyen Commissaire, de

100 Compaoré, M., 1995, p. 363, in Gabriel Massa et Yénouyaba Georges Madiéga, 1995, La Haute-Volta
Coloniale, Témoignages, Recherches, Regards, Karthala, Paris.
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faire fermer toutes les écoles publiques ou sont admis les négres et les gens de couleur (Ibid.,

p. 9).
Cependant, pour reprendre la remarque de Moussa Kargougou (1995)1°!, depuis 1887, en
France, I’enseignement devait déja dispenser a I’éléve une somme de connaissances
appropriées a ses futurs besoins, ensuite et surtout de bonnes habitudes d’esprit, une
intelligence ouverte et éveillée, du jugement, de la réflexion, de I’ordre et de la justesse dans
la pensée et le langage. Tandis que dans les colonies le but de I’enseignement dispensé
consistait a ne former que des agents subalternes pour un profit bien défini. En plus de cela,
les colons devaient sélectionner les candidats sur des critéres de rang social :

Les enfants de grandes familles qui ont gouverné autrefois ce pays, les amener a comprendre la
fermeté bienveillante de notre domination, a apprécier la grandeur de nos idées et de nos
institutions et leur donner en méme temps une solide instruction de maniére a ce qu’ils puissent
devenir de précieux agents pour le maintien de notre action politique parmi les populations
indigénes (Compaoré, 1995, op.cit., p. 363).

Enfin, le modele d'organisation du systeme éducatif qui existe dans les deux pays qui nous
concernent ici est fortement inspiré du passé colonial et reste véritablement marqué par les

idéologies de cette epoque.

Toutefois, dans ces deux contextes similaires en matiére de fractures de I’histoire, nous
rappelons que 1’époque ou le Burkina Faso accueillait des « embryons d’écoles »'%% (entre
1898 et 1903) renvoie & environ un siécle de 1’indépendance d’Haitil%. A cette époque-Ia,
Haiti comptait déja un siécle d’enseignement et avait procédé a sa premicre réforme
éducative ; la réforme Bellegarde de 1920%%. Il conviendra tout de méme de noter que dans
cette premiére tentative de réforme, I’héritage de 1’école frangaise reste considérable. Quoi
qu’il en soit, nous devons reconnaitre que les bases sociales historiqguement instituées dans les

annales d’Haiti et du Burkina Faso les rapprochent I'un de 1’autre.

1.2 Du point de vue socio-économique

Du point de wvue socio-économique, la plupart des pays francophones africains,

particulierement le Burkina Faso, font face, comme Haiti par ailleurs, a des situations socio-

101 Kargougou, M., 1995, « L’école frangaise », in Gabriel Massa et Yénouyaba Georges Madiéga.
192 Nom donné aux premiéres écoles implantées par les colons francais au Burkina Faso, ot 1’on
n’enseignait que la langue frangaise a une petite élite.
103 La colonisation d’Haiti (1626-1804).
194 Nous parlerons des différentes réformes éducatives que connait Haiti au chapitre 3.
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économiques précaires. Ainsi, un faible budget est-il alloué a 1’éducation, engendrant des
manques de structures scolaires et de matériels pédagogiques ainsi qu’une insuffisance
d’enseignants suffisamment formés d’autant qu’ils sont mal rémunérés. Nous citons un texte
officiel du ministére de I’Education burkinabe qui fait référence a la question : « Au Burkina,
le systéme éducatif connait des problémes de qualité a tous les niveaux et, cela, en termes de
ressources humaines, d’infrastructures, d’équipements, de matériel didactique, d’approches
pédagogiques et de formation du personnel »*%.

De méme, les textes officiels sur la qualité de I’éducation en Haiti relatent des faits
similaires : « Le systeme éducatif, depuis plus de deux décennies, fait face a des problemes
tant sur le plan de I'offre (acces et participation), de I’efficacité interne, de la qualité et de
I’efficacité externe que de la gouvernance »%,

Les incidences de cette précarité socio-économique sur le systéeme éducatif haitien, se
manifestent a toutes les strates du systeme :

L’inadéquation des matériels didactiques (lorsqu’ils existent) ; indisponibilité et inadaptation
des manuels scolaires ; problémes sanitaires et nutritionnels des enfants ; insuffisance du temps
réel d’apprentissage ; faiblesse du dispositif d’encadrement des éléves ; faiblesse du systéme de
supervision scolaire et d’encadrement des maitres ; ratios éléve/maitres relativement élevés ;
déséquilibre prononcé du bilinguisme (prédominance sous tous les angles du frangais,
généralement mal maitrisé par les enseignants, sur le créole); sclérose des pratiques
pédagogiques ; démotivation des enseignants vis-a-vis de la fonction enseignante ; méthodes
d’évaluation orientées plutdt vers la restitution de connaissances ; absence ou insuffisance de
ressources didactiques (telles que bibliothéques, laboratoires, etc.) ; et manque de formation

disciplinaire et pédagogique des enseignants a tous les niveaux du systeme’®’.

En effet, les deux pays font partie des plus pauvres de la planete. lls sont classés parmi ceux
ayant le plus faible revenu par habitant. Dans le cas d’Haiti, 72% de la population vivent sous
le seuil de pauvreté avec moins de deux dollars US par jour et la moiti¢ vit avec moins d’un
dollar US par jour (PNUD, 2013)!%, Au niveau des chiffres dévoilés par les ONG, nous
retrouvons a peu pres les mémes données dans le cas du Burkina Faso (Unicef, décembre
2010). Dans ces pays, 1’accés a 1’éducation est encore un luxe. Ici, le taux d’analphabétisme

oscille entre 70 et 80% dans les deux cas.

Encadreé 1. Quelques données sur I'état de I'analphabétisme au Burkina Faso et en Haiti

105 Burkina Faso, décembre 2009, p 22.
106 Hati, Plan opérationnel 2010-2015, p. 39.

197 Plan opérationnel 2010-2015, op.cit., p. 42.
198 Source : France Démocratie. [En ligne] Disponible sur : http://www.diplomatie.gouv.fr/fr/dossiers-
pays/haiti/presentation-de-haiti/ (consulté en janvier 2014).

67


http://www.diplomatie.gouv.fr/fr/dossiers-pays/haiti/presentation-de-haiti/
http://www.diplomatie.gouv.fr/fr/dossiers-pays/haiti/presentation-de-haiti/

- Le systéme éducatif du Burkina Faso se caractérise, d’une part, par une faiblesse des taux de
scolarisation (43% en 2002) et d’alphabétisation (28% en 2002) et, d’autre part, par de grandes
disparités régionales et sexuelles. Pres de 80% de la population sont analphabétes et vivent de

I’agriculture et de 1’¢levage dans un contexte climatique qui n’est pas toujours favorable ...

- L’analphabétisme a toujours été I’un des plus grands problémes du systéme éducatif haitien.
Tout au long de la décennie 1990-2000, le taux d’analphabétisme avoisinait les 44%. Restant
encore assez élevé, ce taux tend & diminuer annuellement. Par ailleurs, il importe de signaler
que cette diminution concerne davantage les hommes que les femmes. Elle est beaucoup plus
importante en milieu rural qu’en ville. En effet, au cours de I’année 2000, 46,09% des gargons,
agés de plus de 15 ans et plus, étaient recensés comme étant analphabétes, tandis que 40,37%
des femmes, de la méme tranche d’age, étaient touchés par I’analphabétisme. Parallélement, le

taux était de 48% en milieu rural contre 24% en milieu urbain.

Source : Compaoré, 2003 pour le Burkina Faso et www.ihsi.ht/Unicef pour Haiti.

1.2.1 Liens entre précarité économique, analphabétisme et échec scolaire

Le taux ¢élevé d’analphabétisme dans les deux pays en question pose de sérieux problémes
quant a I’efficacité des systémes éducatifs. Parmi lesquels nous pouvons citer celui du suivi et
de I’accompagnement des apprenants par leurs parents. Contrairement aux PD, la vie de
I’école peut-étre complétement coupée de la vie de la famille dans les PED. Or, il semble
admis que la qualité des relations entre les familles et 1’école représente un facteur

déterminant, sinon une condition de réussite ou d’échec, pour les apprenants.

Tout le monde se plaint de la hausse des échecs scolaires, de la disparité, de ’abandon dans
ces écoles, mais ces facteurs sont sans doute en lien étroit avec le fait que les parents d’éleves
sont eux-mémes analphabétes. En outre, I’une des causes de cette coupure entre famille et
école dans ces pays, reléve de la langue de scolarisation/d’enseignement, en 1’occurrence le
francgais. Les parents ont trés souvent honte d’approcher 1’école de leurs enfants de peur de les
géner aux yeux des enseignants et de leurs camarades de classe. Car ce monde-la n’est pas le
leur, ils ne I’ont jamais connu, c’est un monde étranger voire étrange. La question des liens
entre 1’école et les parents se pose des les origines de 1’école puisque I’enfant est partagé entre

ces deux éducateurs. En France, par exemple, le principe d’une relation a construire entre les
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parents et I'école se pose comme une nécessité depuis les années 19801%°. Néanmoins, les
études concernant cette démarche montrent que seulement une minorité entreprenante des
parents développe un rapport stratégique avec 1’école et ses agents. Seules les familles en
relation avec le monde lettré et la culture scolaire parviennent a en tirer profit. Ces parents-la
sont en mesure d’agir au service des intéréts scolaires de leur progéniture. Les membres des
classes moyennes et supérieures sont fortement représentés dans cette catégorie mobilisée sur
I’enjeu de la réussite ou, mieux, de I’excellence scolaire. Tandis que les parents membres des
classes populaires, dont les comportements s’écartent des attentes du réle assigné au « parent
d’éléve » (Périer, 2005)11° n’arrivent souvent pas a intégrer ce mode de relation. Ce qui fait
que les inégalités des enfants dans les apprentissages ne sont que le reflet de celles de leurs
parents sur la maniére dont ils appréhendent 1’école. Car, il s’agit, tout particulierement, de
comprendre le « mode d’emploi » des rencontres et des échanges avec les agents de 1’école,
de pouvoir se rendre disponible aux horaires et selon les modalités prévus, de maitriser
suffisamment la langue francaise pour échanger et argumenter, de connaitre le

fonctionnement de 1’école et d’identifier les differents interlocuteurs (Périer, 2005).

En effet, dans le contexte de cette recherche ou 1’analphabétisme est dominant, le fossé entre
les parents et ’école est bien plus significatif. Les enjeux de cette division ne sont pas les
moindres. Les apprenants dont les parents sont analphabétes, ne parviennent pas a établir de
lien —ni avec I’école, ni avec leurs propres enfants face aux responsabilités scolaires —, sont

donc davantage exposés a 1’échec scolaire.

Les probléemes de relation entre 1’école et les parents sont, sans doute, une cause importante
de I’échec mais a cela s’ajoutent les mécanismes de 1’échec scolaire propre a 1’école, c¢’est-a-
dire les méthodes, les programmes, les modes de transmission que privilégie 1’école, ou
encore I’absence de prise en compte de la réalité vécue par les éléves sont autant de
dimensions qu’il est nécessaire de prendre en considération pour comprendre le caractére de

I’échec scolaire dans les pays en question ici (Giraud, Gani, Manesse, 1992, op.cit.).

109 Voir des textes officiels sur la question de la relation entre 1’école et les parents : la loi d’orientation
sur I’éducation, dite « Loi Jospin » du 10 juillet 1989 ; La loi du 8 juillet 2013 : Loi d’orientation et de
programmation pour la refondation de I’école et les parents d’éleves.
110 \oir Pierre Périer 2005 ; 2009 ; 2010 ; 2014 pour 1’état des relations entre les familles et I'école en
France.
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Dans son livre L échec scolaire dans [’enseignement primaire : moyens de le combattre dans
lequel il fait un compte rendu des diverses recherches et réflexions sur les problémes de la
déperdition et du redoublement scolaire, José Blat Gimeno (1985)!! assure que la
collaboration la plus directe et la plus efficace, qui permet d’éviter ou de pallier les échecs
scolaires, est celle qui s’exerce au moyen de rencontres fréquentes entre parents et
enseignants/enseignantes. Car ces contacts permettent de suivre de tres pres les processus
¢ducatifs et d’identifier les difficultés rencontrées dans 1’apprentissage ou les autres

problémes posés par la formation des éléves.

