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CONFERENCES INAUGURALES ET DISCOURS DE CLOTURE

UN COLLOQUE, POUR QUOI, POUR QUI ?

FINALITES DU COLLOQUE

L’organisation et la structuration des enseignements technologiques et professionnels (qu’ils soient
assurés dans des établissements scolaires ou dans des centres de formation professionnelle) sont
des préoccupations actuelles pour de nombreux pays africains.

Ces enseignements ou ces formations requiérent des enseignants ou des formateurs ayant un haut
niveau de compétences tant dans la maitrise des savoirs professionnels relatifs au domaine enseigné
que ceux qui sont relatifs a I'enseignement de ce domaine. Cette double compétence ne peut
s’acquérir sans des dispositifs de formation des enseignants et des formateurs de haut niveau, a
méme de penser leur intégration dans le systéme d’enseignements technologiques et de formation
professionnelle du pays.

Il s’agit de penser cette intégration de maniére dynamique (comme un élément moteur de la
structuration et du développement socioprofessionnel) et contextualisé (partir des réalités
socioprofessionnelles et technologiques des entreprises qui feront travailler les jeunes formés par ces
enseignants).

Ce travail est en cours dans de nombreux pays africains mais il se fait de maniere encore trop isolée
et trop souvent selon une logique qui tend a ne prendre en compte que les problemes d’équipements
matériels (ou plutét 'absence d’équipements).

C’est le but de ce colloque qui se propose de conduire et d’organiser la réflexion sur la place, le réle et
la nature de la formation des enseignants dans les enseignements technologiques et professionnels.

OBJECTIFS A PLUS LONG TERME

Au-dela des intéréts suscités par les rencontres ponctuelles a I'occasion d’une telle manifestation, ce
colloque a pour objectif I'organisation et la structuration du réseau africain d’établissements de
formation d’enseignants d’enseignements technologiques et de formation professionnelle, dans une
perspective de développement de recherches sur ces problématiques.

Ainsi, ce réseau servira d’appui a des échanges d’expériences sur le développement durable des

organisations socioprofessionnelles et des secteurs économiques correspondants et, en

conséquence, sur les questions liées au rble et a la place de I'éducation technologique. De maniére

plus pragmatique, il s’agira de :

o favoriser le développement des enseignements technologiques et professionnels,

o aider a la structuration et au renforcement des institutions chargées de ces formations,

o organiser les projets au niveau des sous régions africaines en relation avec les institutions
supranationales, notamment le NEPAD,

o faciliter 'émergence d’experts et de conseils en matiére de politiques d’éducation technologique et
de formation professionnelle,

o mettre en place une banque de données interafricaine sur I'’éducation technologique et la
formation professionnelle.
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Conférences inaugurales et discours de cl6ture

DISCOURS D’OUVERTURE DU COLLOQUE - JEAN SYLVAIN BEKALE NzE
Directeur Général — ENSET - Libreville, Gabon

Excellence, Monsieur le Président de la République, Chef de I'Etat, Monsieur le Vice-président de la
République, Monsieur le Premier Ministre Chef du Gouvernement, Excellences, Mesdames et
Messieurs les Présidents des Institutions de la République, Mesdames et Messieurs les Membres du
Gouvernement, Excellences, Mesdames et Messieurs les Ambassadeurs, Honorables représentants
des Organisations internationales et non Gouvernementales, Honorables invités, Mesdames et
Messieurs les experts et participants au colloque international sur I'éducation technologique, la
formation professionnelle et le développement durable, Chers colleégues enseignants, Chers étudiants,
Mesdames et Messieurs.

Monsieur le Président de la République, en ma qualité¢ de Directeur Général de I'Ecole Normale
Supérieure de I'Enseignement Technique (ENSET), je suis a la fois heureux et honoré de |'occasion
qui m’est offerte aujourd’hui de pouvoir vous exprimer combien toutes les composantes de 'ENSET et
moi-méme sommes touchés du grand honneur que vous avez bien voulu nous faire en acceptant de
soutenir et d