Dans les pays ou la question de I’analphabétisme ne se pose plus depuis longtemps, les
recherches portent davantage sur les relations entre les parents les plus ou les moins
compétents et ’école. Selon Murat (2009), « Les parents les moins compétents en lecture et
en calcul ont des enfants qui redoublent plus souvent que les autres ». De ce fait, les
compétences parentales jouent aussi un réle direct sur la réussite scolaire des enfants, sans
doute grace a I’aide que les parents les plus compétents peuvent apporter a leurs enfants'*2,

A ce propos, Feyfant (2011)''3, dans son texte sur Les effets de I'éducation familiale sur la
reussite scolaire, précise que I’¢tude du rapport a I’école des familles populaires ameénerait a
distinguer deux types de familles. Pour le premier, la précarité économique induit une
« distance symbolique » a I’école, un repli de la cellule familiale. Dans ce cas, il n’y a pas de
démarche positive par rapport a 1’école. Pour le second, une certaine stabilité professionnelle
des parents plus instruits incite a une certaine ouverture, une proximité avec I’école et un
projet global de mobilité sociale.

Ainsi, de nombreuses études sur les influences de 1I’éducation familiale et la réussite scolaire,
les environnements les plus favorables au développement cognitif, ont démontré 1’existence
de liens étroits entre le statut socioéconomique des familles et le développement cognitif des

enfants!,

111 Gimeno, J.B., 1985, p. 77.

112 Murat, F., 2009, pp. 103-124.
113 Feyfant, A., 2011, p. 6.

114 Schneider et al., 2010 ; Feyfant Annie 2011. Ces deux auteures ont établi chacune un rapport qui

rassemble les résultats de plusieurs études théoriques et empiriques sur la relation entre le statut socio-

économique dans le développement cognitif et la réussite scolaire, c’est-a-dire les effets de I'éducation

familiale sur la réussite scolaire : Schneider et al., 2010, « Les influences familiales sur ’apprentissage et
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Evidemment, les facteurs liés a I’environnement familial de I’apprenant, c’est-a-dire, le
« capital économique » et le « capital culturel » de la famille'®® sont déterminants dans la
réussite ou 1’échec scolaire. Puisque ceux-ci influent, a la fois, sur le processus éducatif, la
motivation, les habitudes en matiére d'étude et les propres espérances de I'enfant. Les propos
de Gimeno (1985) sont clairs sur la question :

Dans les foyers des classes sociales aisées, les éléments culturels de base sont présents : les
parents ont, en général, un niveau culturel qui leur permet d'aider leurs enfants et de mettre
efficacement a leur portée livres, revues, journaux, programmes télévisés et autres médias. Au

contraire, dans les familles les plus pauvres, l'insuffisance de ces mémes moyens désavantage

les enfants par rapport & ceux des niveaux sociaux plus élevés'®,

Cette citation nous aménera a interroger la notion de « I’égalité des chances » qui est pronée
par I’ APC dans les nouvelles réformes éducatives. En effet, si nous transposons les concepts
de « famille aisée » en PD et de « famille pauvre » en PED, nous aboutissons a la méme
conclusion : 1’école est prise comme projet sociétal et universaliste a la fois (Lange et Pilon,
2009). Les systemes scolaires dans les PED seront toujours en desavantage par rapport a ceux
des PD quoi que les politiques éducatives standardisées puissent en dire!'8, Pour la clarté du
chapitre, nous avons analysé ce point davantage dans la deuxiéme partie de la these.

Revenons aux facteurs déterminants pour la réussite ou I’échec scolaire. Nous venons
d’évoquer ceux qui renvoient au statut socioéconomique des familles. Cependant, les facteurs
liés a I’organisation et a la qualité de 1’offre d’éducation sont eux-mémes capitaux. Autrement

dit, ’acces a 1’éducation dans notre contexte est encore plus crucial dans la mesure ou la

la socialisation des enfants » ; Feyfant Annie, 2011, « Les effets de 1’éducation familiale sur la réussite
scolaire.

115 Selon Bourdieu, en 1979, la notion de « capital culturel » a d’abord été imposée comme hypothése
indispensable pour rendre compte de I’inégalité des performances scolaires des enfants issus de
différentes classes sociales... Il dit que le « capital culturel » peut exister sous trois formes : « a 1’état
incorporé, c¢’est-a-dire sous la forme de dispositions durables de I’organisme ; a 1’état objectivé, sous la
forme de biens culturels, tableaux, livres, dictionnaires, instruments, machines, qui sont la trace ou la
réalisation de théories ou de critiques de ces théories, de problématiques, etc.; et, enfin, a 1’état
institutionnalisé, forme d’objectivation qu’il faut mettre a part parce que, comme on le voit avec le titre
scolaire, elle confére au capital culturel qu’elle est censée garantir, des propriétés tout a fait originales »,
p. 3. Aux cOtés du capital culturel, le « capital économique » et le « capital social » existent eux aussi.
Voir Bourdieu 1986, « Les formes de capital » ; 1980, « le capital social ».

116 Gimeno, 1985, op.cit., p. 32.

117 Rappel : PD renvoie aux pays dits « du nord » et PED plutdt a ceux dits « du sud ». Nous avons
expliqué ce choix a la page 9 en note de bas de page.
118 |es politiques éducatives menées dans les PED selon le principe de 1’« école pour tous » ont pour
fondement : équité, qualité et gratuité. L’éducation se standardise de plus en plus avec I’ APC pour aboutir
a ce que tout le monde puisse avoir la méme chance.
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grande majorité des familles fait partie des pays dont les moyens financiers sont trés limités.
Le tableau ci-dessous apporte des indications sur les écarts concernant les conditions dans
lesquelles I'enseignement peut étre dispensé dans les PED et dans les PD par rapport aux
montants alloués a I'éducation dans les années 1960 & 1980.

Tableau 5. Dépenses par éleve dans 7 régions du monde (1%, 2° et 3° niveaux
confondus), en dollars

1965 1970 1975 1980
Total mondial! 234 333 598 970
Pavs développés 420 647 1 246 2277
Pavs en développement ! 39 50 117 201
Afrique 39 Bl 154 240
Amérique du Nord 701 1138 1758 3393
Amérique latine 9 99 198 360
Agig! 46 69 198 68
Europe-URSS 344 477 1036 1818
Océanie 2935 467 1 506 2162
Etats arabes? a0 113 374 506
! Non compris: Cambodge, Chine, Républsqoe démocratique de Corde, Liban, Mongolio et Viel-nam.

7 L chiffres relatife aun Etats arabes (i 'exception du Liban) sonl compris dand bes totaun pour 1"Adrsgue €1 I"Asie.

Source : Gimeno, 1985, op.cit., p. 40.

En 1991'%° les dépenses publiques de 1’éducation pour Haiti s’¢levaient a 1,4% du PIB par
habitant de 4,106 milliaires de dollars. Au Burkina Faso, a quelques années prét, en 1988, les
dépenses publiques de 1’éducation atteignaient 1,4% du PIB par habitant de 2,616 milliards de
dollars. A cette méme période en France, en 1988, les dépenses publiques allouées a
I’éducation étaient de 4,5% du PIB par habitant de 17706, 51 4650 (Banque mondiale et

Institut de la statistique et des études économiques (INSEE)).

Le faible budget alloué a I’éducation dans les contextes haitien et burkinabe impacte plusieurs

facteurs de 1’éducation dont les principaux sont :

- Une offre scolaire globale insuffisante par rapport a la demande sociale d’éducation. Le
taux brut de scolarisation pour le Burkina Faso est de 42,7%, entre 2000 et 2001. Avec un
taux net de scolarisation de 34,3% pour ’année scolaire 2000-2001, c’est donc a peine plus

d’un tiers des enfants burkinabé agés de 7 a 12 ans (tranche d’age 1égale pour le primaire) qui

118 Ces données sont relativement anciennes mais elles nous ont permis de présenter une vue globale de
1’état des financements de 1’éducation dans les PED en lien avec la qualité et I’efficacité de celle-ci. Les
données les plus récentes existent sur des périodes différentes selon les pays. Celles-ci sont choisies pour

la cohérence de 1’argumentation.

72



est scolarisé (Pilon, 2004)?°. Le taux net de scolarisation est de 60% en 2003 pour Haiti!?, A
cela s’ajoute le colit de I’éducation pour les familles. Dans le cas d’Haiti, par exemple, plus de
80% des écoles sont des établissements privés, pouvant étre gérés aussi bien par des
organisations religieuses que des institutions a but lucratif ou des organisations non
gouvernementales. Les frais de scolarité appliqués par la plupart de ces établissements

constituent un frein pour de nombreuses familles!??,

Toutefois, ces données chiffrées doivent étre utilisées avec précaution car, selon
I’interprétation que 1’on en fait, elles peuvent parfois biaiser les points de vue par rapport aux
réalités, empéchant ainsi toute prise en compte réelle de la complexité et du développement
des processus de scolarisation. Par conséquent, elles peuvent détourner les éventuelles actions

de politiques correctives.

Gérard et Pilon (2005), par exemple, dans leur article titré « Le niveau de scolarisation au
primaire : entre mesures, usages et enjeux », nuancent le theme de « taux de scolarisation » et
mettent en garde contre les interprétations que I’on peut faire des données qui circulent. Car
celles-ci peuvent étre variables selon les sources de diffusion. Par exemple, pour Haiti, les
chiffres varient d’'un document a I’autre, ce qui pose des difficultés au niveau du choix des
sources. Gérard et Pilon soulevent la question de crédibilité de certaines donnees et des enjeux
de leur interprétation. Ils affirment qu’une «enquéte de diagnostic de systémes nationaux
d’information statistique sur 1’éducation », réalisée a la fin des années 1990 aupres de vingt-
et-un pays, révéla ainsi que :

Les obstacles se situaient non seulement au niveau de 1’unité statistique des MEN [Ministéres

de I’Education nationale], mais tout au long de la chaine des données, depuis la tenue des

registres scolaires et les procédures de collecte des données dans les services de district et

provinciaux jusqu’a la diffusion et [’utilisation des informations statistiques pour la
formulation et la gestion des politiques (...)**.

120 Pilon, M., 2004, pp. 143-165.

121 Source : Institut haitien de statistique et d’information. Disponible sur :
http://www.ihsi.ht/pdf/fecvh/ECVVHVolumel/education.pdf

122 Banque mondiale (2015) [en ligne]. Disponible sur :

http://www.banguemondiale.org/fr/news/feature/2015/03/12/four-things-you-need-to-know-about-

education-in-haiti. Consulté le 13 janvier 2016.
123 SISED, 2001 : 4-5. Citée par Gérard, E. et Pilon, M., 2005, parag. 205.
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- Une éducation de qualit¢ moyennement faible, avec un taux de réussite scolaire
insuffisant (au baccalauréat par exemple) impliquant des taux de déperdition et de

redoublement élevés.

Moumoula et Nabalou (2005)'%*, constatent des faits semblables dans le cas du Burkina Faso :

On note un taux de déperdition assez important au niveau des différents diplomes préparés. Il
est de ’ordre de 4% pour le brevet d’études du premier cycle et de 7,6% en moyenne pour les
BEP et CAP. Plus de 50% des éleves burkinabé n’ont pas accés au second cycle de
I’enseignement secondaire... Le taux d’admission global au baccalauréat est de 31,64%
(environ 32%) soit moins d’un tiers des candidats qui réussissent a cet examen. Il y a donc plus
de deux tiers de déperdition au niveau de ce cycle de transition.

Dans le cas d’Haiti, en 2012, le taux de réussite global pour les deux sessions du baccalauréat
était de 37,08% dont 26,97% en Rhéto (premiére) et 60,65% en Philo (terminale). (Ministere
de ’Education nationale).

En effet, la faible productivité des systémes se traduit par une manifestation constante
d’insatisfaction quasiment générale au niveau de différents acteurs des sociétés en question.
On parle d’inefficacité de la formation dispensée, du taux de chémage excessivement élevé
touchant de nombreux jeunes issus du systeme scolaire :

L’impact de 1’éducation, dont les programmes ne correspondent pas aux réalités
socioéconomiques nationales, est trés faible sur I’insertion des jeunes au marché du travail. De
fait, la majorité des jeunes, plus particulierement ceux de 15-19 ans (61.9%) et de 20-24 ans
(50%), sont exposés au chdmage. Et, d’aprés I’THSI (2003), méme la formation universitaire est
insuffisante pour les protéger contre le chémage [....] Une telle situation pose le probleme de
I’adaptation des curricula et programmes des niveaux fondamental et secondaire d’une part, la
nécessité de la modernisation de la formation technique et professionnelle et de I’enseignement
supérieur, d’autre part'®,

En effet, les investissements des gouvernements pour les éleves conduisent a un « déficit » de
ses faibles ressources. Car les pays ne parviennent pas a engager les diplomés qui sortent des

établissements de formation.

124 Issa A. Moumoula et Rasmata Bakyono/Nabalou, « L’orientation scolaire et professionnelle au
Burkina Faso », Revue internationale d’éducation de Sévres [En ligne], 38 | avril 2005, mis en ligne le 1¥
avril 2008, consulté le 1¢" mars 2015. URL : http://ries.revues.org/1514.
125 Plan opérationnel 2010-2015, Haiti.
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Justine Coulidiati-Kielem, en 2007%¢, dans sa thése de doctorat, a dressé 1’état de ces mémes
constats dans le cas du Burkina Faso. Elle écrit alors :

Plus genéralement, I'efficacité externe du systéme éducatif (ou encore son rendement) met en
rapport la qualité de I'enseignement recu (produits de I'éducation) a la capacité professionnelle
et d'insertion des sortants dans la vie active. En d’autres termes, 1’école aura atteint son objectif

si les produits issus de son systéme répondent et s’adaptent aux besoins du marché de 1’emploi

et de la sphére économique?’.

Selon les analyses, ces faits permettent de questionner l'adéquation entre la formation et
I'emploi et de juger de la pertinence de la formation.

- Une faiblesse de gouvernance, présente a tous les niveaux des systémes, I’empéchant de
fournir des services éducatifs adéquats aux populations. Dans un document officiel de
I’Education nationale d’Haiti, il est avoué que celle-ci ne parvient pas encore a assurer, de
maniére efficace, les fonctions majeures de planification et de pilotage dans 1’ensemble du

réseau des établissements!?.

1.2.2 Diverses stratégies utilisées dans les PED pour répondre aux besoins de

I'instruction

Pour tacher de répondre aux besoins de I’instruction des populations, diverses méthodes sont
courantes dans les PED. Les contraintes financieres de ces pays sont telles que les
administrateurs et administratrices — non moins sans conséquence sur la qualité de I’offre
éducative — créent diverses stratégies pour répondre a la demande constante en matiere
d’éducation. D’ou le principe d’écoles a double flux au Burkina Faso par exemple, a double

ou triple vacations dans le cas d’Haiti.
Exemple 1 : Des établissements scolaires a double flux au Burkina Faso

Au Burkina Faso, il existe ce que I’on appelle des établissements scolaires a double flux. Il
s’agit la d’un groupe d'éleves d'un méme niveau pédagogique qui est scindé en deux cohortes,
en alternance par demi-journées (matin et apres-midi) quant a l'occupation de la salle de

classe avec le méme enseignant. Les écoles abritant des classes a double flux sont le plus

126 Justine Coulidiati-Kielem, « Les facteurs déterminants de l'efficacité pédagogique des établissements
secondaires : une analyse critique de 1’échec scolaire au Burkina Faso », Education, Université de
Bourgogne, 2007, French <tel-00259098>
127 |bid., p. 146.
128 Plan opérationnel 2010-2015, Haiti, op.cit., p. 43.
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souvent situées en zone urbaine pour compenser le besoin des grands effectifs. Selon Filon
(2004), le systéme de classes a « double flux » a été instauré pour deux objectifs : faire face
au probléme de la surcharge des classes et répondre au besoin de scolarisation des enfants.
Nous le citons :

Face au probléme des classes surchargées dans le secteur public et en vue de scolariser
davantage d’enfants, le systéme des classes a « double flux » a été instauré. En 2001, preés de la
moitié (47,4%) des éléves du public était ainsi concernée par ce systeme, alors que la proportion
était de 43,2% en 1998,

Pour répondre a ce besoin accru d’éducation plusieurs autres alternatives ont vu le jour au
Burkina Faso. Par exemple les « cours du soir » initiés dans le années 1970. Dans I’extrait
suivant, Sanou (1987) décrit les réalités de ces alternatives :

C’est en réaction contre les inégalités de scolarisation accentuées par les écoles privées a but
lucratif, que s’est développé un enseignement privé a but social géré par les syndicats des
enseignants du secondaire et du supérieur. Depuis 1970, ces enseignants organisent des cours du
soir, a raison de deux heures par jour. Ces cours sont ouverts en principe a tous ceux qui se
préparent a des examens et concours et/ou souhaitent améliorer leur niveau de culture générale.
Seules, donc, en principe, les classes d’examens (3° et terminale) du secondaire devraient étre
ouvertes. Mais dans les faits toutes les classes de I’enseignement secondaire sont ouvertes et
prises d’assaut par un nombre de plus en plus croissant d’éléves, la plupart exclus du systéme
officiel public et ne disposant pas de ressources suffisantes pour intégrer le privé lucratif
(Sanou, 1987) .

Ces cours du soir bénéficient de la reconnaissance des autorités officielles. Seul
I’enseignement secondaire dispose cependant d’un texte réglementant 1’organisation de ce
type d’enseignement au Burkina Faso. L’article 1 de I’arrété n°95-016 stipule que :

Les cours du soir du niveau secondaire sont ceux dispensés a des personnes en dehors des
heures habituelles de classe conformément au programme officiel, dans le but de les préparer ou
non a se présenter & des examens ou a des concours officiels. Ils s’adressent en priorité aux
travailleurs et aux jeunes exclus du systéme classique d’enseignement. Les €léves des cours du
soir se présentent aux examens en qualité de candidats libres ». Ces cours sont donc classés dans
la catégorie de I’enseignement formel généralement privé (Compaoré et al, 2003)*,

Selon un documentaire réalisé par Marc Pilon et Félix Compaoré, et d’autres recherches avec
des collegues sur la question des « cours du soir », il s’avere que ce phénomeéne est en pleine
expansion depuis 1990. En 2007, ces cours accueillaient déja environ 9 000 « exclus du droit

a I’éducation », qui sont des enfants et des adultes n’ayant jamais été scolarisés ou

129 Pilon, 2004, op.cit., p. 24.
130 Sanou, 1987, cité par Pilon, 2004, op.cit., p. 161.
181 Cité par Pilon, 2004, op.cit., p. 161.
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déscolarisés, des jeunes préparant la reprise de I’examen de fin d’étude primaire ou des
migrants. Depuis 2006, il existe un cahier des charges pour I’organisation des « cours du
soir » dans les écoles primaires au Burkina Faso, consigné par I’arrété n°2005-265. Le texte
identifie des criteres a remplir pour les fondateurs des « cours du soir » afin d’obtenir une
reconnaissance officielle. Il faudrait tout de méme noter que ces tentatives de reconnaissance
des « cours du soir » répondent davantage a un objectif politique que social dans la mesure ou

ils n’aident pas encore réellement & améliorer les conditions de ces alternatives!®2,

Exemple 2 : des établissements scolaires a double et/ou triple vacations en Haiti

Dans le cas d’Haiti, il existe des écoles a double et/ou triple vacations (matin/aprés-midi/soir).
Ces types d’écoles sont, en général, urbains, dont les apprenants viennent des familles les plus
démunies ou tout simplement des « sans famille »'33. Une ou plusieurs vacations cohabitent
dans les mémes locaux et peuvent étre dirigées par plusieurs directeurs ou directrices. Parfois
I’une des vacations peut porter un nom différent de ’autre. Par exemple, le college Dei Virtus
(le matin) devient Nelson de Port-au-Prince (I’aprés-midi), ce sont des écoles privées qui se
situent au cceur de Port-au-Prince, la capitale d’Haiti. En revanche, le lycée Fritz Pierre-Louis,
qui compte trois vacations, garde le méme nom pour les trois (¢’est une école publique). Nous
donnerons davantage de détail sur le fonctionnement des écoles et leurs appellations dans le

chapitre 5.

Beaucoup pensent que les difficultés engendrées par ces procédés pesent aussi lourd que les
avantages. Bien que les stratégies de double ou triple flux ou vacations permettent
d’économiser des fonds (par rapport a I'utilisation des locaux qui peuvent étre utilises par

plusieurs services, dans le cas des écoles publiques) ou de retirer des profits (dans le cas des

132 1 ¢ documentaire est disponible sur: https://youtu.be/VVG6M HnJ 4 ; voir aussi Compaoré F.,

Compaoré M., Lange M.-F., Pilon M., 2007, Les cours du soir au Burkina Faso : synthése des résultats de
la recherche a Ouagadougou, Bobo-Dioulasso et dans huit villes secondaires du Burkina Faso,
Ouagadougou (BKF) ; Ouagadougou : INSS; IRD ; ISSP, 2007 ; Pilon Marc et Compaoré Maxime,
2009, Les « Cours du soir » au Burkina Faso, document de référence préparé pour le rapport mondial de
suivi sur 1’éducation pour tous 2010.

133 En Haiti, de nombreux jeunes prennent le chemin de 1’école sans 1’aide ou le soutien des parents qui
sont, soit décédés, soit résident dans les villages (Afrique) ou en province dans des zones reculées par
rapport a la capitale (Haiti). Ces jeunes prennent en main leur scolarité qui peut étre soutenue certaines
fois par des tiers.
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écoles privees) et de donner acces a I’éducation a un nombre important d’enfants. En outre,
ces procédés peuvent créer des problemes eéducatifs et sociaux considérables. Par exemple, la
journée scolaire, en particulier dans ces systemes, est souvent raccourcie, ce qui veut dire que
la qualité est sacrifiée a la quantité. Par ailleurs, puisque la majorité des enseignants assure
plusieurs horaires, ils risquent d’étre trop fatigués pour exercer efficacement leur fonction. Ce
qui peut étre un autre facteur de dégradation de la qualité scolaire. Les systémes a vacations
multiples sont parfois accusés d’étre a 1’origine de problémes sociaux car les apprenants
passent peu de temps en classe, donc n’ont pas d’occupation pendant une grande partie de la
journée ce qui est susceptible de favoriser la délinquance. Mais, au-dela, ces services
alternatifs contribuent a la scolarisation de beaucoup d’Haitiens. Il serait intéressant d’étudier
le parcours des apprenants issus de ces structures. Toutefois, une chose est slre, ces derniers
ont plus de difficulté d’insertion sociale parmi les faibles possibilités que leur offrent les

systémes.

1.2.3 Lasurcharge des classes

La surcharge des classes est 1'une des caractéristiques des écoles tant publiques que privées
dans les pays ou le droit a ’éducation n’est toujours pas encore respecté¢, comme dans ceux
qui nous concernent ici. Les classes peuvent compter jusqu’a 70 et méme 100 apprenants,
presque le triple de la moyenne internationale (35/enseignant-enseignante). En conséquence,
les interactions comme I’un des moyens qui permettent d’atteindre un objectif d’apprentissage
(Alter, 1994) sont extrémement limitées. Dans notre corpus, nous rencontrons

fondamentalement des interactions du type question/réponse. Voir I’encadré 5 ci-dessous.

Encadreé 2.Types d'interactions les plus courants dans les classes a grands effectifs

Questions de I’enseignant— réponses collectives dans la majorité des cas (ObCh1)!34

Exemple :

E : Ces sept jeunes écrivains, qu’est-ce qu’ils voulaient encore... ?

A : (Tentative de réponse de la classe)

E : Ils voulaient faire quoi ? (en s’adressant a un groupe)

A : lls voulaient populariser 1’idéalisme d’un art nouveau (répond le groupe)

134 Observation de classe, Madame Ch 1.
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Image 1. Classes surchargées en Haiti et au Burkina Faso**®

Port-au-Prince 2011, Lycée Jean-Jacques Dessalines, classe de 7¢

e
Ouagadougou 2012, Centre Austro, classe de 3 année fondamentale

1.2.4 Dr’autres conséquences de la surcharge des classes

La surcharge des salles de classe nuit non seulement a I’exploitation des différents types
d’interactions, comme des interactions intergroupes, sociales, etc. mais également a
I’évaluation du travail individuel, voire méme du travail de groupe. Trés souvent, ’enseignant
reste immobile devant la classe parce qu’il n’y a pas la possibilité d’y circuler sans entraves.
Dans ces cas, un éventuel apport personnalisé de I’enseignant ne sera profitable que pour les
apprenants des premiers rangs. De plus, cette situation pose un probleme au niveau de
I’évaluation de facon plus générale. Dans un contexte de réforme par compétences, 1’on sait
que le statut de I’évaluation a complétement changé. On concourt a I'évaluation formative
dont la fonction est d’améliorer I’apprentissage en cours en détectant les difficultés de
I’apprenant (diagnostic) afin de lui venir en aide (remédiation), en modifiant la situation
d’apprentissage ou le rythme de cette progression, pour apporter (s’il y a lieu) des
améliorations ou les correctifs appropri¢s. L’évaluation formative doit pouvoir renseigner au
jour le jour, autant I’enseignant que l’apprenant, sur le degré de maitrise des différents
¢léments d’apprentissage. Dans le cas des classes surchargées cette entreprise s’avere

complexe.

135 Au Burkina Faso, les classes sont nommées comme en France tandis qu’en Haiti, les neuf premiéres
années s’appellent des années fondamentales. L’on parle ainsi de la 1 & la 9° année fondamentale. C’est-
a-dire du CP a la classe de college de 4¢ pour la France. Mais, & partir de la 3¢ jusqu’a la terminale, nous

parlons du secondaire.
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Bien qu’il soit prévu dans les recommandations de I’APC que I’effectif diminue, ces pays
sont-ils préts pour autant a doubler, voire méme tripler, le nombre de salles de classe pour
instituer une quelcongque norme ?**® En d’autres termes, il n’est pas évident de changer cette
situation du jour au lendemain. Car la surcharge des classes n’est pas une exception, elle
semble bien au contraire la régle générale. Certes, les classes qui ont expérimenté I’APC en
Haiti n’avaient pas de tels effectifs, elles comptaient entre 30 et 40 apprenants. Mais ce n'était
qu'une expérimentation, il n'y avait que quelques établissements concernés et, surtout, seules
trois classes au maximum par établissement étaient concernées. Les photos de I’« image 1 »
ont été prises dans des classes dites « traditionnelles ». L'image (2) suivante, représente une

revendication contre la surcharge des classes.

Image 2. Revendication de syndicats de I'éducation contre la surcharge des classes au

Burkina Faso

136 || faudrait dire que les cas de figures présentés ici concernent majoritairement les établissements
publics et des institutions privées pour les classes les plus populaires.
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Ouagadougou 2012, affiche des syndicats d’enseignants sur les murs du ministére des Enseignements secondaire,

supérieur et de la Recherche scientifique.




1.3 Du point de vue de la langue de scolarisation et d’enseignement
privilégiée

Aux quelques ressemblances que nous avions essayé d’établir entre les systémes haitien et

burkinabe, peut s’ajouter, par exemple, le statut privilégié du francais comme langue de

scolarisation et d’enseignement dans ces pays. Malgré les textes d’orientation qui définissent

les fonctions des langues dans I’enseignement, la question reste énigmatique dans les

pratiques. Dans le cas burkinabe :

La plupart des expériences tentées pour introduire les langues dans I'enseignement ont échoué.
On parle d'alphabétisation pour les langues nationales, mais de scolarisation pour le frangais.

C'est pourquoi seul le francais est enseigné, tant au primaire qu'au secondaire. Aucune langue

étrangére autre que le francais n'est vraiment enseignée au primaire dans les écoles publiques®®.

Dans le cas d’Haiti selon cette méme source :

Dans toutes les écoles, les manuels scolaires sont presque tous rédigés en francais, a 1’exception
des grammaires du créole. Au secondaire, le frangais bénéficie de sept heures d’enseignement
contre une heure pour le créole.

Or, parmi les 20% environ de personnes scolarisées des deux populations, seuls prés de 10%
maitrisent le francais!®. Cela représente, comme nous venons de le soulever, I'un des
problémes de 1’échec scolaire, dans la mesure ou la langue d’E/A ne fait pas partie intégrante
de la vie sociale et affective des apprenants. Selon certaines données statistiques, il y avait
seulement 2% de la population haitienne qui savaient lire et écrire au XIX® siecle (Hurbon,
1987), il a fallu un long processus historique pour que le créole devienne co-officiel avec le
francais en 1987. Ainsi, dans la constitution de 1987, il est mentionné que « tous les Haitiens
sont unis par le créole. Le créole et le francais sont les langues officielles de la République »
(Articles 5 et 6).

Cette décision, qui conduit les autorités a placer le créole au cceur de I’enseignement en 1982,
résulte de diverses recommandations officielles issues des réunions de travail orientant les

choix en matiére de langues. En 1979, le ministre de I’Education nationale, Claude

137 Source : Ulaval. 2015. Burkina Faso [En ligne] Disponible sur :

http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/afrique/burkina.htm, consulté le 3 janvier 2015.

138 Source : Ulaval.2015. Haiti. [En ligne] Disponible sur :

http://www.tlfg.ulaval.ca/axl/amsudant/haiti.htm, consulté le 3 janvier 2015.
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Bernard®*®, prononce un discours qui renforce 1’importance du choix du créole comme

« instrument et objet d’enseignement ». L’extrait ci-dessous est tiré de Vernet 1984 :

Notre langue nationale, le créole, devient instrument et objet d’enseignement au cours des
quatre années du cycle fondamental. La encore, il s’agit d’un choix réfléchi, dicté non par le
simple bon sens, mais découlant d’enquétes, de recherches, d’analyses sur les causes de la
déperdition scolaire a travers le monde. Il est nettement démontré qu’aucun n’est plus efficace
et ne laisse de traces plus profondes que celui qui passe par la langue maternelle. Ici, une mise
au point s’impose. Dispenser 1’enseignement en créole ne signifie pas renoncer au frangais. Les
deux langues seront en méme temps : le créole comme langue maternelle et le francais comme
langue étrangeére. Cette nouvelle stratégie nous permettra de déboucher sur 1’alphabétisation
rapide des masses avec, pour principale conséquence, une participation plus consciente de tous
les Haitiens a la réalisation de ce projet de société cher a tous : la formation de générations
d’enfants bilingues s’exprimant en créole et en frangais.

Ce discours a eu lieu dans le contexte d’une réforme éducative importante en Haiti: la
Réforme Bernard, qui a tenté d’ouvrir des perspectives nouvelles pour 1’éducation dans le
pays (Voir chapitre 5 sur les différentes réformes éducatives).

Dans I’encadré suivant, nous avons présenté un historique des tentatives de reconnaissance du

créole dans 1’éducation en Haiti dans différents décrets et constitutions du pays.

Encadre 3. Historique des tentatives de reconnaissance du créole dans I'éducation en

Haiti dans différents constitutions et décrets du pays**

1979 : Loi autorisant l'usage du créole dans les écoles comme langue d'enseignement et objet d'enseignement : Art 1, 2, 3 :
« En janvier 1980 a partir de ce décret du 18 septembre 1979 laissant au département de 1’éducation le soin de prendre des

mesures concernant 1’orthographe, celui-ci présente un code graphique [Art.3] ».

1982 : Le décret du 30 mars 1982, faisant référence a celui de 1979, précise 1’ utilisation des deux langues a I’école. Le
créole devient langue d’enseignement et langue enseignée au niveau fondamental (Art. 29, 30, 31). Et le francais est une
langue enseignée durant toute la durée du fondamental et ne devrait prendre son role de langue d’enseignement qu’a partir

de la 6e année fondamentale.

A ce moment-1a, le créole n’avait toujours pas le statut de langue officielle. Il fallait attendre 5 ans pour que ce statut lui soit
accordé.

1987 : La constitution rend co-officiels le francais et le créole ; Art5 - 1 et 2.

139 Jean Claude Bernard, ministre de I’Education nationale, dans le cadre de la réforme scolaire qu’il a
introduite, en 1979. Cette réforme, novatrice depuis 1’indépendance, portera son nom. Dans la deuxiéme
partie de la recherche nous avons donné plus de détails sur cette réforme.
140 \ernet, P., 1984, « La réforme éducative en Haiti : philosophie, politique, objectifs, stratégies et
contenus », in études créoles, vol. VII, numéro spécial : Créole et Education ; 1-2, pp.142-163 : Québec.
141 \Vernet, P., op.cit., p. 152.
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Malgré toutes ces années de travail sur la place accordée au créole, le francais bénéficie
toujours de son statut de langue privilégiée a 1’école, dans les administrations, dans la
littérature, dans la presse écrite, etc. Cependant, les diverses recherches menées sur les créoles
par les linguistes et sociolinguistes haitiens (Vernet, 1984 ; Zéfir, 1990 ; Dejean, 1995 ;
DeGraff, 2005 ; 2013 par exemple) et dans le monde (Valdman, 1979 ; Fattier, 1999 ;
Mufwene, 2001 ; Chaudenson, 2000 ; Véronique, 2000, 2013 par exemple), et différentes
manifestations scientifiques et culturelles (les colloques du Comité international d’études
créoles par exemple, Mois créole a Montréal, etc. ), renforcent considérablement le statut et la
reconnaissance du créole. D’autres initiatives, comme la création en 2014 de 1’Académie
créole haitienne (akademi Kreyol ayisyen) en Haiti, contribuent nécessairement a
I’émancipation du créole. Cette académie créole fut créée en référence a la constitution de
1987 qui évoque la fondation d’une academie haitienne ayant pour but de fixer la langue
créole et de permettre son développement scientifique et harmonieux (Article 213).
L’académie devrait pouvoir encourager des travaux de développement d’outils linguistiques

tels que grammaires, dictionnaires, lexiques en créole dans tous les domaines (Valdman,
2014)12,

Ainsi, le contexte colonial et le regard racialiste que 1’on porte sur les habitants des iles
créoles expliquent, sans doute, la stigmatisation des langues créoles et celle-ci contribue de
plain-pied a la réticence a 1’émancipation des créoles dans 1’enseignement/apprentissage.

(Véronique 2013)43,

Dans le cas du Burkina Faso, la question linguistique dans I’éducation est encore plus
problématique dans la mesure ou le pays compte plus de soixante langues, comme le peul
(7,8%), le dioula (8,8%), le bissa (3%), le lobi (2,7%), le lyélé (2,1%), le marka (1,9%), etc.,

12 Albert Valdman, « L’Akademi Kreydl Ayisyen et la standardisation du créole haitien », Etudes
Créoles — 2015 | 1 [En ligne], consulté le 17 janvier 2016,

URL : http://www.lpl-aix.fr/~fulltext/Etudes Creoles/valdman.pdf

143 Georges Daniel Véronique, « Emergence des langues créoles et rapports de domination dans les

situations créolophones », In Situ [En ligne], 20 | 2013, mis en ligne le 22 février 2013, consulté le 7
janvier 2016. URL : http:// insitu.revues.org/10209 ; DOI : 10.4000/insitu.10209
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dont le mooré (ou mossi), le dioula et le foulfoudé (ou fulbé appelé aussi poular ou peul, selon
les régions), sont les plus parlées (53% de la population burkinabe)#4,

Les initiatives formelles visant a prendre en compte les langues nationales dans
I’enseignement/apprentissage au Burkina Faso ont commencé assez récemment : en 1996.
Selon une recherche sur les défis de I’éducation & Ouagadougou, Compaoré et al. (2003)
constatent que I’introduction des langues nationales dans I’enseignement est un débat récurent
et souvent passionnel. Car, la premiére expérience n’est survenue qu’en 1979 pour étre
interrompue en 1984, sans une véritable évaluation. Ainsi, méme si la loi d'orientation de
I'éducation adoptée en 1996 dans ce pays stipule que « les langues d'enseignement sont le
francais et les langues nationales » (Titre |, article 4), ce n'est qu'en 1998 que les langues
nationales ont été réintroduites, a titre expérimental, dans les écoles satellites'*® et les écoles
bilingues. Cependant, ces langues demeurent essentiellement utilisées dans I'éducation non
formelle et dans le cadre des programmes d’alphabétisation (Compaoré, Kobiané, Lange,
Pilon, 2003).

En effet, les langues nationales sont marginalisées dans les représentations scolaires. Les
chercheurs et chercheures se demandent alors pourquoi les politiques educatives ou
d’innovation qui ont été entreprises depuis I’avénement de 1’indépendance en 1960, essayant
d’introduire les langues nationales dans 1'enseignement, n’ont pas réussi ? Au contraire, on
entend parler d’alphabétisation pour les langues nationales mais de scolarisation pour le
francais. Selon Compaoré (2003), le poids de « l'impérialisme linguistique » de la langue
dominante, le probleme du choix des langues, source de conflits dans un pays comptant
environ soixante langues, le manque de confiance dans les langues nationales (I'idée qu'elles
seraient « incapables de vehiculer le progres et donc de susciter le développement de fagon
générale »), l'absence d'une politique linguistique claire, les divers probléemes liés a un

éventuel processus de généralisation, le risque d'une « folklorisation » des langues nationales,

144 Source : Ulaval, op.cit.

145 La méme année que ’officialisation du créole dans I’enseignement en Haiti.

146 | es écoles satellites ou écoles bilingues au Burkina Faso sont des écoles situées a proximité des
villages ou sont envoyés des enfants d’autres villages qui n’ont pas d’école. Au bout de quatre ans, il est

prévu un transfert en classe supérieure dans les écoles classiques.
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etc., sont les principale causes de cette réticence a une véritable prise en compte des langues
nationales dans 1’éducation au Burkina Faso*’.

Evidemment, les finalités politiques des pays ont un effet tres important sur les types de
recherches envisagées et les résultats enregistrés. Un enseignement en langue maternelle ne
peut réussir que si la finalité politique en est clairement prise et suivie de décisions (Lee Engle
1975). C’est-a-dire que dans les pays ou le statut des langues en présence n’est pas sur le
méme pied d’égalité, vouloir entreprendre et réussir un programme d’éducation en langue
maternelle implique une politique de revalorisation des langues nationales, une formation et

une sensibilisation de la population sur une large échelle!*,

Dans I’encadré ci-dessous nous retragons les dates renvoyant a des lois sur I’orientation des

langues dans 1’enseignement au Burkina Faso.

Encadre 4. Historique des tentatives d'intégration des langues nationales a I'éducation

au Burkina Faso

1987 : La constitution rend co-officiels le francais et le créole ; Art 5 - 1 et 2.

1996 : La loi 013/96/ADP portant sur |'orientation de I'éducation, faisait du francais et des
langues nationales, les langues d’enseignement (Article 4).

2007 : La loi de 1996 sur I'orientation de I’éducation fut remplacée par celle de 2007 (Loi n°013-
2007/AN) qui redonne la méme place au francais et aux langues nationales (Article 10) : les
langues d'enseignement utilisées au Burkina Faso sont le francais et les langues nationales aussi
bien dans la pratique pédagogique que dans les évaluations. D'autres langues peuvent intervenir
comme véhicules et disciplines d'enseignement dans les établissements d'enseignement
conformément aux textes en vigueur.

147 Compaoré, F., ibid., p. 19.

148 |_ee Engle, P., 1975, The use of vernacular languages in review of educational recherch 45: 2, Springs
1975, 283-325. Le collectif de recherche sur I’enseignement des/en langues nationales au Sénégal a
présenté un rapport de synthése des expériences de Patricia Lee Engle, sur ’enseignement en langue
vernaculaire dans les premicres années d’enseignement, sous le titre L ’emploi des langues vernaculaires
en éducation. Compte rendu d’expériences. CRELANS, n°5, Centre de linguistique appliquée de Dakar,
1979, pp. 6.
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1.3.1 Pour une prise en compte réelle de la premiere langue dans 1’éducation

Aujourd’hui encore nombre de chercheurs continuent a lutter pour faire comprendre aux
politiques I’importance de la premiére langue'*® des enfants dans le processus de 1’E/A.

Citons Michel DeGraff par exemple dans un extrait d’article en créole :

Encadré 5. Extrait d'un article en créole haitien de Michel DeGraff!®®

Youn nan rezon ki lakoz sistem lekol Ayiti a fé fayit, se paske lang yo plis itilize pou yo anseye elév yo se franse
aloske pifo Ayisyen—Kkit se elév, kit se pwofese—se kreyol selman yo pale byen. (Gen petet. 500 000 Ayisyen, pou
pifo, ki pale franse divés degre pami 10 milyon Ayisyen ann Ayiti.) Koze kreyol pa ka sevi nan edikasyon, se sistém
kolonyal la ki te foure lide sa a nan tét anpil moun. Lide sa a chita sou yon koze goumen pou pouvwa ki la nan peyi
a depi lontan. Sa kdmanse depi nan tan lakoloni ak komes esklav pandan XVIIém syek la. Epi sa kontinye toujou jis
kounye a nan XXIem syek la akoz vye prejije ki egziste sou dives pozisyon moun okipe nan sosyete ann Ayiti. [...]
Prejije sa yo te vin antre nan konsyans anpil moun nan tout klas sosyal ann Ayiti, ata pami mas pep la. Se kon sa
moun sa yo menm (ki pami «moun anba » yo) te vin konsidere tét yo komkwa yo enferye devan moun elit yo («
moun anwo » yo) paske moun anba yo pa rive pale franse. Se kom si se entelijan elit la pi entelijan ki fé yo rive pale
franse. Men, sa se manti : rezon ki fé timoun elit yo rive pale franse, se paske yo leve nan kay kote yo tande franse k
ap pale tout lajounen ; epi tou, yo jwenn bon pwofese franse nan bon lekol ki ka montre yo bon franse. Timoun nan
mas pép la, yo pa jwenn ni youn ni [0t pou yo rive aprann franse : yo pa jwenn bon franse lakay yo e yo pa jwenn
bon franse nan lekol yo. Se sélman yon ti kantite tou piti pami mas pep la ki janm rive pale franse, Ié yo gen yon ti
chans pou yo jwenn bon pwofese epi yo gen kokennchenn talan pou yo aprann lang (se sélman yon ti ponyen
kretyen vivan ki ka gen talan sa a). Se pa sot yo sot ki fé majorite pép la pa ka pale franse : yo pa pale franse paske
pifo moun nan kominote yo se kreyol selman yo pale tout bon, ata pwofesé lekol yo. Menm timoun pep sa yo, lé yo
rive Miyami oswa Nouyok oswa Boston, yo aprann angle kou rat paske y ap viv e y ap laye maten midi swa nan
kominote kote yo tande angle k ap pale tout lasentjounen. 5t

149 | angue 1, langue premiére, premiére intégrée, langue native, langue source, langue de référence, parler
vernaculaire, plus fréqguemment utilisé : langue maternelle - (voir Louise Dabéne , 1987) versus (langue
seconde, langue de scolarisation, langue privilégiée, voir Jean-Pierre Cug, 1991 ; Michéle Verdelhan-
Bourgade, 2002 ; Gérard Vigner, 2001 ; ou langue étrangére (pour la différence entre 1’apprentissage
d’une langue étrangére et maternelle et les relation qui existent entre elles, voir par exemple, Lev
Vygotski, Pensée et langage, La Dispute, Paris, pp. 374-376 ; Disponible aussi sur : http://skhole.fr/lev-
vygotski-extrait-langue-%C3%A9%trang%C3%A8re-et-langue-maternelle).

150 DeGraff, 2013. Cette citation est tirée de la version corrigée de I’article, p.133-134.

151 Traduction en annexes. p.128
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Dans son article, DeGraff (2013) explique que I’un des problémes de 1'éducation en Haiti est
le choix du frangais comme langue de scolarisation et d'enseignement, dans un contexte ou
seul le créole est maitrisé par tous. Il confirme que les préjugés qui circulent autour de la
langue créole, sur sa place dans I'éducation, sont enracinés dans le passé colonial. Que ces
préjugés sont intégrés par la population (la classe défavorisée) qui se consideére (et que I'on
considére) comme inférieure puisqu'elle ne parle pas le frangais. Comme si la maitrise du
frangais était une preuve d’intelligence. DeGraff explique que si les enfants de I'élite du pays
maitrisent le francais c'est parce que, premiérement, leur entourage familial le parle ;
deuxiemement, c'est parce qu'ils ont la possibilité de fréquenter les meilleures écoles ou les
enseignants maitrisent la langue de Moliere. Il a pris I'exemple de ces mémes enfants
défavorisés qui n'arrivent pas a maitriser le francais en Haiti et qui ne rencontrent pas de
difficulté a la maitrise de l'anglais quand ils partent aux Etats-Unis. Ce débat autour de
I'éducation dans la premiére langue intégrée dans les deux pays — qualifié de faux débat par
certains — est, selon le linguiste Michel DeGraff, une vraie lutte de classes, une stratégie qui

préserve les inégalités sociales.

En France, en 2013, un projet de loi porté par le ministre de 'Enseignement supérieur et de la
Recherche, Geneviéve Fioraso, concernant lI'enseignement en anglais a l'université, a suscité
un vif débat. Certains voient dans le projet « la perte d'influence de la France », d'autres
craignent une « perte de la maitrise technique et scientifigue dans un certain nombre de
domaines ». Dans I’encadré suivant nous présentons un extrait de communiqué de citoyens
engagés contre la menace d’un choix de langue étrangere (I’anglais) dans 1’enseignement a

[’université.

Encadré 6. Extrait d'un communiqué pour la défense du francais face a I'anglais dans

I'enseignement supérieur et la recherche en France!®?

[... ] Larticle 2 de la loi présentée par I'actuelle ministre de I'Enseignement supérieur,
en particulier par ses motivations, va bien au-dela d'une ouverture légitime,
quand elle est mesurée & un véritable plurilinguisme : c'est la place du francais dans la culture

internationale et, a terme, la place de la France dans le monde qui est en cause.

152 Communiqué du 23 mai 2013. Fédération nationale des syndicats autonomes de

I’Enseignement supérieur et de la Recherche. [En ligne] Disponible sur : http://prod1-pow-

autonomesup.integra.fr/upload/9768_Affaiblir-le-fran-ais.pdf. Consulté en septembre 2013.
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http://prod1-pow-autonomesup.integra.fr/upload/9768_Affaiblir-le-fran-ais.pdf

Mme Fioraso pense attirer des étudiants étrangers en développant les enseignements

en anglais dans I'enseignement supérieur francais. Cet argument est non seulement faux,
mais dangereux pour la place du francais dans le monde.

[...]On sait bien que certaines nuances de pensée

(et dans certaines disciplines ces nuances sont le cceur méme de la pensée)

ne peuvent s'exprimer que dans sa langue maternelle :

si un Frangais ou un Allemand fait cours en anglais, méme s'il a une excellente

connaissance de cette langue, il ne pourra pas exprimer les mémes nuances qu'un anglophone.

Les deux extraits des encadrés 5 et 6 sont produits la méme année. Pendant que Michel
DeGraff dénonce la suprématie du francais sur le créole et démontre le réle que ce dernier
pourrait jouer au niveau de la scolarisation, un groupe de citoyens Francais de son c6té rejette
toute tentative d’introduction de I’anglais a 'université, 1a ou toutes les bases sont censées

étre deja acquises.

Enfin, le choix du frangais comme langue de scolarisation, d’enseignement et comme
véhicule unique des maticres fondamentales n’est qu’une question de pouvoir et de
domination. Car tous ceux et celles qui ont le pouvoir de décision dans les PED, ont
conscience des réalités néfastes sur I’éducation quand la premicre langue des enfants n’est pas

la langue de scolarisation.

Par ailleurs, a propos de I’acquisition, Dehaene (2011)**2 utilise dans son livre Apprendre a
lire, un extrait de Marcel Proust dont il modifie 1’orthographe pour montrer combien « le
décodage explicite (premicre phase dans I’apprentissage de la lecture) de chaque syllabe
demande un effort considérable d’attention » pour le lecteur débutant ou la lectrice débutante.
Pour I’auteur, ce n’est que lorsque la lecture deviendra fluide et automatique (deuxiéme phase
dans D’apprentissage de la lecture) que I’enfant cessera de se concentrer sur le décodage et
pourra mieux réfléchir au sens du texte. Tout en montrant bien que la compréhension en
lecture dépend de la connaissance préalable des mots a I’oral ainsi que des constructions dans
lesquelles ces mots apparaissent. En d’autres termes, la connaissance préalable des mots a

’oral facilite grandement leur reconnaissance a I’écrit.

153 Dehaene, S. (Dir), 2011, Apprendre a lire. Des sciences cognitives a la salle de classe, Odile Jacob,
Paris.
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Encadré 7. Extrait tiré de « Sur la lecture » de Marcel Proust utiliseé par Dehaene
(2011)

Il ni a peu té tre pa de jour de no tre an fan ce ke nou ai ion si plé ne man vé ku ke ce
ke nou a von cru 1& cé san lé vi vre, ceux que nous avons passés avec un livre préféré™>,

Michel DeGraff dans un support vidéo®®®, interagit sur un exposé de Stanislas Dehaene, qui
concerne les sciences cognitives et 1’apprentissage, plus précisément I’apprentissage de la
lecture. Notons que ses recherches concernent I’apprentissage de la lecture en langue
maternelle. Michel DeGraff utilise les démonstrations scientifiques énoncées par Dehaene,
non pour réfléchir sur le cas de ’apprentissage de la lecture en langue maternelle mais sur cet
apprentissage en langue étrangere (comme c’est le cas de beaucoup d’enfants Haitiens). Il en
ressort que I’effort d’attention nécessaire pour le décodage en apprentissage de la lecture en
langue maternelle doit étre doublement considérable dans le cas de I’apprentissage d’une
langue étrangére (en 1’occurrence le frangais en Haiti), puisque le vocabulaire oral des jeunes
Haitiens ne vient pas de la langue d’apprentissage de la lecture (le frangais) mais du créole.
Ce qui, d’aprés DeGraff, crée un énorme fossé par rapport au «triangle de la lecture »

constitué de phonemes, de graphemes qui conduisent au sens (1’image suivante).

Image 3. Le triangle de la lecture dans le cas d'un apprentissage en langue étrangere

154 Dehaene, 2011, Ibid., p. 89.
155 Michel DeGraff dans un support vidéo interagit sur une présentation de Stanislas Dehaene, psychologue
cognitif et neuroscientifique qui présente les avances des sciences cognitives sur 1’organisation du cerveau et
montre les mécanismes liant ’apprentissage de la lecture dans le cerveau et les connaissances transversales
sur cet apprentissage. Document disponible sur : https://youtu.be/c8tStHFjdXE
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Se mo ekri yo ki deklannche
pwosesis lekti a non sévo
timoun yo—nan yon “triyang” !
grafém-foném-sans. Ann Ayiti,
pifé timoun yo andikape pa:

¥0 po fouti bati e
triyang lekti sa a e yo bloke

nan jako repét & yo pa fouti

rive maton ni nan lekti, ni nan

| franse, ni nan matematik, ni

Capture d’écran d’une diapositive de la présentation vidéo de
DeGraff, ou il montre la fracture dans le « triangle de la lecture »
pour les apprenants en Haiti

Les études menées généralement dans les ZEP (Zones d’éducation prioritaires)*® sur les
apprenants en difficulté scolaire en France, ont constaté un lien manifeste entre la question de

157

I’échec de I’apprentissage de la lecture™’ et I’échec scolaire.

Les zones d'éducation prioritaires (ZEP) deésignent un dispositif mis en place dans le cadre des
politiques de I'éducation nationale en 1981. Le dispositif vise a fournir davantage de moyens
aux établissements souffrant de difficultés d'ordre scolaire, disciplinaire ou social. La
politique d’éducation prioritaire a pour objectif de corriger I’'impact des inégalités sociales et
économiques sur la réussite scolaire par un renforcement de I’action pédagogique et éducative
dans les écoles et établissements des territoires qui rencontrent les plus grandes difficultés
sociales. La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de 1'Ecole de la

République en a ainsi défini ’objectif : ramener a moins de 10% les écarts de réussite scolaire

16 Education.gouv.fr

157 Dans la question de I’échec de I’apprentissage de la lecture, les démarches méthodologiques et les
politiques d’enseignement du frangais sont aussi mises en cause : « L’institution, sensibilisée dans la
pratique de terrain que sont les inspections, s’en alarment : un rapport fondé sur le dépouillement des
rapports d’inspection de deux académies, remarque que les professeurs, mobilisés par des notions
nouvelles qui les inquictent, perdent de vue les finalités de 1’enseignement du francais, dont la premiere
est de “s’exprimer correctement et clairement, a I’oral comme a 1’écrit” » (Manesse, 2013).
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entre les éléves de 1’éducation prioritaire et les autres ¢éléeves de France. La refondation de la

politique d’éducation prioritaire est généralisée a la rentrée 2015.

Généralement, une grande part des apprenants concernés, est issue des milieux défavorisés,
dont les familles ne disposent que de peu de ressources en matiére d’écrit et sont en général
tres distantes vis-a-vis de la culture scolaire. En effet, constate Manesse (2007), les apprenants
des ZEP parviennent difficilement a intégrer les activités réflexives, activités
metalinguistiques que nécessite I’entrée dans les savoirs. Or, ¢’est la maitrise des dimensions
syntaxiques et lexicales de la langue donc I’expertise en lecture qui favorise ces dites
activités. La compétence en lecture des €léves est une compétence transversale. Elle impacte
tout le processus d’apprentissage et toutes les disciplines. Ainsi, « la faible maitrise de la
lecture, les grandes difficultés orthographiques, morphologiques, etc. sont un symptéme
évident [des] difficultés cognitives »%®,

En fait, ces recherches sur les difficultés de I’apprentissage de la lecture peuvent soutenir le
débat sur I’importance de la premicre langue intégrée dans I’E/A, dans la mesure ou elles
s’intéressent aux conséquences de I’échec en lecture sur les difficultés cognitives des
apprenants. Ce qui fait que la question de la langue dans I’E/A est déterminante dans ce
processus cognitif. Par ailleurs, nos expérience a I’école et dans le domaine de la formation en
France montrent que, méme pour les natifs et natives du francais naissant, grandissant et
vivant en France, le frangais de 1’école (ou standard) est aussi I’une des causes de 1’échec
scolaire parce que celui-ci comporte des nuances par rapport au francais de la maison (ou
familier). Ce phénomene touche, le plus souvent, les enfants dont le frangais n’est pas ou est
peu utilisé a la maison. Nous pourrions dire que, méme étant en France, donc a priori
immergé dans la langue, il est parfois possible d’avoir des capacités insuffisantes pour la
maitrise du francais de I’école. Faudrait-il peut-étre que la langue de I'école fasse partie
intégrante a la fois de la vie familiale et de la vie scolaire pour que les « nuances de pensées »

soient effectivement sans limite.

Les systémes scolaires dans les pays étudiés ici, se voient souvent reprocher de n’avoir pas su

assurer 1’éducation de tous les enfants en age d’étre scolarisés et d’étre inefficaces quant aux

158 Manesse, (2007), lbid., p. 32.
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besoins du monde actuel’, a cause du nombre élevé de déperditions scolaire, des
redoublements, etc., alors que 1'un des vrais problémes reste intact, & savoir le choix de la

langue de scolarisation.

1.3.2 Rapport entre langue d’enseignement/apprentissage et sous-développement

Des études sur le rapport entre la langue d'enseignement et le sous-développement montrent
qu’il existe une relation directe entre le sous-développement et les pays dont la premiere
langue intégrée n'est pas la langue principale de I’école. En d’autres termes, les PED sont

ceux dont la premiére langue intégrée n’est pas la langue de 1I’école™®°.

N’existerait-il pas aussi un lien direct entre la science et le développement ? En effet, en Haiti,
au Burkina Faso comme dans tous les PED dont la langue de solarisation/d’enseignement n'est
pas la premiere langue intégrée par la population, nous assistons a une dépendance
scientifique et technique dans de nombreux domaines. Il est admis que la science est abstraite
or, comme dans I’encadré 5, si « ’abstraction n’est perceptible que dans sa langue premicre »,
nous pouvions alors situer le probleme de production de ressources scientifiques et techniques
et, évidemment, économiques, dans les PED par rapport au choix de la langue de

scolarisation.

Figure 1. Relation de causalité entre le choix de la langue de scolarisation/d'enseignement, le

développement des ressources scientifiques et techniques et le développement économique

159 Critique souvent infondée car au moment de ’indépendance de chacun le systéme colonial en Afrique
ne scolarisait que 20% d’une classe d’age. Tandis que dans les années 1990 (30 ans plus tard) I’ Afrique

francophone scolarisait plus de 90% d’une classe d’age a I’école de base.
160 Walter 2008, cité par DeGraff, 2013, op.cit.
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Langue de scolarisation ?é Premieére langue intégrée

PED < = Dépendance économique

\ Faibles ressources scientifiques et techniques

1.4 Du point de vue des objectifs de la réforme par APC

La ressemblance des buts fixés par les deux pays concernant la réforme par APC nous a aussi
interpellée (nous allions comprendre plus tard que nous étions face a un phénomene mondial).
L’adoption de I’APC dans les systémes devrait répondre a divers objectifs que les ministeres

de I’Education s’étaient fixés :

[...] Rompre avec le secondaire traditionnel qui ne correspond plus a la configuration du
systéme, et mettre fin a I’ensemble de ses difficultés et obstacles qui ne lui permettent plus de
répondre aux besoins de la société [...] Et doter les éléves des compétences, habiletés et attitudes

nécessaires pour s’intégrer dans le monde d’aujourd’hui et s’engager dans des études

supérieures®,

En effet, les deux projets ont pour but de réduire /’inadéquation des formations avec la réalité
du monde du travail®2. Selon les textes officiels des deux pays, la finalité de cette démarche
est d’élever le niveau de connaissances et de compétences de la population active et, plus
particulierement, des jeunes, pour favoriser leur insertion dans les emplois d’aujourd’hui et
les métiers porteurs de demain dans le but de stimuler la croissance économique et de réduire

la pauvreté.

2 Synthese du deuxiéme chapitre

Les deux contextes de I'étude se rapprochent sous différents points de vue. Les deux pays
étudiés ont un systeme d'enseignement qui portent les séquelles d'un passé colonial. Le

manque de moyens économiques limite l'accés a I'éducation et la possibilité d'un

161 MENFP, 2011, Haiti. p. 67.
162 | a question méme du monde du travail est problématique. Dans les pays qui nous concernent ici, on
devrait plutdt parler de création d’emploi. La notion de I’emploi ne doit pas étre vue comme en Europe.
Nous avons abordé ce point dans la deuxiéme partie de la thése.
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enseignement de qualité et le choix de la langue de scolarisation compromet davantage
I’avenir de I’éducation dans les pays en question. Ces deux pays ont entrepris un changement
de paradigme avec I'adoption de I'APC dans leur systeme éducatif a partir de 2007. Mais c¢’est
un choix qui n'est toujours pas effectif dans les pratiques réelles des classes au moment ou
nous parlons. D'autant plus que, I'expérimentation qui a eu lieu en Haiti entre 2007 et 201113
n'a pas permis de procéder a un vrai diagnostic sur la faisabilité de la réforme: « Cette
expérimentation qui n’a pas été convenablement préparée et planifiée a connu quelques
déficiences sur plusieurs aspects et a rendu encore plus complexe la situation de ce niveau

d’enseignement du systéme éducatif »4,

Le Burkina Faso avait procédé différemment. Le pays n’a pas expérimenté I'APC pendant
trois ans mais a, d'abord, intégré I'APC dans certaines classes avec l'introduction de ce qu'ils
appellent des «thémes émergents » dans des matieres existantes (des themes comme
protection de I'environnement, VIH sida, nutrition, etc.), en prenant plus de temps a
I'élaboration des curriculums, des matériels didactiques et la formation des enseignants
cadres, qui seraient chargés de restituer la formation recue a d'autres enseignants dans leur
établissement de référence. Nous développerons ce point-la au chapitre 5 de la deuxiéme

partie de la thése.

Dans le chapitre suivant (chapitre 3), nous tacherons de presenter la méthodologie adoptée

pour I'ensemble du travail et nous décrirons notre corpus.

163 |_"expérimentation de I'APC devait durer trois ans (2007 a 2010), mais s'était prolongée jusqu'en 2011
a cause d'un terrible tremblement de terre en 2010 qui avait fait plus de 30 000 victimes et causé
d’innombrables dégats matériels et psychologiques.
164 Haiti, Plan opérationnel 2010-2015.
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Chapitre 3
Meéthodologie de la recherche

Introduction

Ce chapitre de notre travail traite du type de recherche, de I’origine, des outils et des
techniques de recueil et d’analyse des données. Nous avons, dans un premier temps,
¢lucidé la méthodologie adoptée pour I’ensemble du travail, les €léments théoriques et
conceptuels utilisés tout en montrant leurs apports a la recherche. Dans un second
temps, nous avons décrit le corpus d’analyse constitué¢ d’entretiens d’enseignants et des
observations de classe dans lesquelles I’APC est expéerimentée. Dans cette partie nous
avons aussi décrit les conditions et les particularités du recueil des données selon le

contexte.

1 Une démarche d’analyse qualitative

Notre étude s’inscrit dans le cadre des recherches qualitatives. Elle vise avant tout a
décrire les contextes et la mise en application de I’APC dans les systemes
d’enseignement de deux pays appartenant a deux continents différents : Haiti et le
Burkina Faso. L’ambition de ce travail est de comprendre et de comparer les
mécanismes de mise en ceuvre de I’APC dans ces deux pays, d’en dégager des
généralités, dans le but de contribuer a la réflexion sur la contextualisation de I’APC et
de proposer quelques pistes didactiques pouvant servir a ’amélioration de certaines
pratiques pédagogiques. La méthodologie adoptée combine a la fois des recherches
théoriques et empiriques, des interventions en situations réelles et 1’évaluation des
résultats de cette intervention. Nous nous sommes inspirée des travaux de Paillé et
Mucchielli (2012, 2013) dans leur livre L analyse qualitative en sciences humaines et
sociales et de ceux de Paquay, Ketele et Crahay (2006) sur leurs propositions d’analyse
qualitative en éducation. En d’autres termes, cette recherche consiste en une analyse
comparative de I’entrée de I’approche par les compétences dans 1’enseignement en
contextes éducatifs haitiens et burkinabé afin de découvrir les démarches spécifiques
entreprises par chacun de ces deux pays et les stratégies de mise en ceuvre des

programmes par les enseignants et enseignantes.
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Ainsi, nous avons mené des entretiens et réalisé des observations de classe en Haiti et au
Burkina Faso. Ces entretiens et observations constituent le corpus de données
empiriques avec lesquelles nous avons mené une analyse thématique en lien avec nos

hypothéses.

La démarche méthodologique adoptée pour cette recherche prend en compte deux
entrées différentes : 1’'une concerne le cadre institutionnel qui prend en compte les
démarches relatives a la justification et la diffusion des programmes par APC ; I’autre
concerne le corpus des entretiens et des observations de classe d’ APC avec des apports
théoriques sous-jacents disponibles dans la littérature du domaine concerné.

La premiere entrée regroupe deux types de documents (publics et officiels) spécifiques
aux politiques éducatives internationales et des réformes des curriculums par APC
entreprises par les Etats nationaux suite aux recommandations internationales en termes
d’éducation dans les années 2000. Pour le premier type de document, il s’agit de lois
d’orientation de 1’éducation, de rapports d’études et de recherches scientifiques, de
textes de recommandation, d’analyses élaborées par des organismes de financement
internationaux (OFI) ou d’organisations non gouvernementales (ONG) qui interviennent
dans les politiques de développement des PED comme 1’Unesco. Ces documents sont
relatifs au projet d’éducation pour tous (EPT), fixé en 2000 au forum mondial sur
I’éducation a Dakar, dont le but serait d’assurer I’accés a 1’éducation de tous les enfants

du primaire d’ici 2015%°°,

Puis, I’autre type de document concerne des textes officiels locaux, lesquels placent
I’APC au cceur des réformes des curriculums a la recherche des programmes qui
seraient plus en phase avec le contexte global des réformes éducatives. En effet, ces
documents officiels positionnent I’APC telle une stratégie méthodologique, une finalité
pédagogique dans I’espoir d’atteinte les objectifs de I’EPT. Ces documents présentent

les grands principes des programmes par APC et les résultats escomptés en termes de

185 TEPT est le pilier de la réussite des objectifs du millénaire (ODM) qui sont : 1- Faire disparaitre
I’extréme pauvreté. 2- Promouvoir 1’égalité des sexes et ’autonomisation des femmes. 3- Réduire la
mortalité des enfants. 4 - Améliorer la santé maternelle. 5- Combattre le VIH-sida, le paludisme et autres
maladies. 6- Assurer la durabilité des ressources environnementales. Voir les documents sur le forum de
Dakar comme UNESCO, Document de référence de la Conférence mondiale sur 1’éducation pour tous :
Répondre aux besoins éducatifs fondamentaux. A Jomtien en Thailande (1990). Disponible en ligne sur :
http://unesdoc.unesco.org/images/0009/000975/097552f. pdf
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qualité et de quantité. Il s’agit de référenticls et de documents de travail des pays

concernés.

La seconde entrée est spécifique aux analyses des pratiques de classes dans des écoles
qui ont expérimenté 1’APC (dans le cas d’Haiti) et d’entretiens d’enseignants dans le
contexte des deux pays étudiés a I’aide d’un corpus qui sera décrit au point 2 de ce
présent chapitre. Dans cette phase, nous avons analysé la conception des enseignants de
cette approche ; nous nous sommes intéressée aux stratégies mises en ceuvre dans les
classes pour I’application de I’APC, aux difficultés rencontrées, aux souhaits exprimés

pour une meilleure adaptation des programmes.

1.1 Les apports du cadre théorique

Le changement de paradigme engendré par I’APC dans les réformes éducatives et dans
I’E/A et la formation professionnelle de fagon générale a conduit divers auteurs a
s’intéresser au développement de la littérature de ce concept. Certains contribuent a son
évolution épistémologique, a sa stabilité de maniére effective afin d’examiner dans
quelle condition elle peut structurer les programmes de formation, initiale ou
professionnelle (Tardif, 2006 ; Perrenoud, 1999 ; Le Boterf, 1994). Pourtant, d’autres
s’intéressent plus spécifiquement a son applicabilité dans les systemes €ducatifs et dans
les pratiques pédagogiques en tant que changement de finalités, d'objets d'enseignement,
d'approches didactiques et de pratiques évaluatives, de transformation de curriculum
(Beckers 2007, 2012 ; Roegiers 2001, 2003, 2004, 2010 ; Jonnaert 2002, 2004, 2009 ;
Rey 2005). Ou encore, ceux qui adoptent une posture critique qui nuance la promotion
des compétences dans le monde éducatif et professionnel ainsi que sur le statut
politique, social et épistémologique du mouvement sous-tendant cette promotion. Ceux-
la analysent les conditions d’élaboration et de diffusion de la notion de compétence
(Bronckart et Dolz, 2009 ; Boutin et Julien, 2000 ; Boutin, 2004). Par ailleurs, des
auteurs comme Depover et Noél, 2005 ; Draelants, 2009, interviennent surtout au
niveau des réformes éducatives par APC dans le monde pour ne citer que cela.

Ainsi, les recherches théoriques sur I’APC font souvent appel au cadre de la
psychologie des apprentissages qui obligent un retour sur les concepts comme le
« constructivisme » de Piaget ou le « socioconstructivisme » de Vygotski et Bruner, par

exemple. Les théories psychologiques jouent un réle considérable dans la création des
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concepts qui contribuent au renouvellement des méthodes d’enseignement et des
pratiques d’apprentissage. Ces théories sont ralliées a la recherche sur I’APC a travers
principalement le théme de « Compétences » et servent de référence a une appartenance

scientifique pour le domaine.

L’apport de ces outils théoriques et conceptuels nous a permis de mieux appréhender
I’objet de notre étude dans une confrontation a notre matériau empirique. Notre thése
comprend une phase exploratoire au cours de laquelle nous avons cherché a déceler le
sens des actions menées dans la mise en place du programme par I’APC pour
I’enseignant et I’éventuelle applicabilité de ce programme dans les pratiques de classe.
Enfin, la méthodologie adoptée pour I’ensemble de la thése articule des analyses de
données empiriques sous le regard d’un ensemble de données théoriques disponibles
dans la littérature des politiques éducatives, de la didactique des langues et des études

postcoloniales.

1.2 Meéthodologie de recueil des données

En 2011 et 2012, nous nous sommes rendue d'abord dans la capitale haitienne, Port-au-
Prince (2011), notre premier terrain de recherche, puis au Burkina Faso (2012) a
Ouagadougou, la capitale du pays ou nous avons procéde au recueil des données
relatives a nos interrogations sur les pratiques de I’approche par compétences dans
I’enseignement dans le secondaire. Pour une vision géographique des deux pays, nous

présenterons une carte de chacun d’eux ci-dessous.

Image 4. Cartes géographiques d'Haiti et du Burkina Faso
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Haiti est situé dans la partie occidentale de I’ile partagée avec la
République dominicaine dans la Mer des Caraibes. Le pays qui
s’étend sur une superficie de 27 750 km?, comptait 8 373 750
d’habitants en 2003 (Education nationale d’Haiti, 2008)

Le Burkina Faso est un pays enclavé, situé en Afrique de
1’Ouest, dans la zone soudano-sahélienne et couvrant une
superficie de 274 200 kmz, comptant en 2006, 14 017 262
d’habitants (Education nationale burkinabe, 2009)

Avant de nous rendre sur le terrain de recherche, nous nous sommes informée sur les

types d’écoles concernées par les réformes par APC et nous avons ainsi fait une

classification en amont. Des la premiére semaine sur le terrain, une autorisation

d’intervenir dans les écoles a été accordée par le ministére de I’Education nationale pour

les quatre écoles présélectionnées dans chacun des cas. Des responsables des ministeres

ont ensuite contacté les directeurs des écoles concernées pour les informer de notre

projet de nous entretenir avec les enseignants et d’observer les classes. La derniére

phase consistait a rencontrer les directeurs des écoles sélectionnées pour établir la liste

des enseignants concernés et leurs horaires.

1.3 Les lieux du recueil

Les entretiens se sont déroulés dans les écoles, trés souvent dans les salles de cours,

parfois dans la salle des professeurs ou devant les classes. Ceux qui se sont déroulés

dans les salles de cours ou juste devant les classes ont posé beaucoup de difficultés pour

la transcription car il y a eu beaucoup de bruit. Dans le cas du Burkina Faso, les

entretiens se sont réalisés dans deux lieux distincts ; dans les écoles et dans des locaux

officiels (Direction générale de I’enseignement secondaire général, Direction générale

de I’Enseignement secondaire technique et professionnel, ministere des Enseignements
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secondaire supérieur et de la Recherc

de cette institution dans notre répert

he scientifique)®®. Nous avons intégré une photo

oire d’images en lien avec la thése (I’image 6).

Nous en avons intégré une deuxiéme qui traduit la proximité entre les salles de cours et

qui explique les difficultés de transcription liées au bruit (I’image 4).

Image 5. Ministere des Enseignements secondaires et de la Recherche scientifique a
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I’expérimentation de I’APC.

constitué d’entretiens avec des officiels en rapport a
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Image 6. Proximité entre les salles de cours®®’

Vue sur les salles de cours au Lycée du Cent cinquantenaire (Lycée de jeunes filles) en 2011 a Port-au-Prince

Pour les observations — qui concernent finalement seulement le cas d’Haiti puisque nous
n’avions pas pu observer I’APC au Burkina Faso, du fait qu’elle n’était pas encore en
application dans les classes a proprement parler'®® — nous avions utilisé un dictaphone
pour les enregistrements. Les données d’observation ont été transcrites par la suite.
L’extrait ci-dessous rapporte des paroles d’enseignants sur la question de validation de
I’APC:

Je suis enseignant dans cet établissement. Mais I’APC ¢a fait a peu prés trois ans mais on

n’a pas encore... I’Etat n’a pas encore autorisé¢ 1’application voila. Puisqu’on a eu un
Canadien qui était passé spécialement pour nous donner ’information, la procédure...

167 Apres le terrible tremblement de terre qui a ravagé Haiti en janvier 2010, les écoles comme beaucoup
d’autres institutions du pays fonctionnaient dans des batiments provisoires. Cette classe de secondaire 1
partage une «halle » divisée en quatre qui abrite les quatre classes du « nouveau secondaire » (Le
nouveau secondaire est le nom donné au programme d’éducation nationale qui expérimente 1’approche
par compétences dans 1’enseignement). Cette « halle » ouverte des deux c6tés, ne comportant ni porte ni
fenétre, est couverte de tdle. Les quatre salles de cours sont séparées les unes des autres grace a un
Billboard, comme nous pouvons le remarquer sur I’image 7.

188 |1 ne nous a pas fallu longtemps pour constater que méme dans les écoles proposées, I’APC n’était pas
en application. Cependant il y a eu quand méme quelques enseignants qui, soit suivaient soit avaient suivi
une formation selon I’APC. Ces derniers ont accepté de discuter avec nous et, chaque fois, ils nous
donnaient de nouveaux noms de personnes a contacter. Donc, les enseignants étaient mieux informés sur
les personnes-ressources par rapport a I’APC que les directeurs des écoles, eux-mémes. Ces enseignants
seraient chargés de I’élaboration des référentiels et de la restitution des formations auprés du corps
enseignant dans les écoles.
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E4'%°, Parce que s’il faut aller a ’examen avec cette méthode-13, il faut que tous les
enseignants soient formés. Si tout le monde n’est pas formé on ne peut pas la vulgariser, on
ne peut pas la valider. Donc la méthode n’est pas encore valide. (E5)

1.4 L’échantillon choisi : le choix des écoles, les disciplines observées, la
durée du recueil, les caractéristiques du questionnaire

Cette phase est décisive pour la recherche. 1l s’agit de se préoccuper des sources de
données sur un ou plusieurs terrains précis, au regard de la problématique posée. Les
décisions prises quant au choix de 1’échantillon auront des incidences sur la validité des
résultats. Dans les sous-points ci-dessous, nous justifierons le choix de notre
échantillon.

1.4.1 Les écoles

En Haiti, il existe trois catégories d’école’’®. Dans la premiére se trouvent des écoles
dites « bonnes ». Cette catégorie de «bonnes écoles » est constituée d’institutions
d’enseignement appartenant pour la plupart au secteur privé congréganiste et quelques
rares colléges laics offrant la possibilite de préparer un baccalauréat international. La
deuxieme catégorie regroupe des écoles dites « intermédiaires », elle est constituée de
quelques colléges privés et de certains lycées offrant une éducation de qualité
acceptable avec des taux de réussite autour de 90% au baccalauréat. La troisieme
catégorie, enfin, dénommée « écoles borlettes »!'* est constituée en majorité d'écoles
privées qui accueillent plus de 75% de la population scolarisée, fonctionnant souvent
sans la reconnaissance légale du ministére de I’'Education (Fausner, 2006)*2,

Notre échantillon peut étre situé dans la catégorie d’écoles intermédiaires dans le cas
des deux pays, méme si le terme «écoles intermédiaire » n’est pas utilisé dans le

vocabulaire des écoles au Burkina Faso. Car, les programmes d’enseignement des

écoles dites « bonnes » sembleraient avancer davantage que ne le propose le ministére

169 |_es entretiens analysés sont représentés comme suit : (E1) a (E29). Ainsi (E1) a (E16) représentent les
entretiens réalisés en Haiti et (E17) a (E29) ceux réalisés au Burkina Faso.

170 Fausner Paul Yves, (2006), L'Ecole secondaire en Haiti. Les questions qui se posent. [En ligne]
Disponible sur : http://newsgroups.derkeiler.com/Archive/Soc/soc.culture.haiti/2006-12/msg00071.html.
Consulté le 10 mai 2012.

171 Borlette se réfere aux jeux de hasard populaires du pays. On utilise le terme Ecoles « borlettes » pour

qualifier les écoles de tres faible qualité.
172 Fausner (2006), lbid.
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de I’Education. Dans ces écoles, les éléves réussissent mieux aux examens officiels. En
outre, les cas d'abandon scolaire sont plus faibles dans cette premiere catégorie
d'institutions scolaires, qui se sont forgées une excellente réputation pour ce qui est de la
qualité du travail fourni et de la fermeté des normes disciplinaires (Fausner, 2006).
Donc, nous avions jugé que ’expérimentation de 1’approche par compétences pourrait
étre plus significative pour notre recherche dans les écoles dites intermédiaires. D’autant
que les écoles « borlettes » ne font pas partie de cette I’expérimentation de I’APC!", Le

tableau suivant contient la liste des écoles concernées.

Tableau 6. Les écoles concernées

Burkina Faso Haiti

Institut Mixte de Gounghin Institutions privées :

Lycée Professionnel DR Bruno Bushweiser (Centre College le Normalien

AUSTRO) Institution Marie Louise Trichet

Lycée Banbata Institutions publiques :

Lycée Vénégré Lycée Jean Jacques Dessalines

Lycée technique de Ouagadougou (LTO) Lycée du Cent cinquantenaire (Lycée de
jeunes filles)

1.4.1.1 Les caracteristiques des institutions scolaires en Haiti

Les écoles privées

Plus de 80% des ecoles du pays appartiennent au secteur privé. Elles portent le nom de :
« collége (collége le Normalien), centre (Centre d’études secondaires), institut (Institut
George Marc), institution (Institution Marie Louise Trichet), école (Ecole Sainte-Rose
de Lima de Port-au-Prince), cours privé (Cours Privé Edmé), centre de formation
(centre de formations classiques), etc. Dans cette catégorie, deux ont été choisies pour
faire partie de notre échantillon. Il s’agit du Collége le Normalien et de I’Institution

Marie Louise Trichet.

Le colléege le Normalien est mixte et I’Institution Marie Louise Trichet est une école de
filles. Dans ces deux écoles, nous avons alterné observations (au collége le Normalien)

et entretiens (2 I'Institution Marie Louise Trichet).

173 D apres la liste des écoles retenues pour I’expérimentation de I’ APC par le ministére de I’Education

d’Haiti.
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Les écoles publiques : écoles nationales et lycées

Les écoles nationales et les lycées sont des écoles publiques. Les écoles nationales
concernent spécifiquement 1’enseignement primaire tandis que les lycées sont
responsables de la majorité de 1’enseignement secondaire'’. Pour notre échantillon,
nous avons retenu deux d’entre eux, dans lesquels nous avons alterné entretiens et
observations de classe. Il s’agit des lycées du Cent cinquantenaire (observations) et Jean
Jacques Dessalines (entretiens). Le premier est une école de filles tandis que 1’autre est

mixte.

Dans le cadre du Burkina Faso toutes les écoles investiguées sont publiques et mixtes
(filles et garcons). Notre recueil concerne seulement le niveau du secondaire dans les

deux cas. Nous y avons observé des classes de la 3° a la terminale.

1.4.2 Les disciplines observées

Pour pouvoir confronter les discours des enseignants sur les pratiques de 1’approche par
compétences aux réalités des classes, nous avons choisi de faire un couplage
d’observation et d’entretien. Pour les observations, nous avons retenu deux matiéres .
I’histoire de I’art et le frangais. Deux raisons sont a la base de notre choix. La premiére
est que I’histoire de I’art est une nouvelle matieére dans I’enseignement du secondaire en
Haiti, elle n’était enseignée que depuis quatre ans (2007-2011) et, généralement, par de
jeunes enseignants non-expérimentés. La deuxiéme raison s’explique par le fait que le
francais est enseigné depuis toujours par des enseignants expérimentés, comme tel est le
cas dans notre corpus. Il peut étre intéressant de voir comment les deux types
d’enseignants, expérimentés et non-expérimentés, entrent dans 1’approche par les

compétences.

174 1> appellation lycée en Haiti ne correspond pas forcément qu’a un niveau de I’enseignement secondaire
comme en France ou au Burkina Faso par exemple. Un lycée en Haiti est un établissement scolaire public
qui peut étre responsable de ’enseignement du primaire a la terminale. C’est le cas par exemple du lycée
Toussaint Louverture et du lycée Alexandre Pétion & Port-au-Prince. Il existe aussi des lycées qui ne
proposent que le secondaire, c’est-a-dire de la 6° a la terminale (par exemple les lycées Marie-Jeanne et

du Cent Cinquantenaire).
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1.4.3 La durée du recueil

Le recueil des données a duré environ un mois dans chacun des pays : du 26 avril au 28

mai 2011 pour Haiti et du 1* octobre au 8 novembre 2012 au Burkina Faso.

1.4.4 Les guides d’entretien : les caractéristiques des questionnaires

Trois guides d’entretien ont été préétablis en francais avec un certain nombre de themes
directifs pour la conduite de ’enquéte. Ces guides contiennent les rubriques suivantes :
présentation de I’enquéteur (nous), informations personnelles sur I’enquété, contexte de
la réforme par APC, formation des enseignants, compréhension du programme (par
APC), pratiques de classe, résultats. Ces types de guide nous ont permis de mener des
entretiens semi-dirigés qui laissent une grande liberté a I’interviewé pour s’exprimer
assez librement sur le sujet. Les trois guides s’adressent respectivement aux enseignants
haitiens, a ceux du Burkina Faso et aux responsables burkinabé concernés par la

réforme par I’APC. Ces guides figurent en annexes (pages 6 a 9)

1.4.5 Les difficultés rencontrées

Les observations de classes se sont plutét bien passées. Sauf lorsque I'une des
directrices d’école voulait que nous n’observions que les seuls enseignants qu’elle-
méme aurait choisi. Or, ceux qu’clle nous proposait ne faisaient pas partie de
I’expérimentation de 1’approche par compétence. Donc, il a fallu du temps pour la
convaincre du rapport a 1’objectif de notre recherche. Pourtant quand nous avons obtenu
le contact des enseignants concernés, un bon rapport de coopération s’était établi.
Cependant, pour les entretiens, nous avons da faire face, fréiqguemment, a des réticences
du cété de certains enseignants qui ne voulaient pas étre enregistrés de peur de
« ’attirer des ennuis » auprés du ministére de 1’Education nationale, disaient-ils.
Quoique nous nous fassions souvent accompagner d’un membre des directions des
¢écoles aupres des enseignants dans leur salle de cours, il fallait chaque fois justifier qu’il
s’agissait d’un travail de recherche personnel qui n’av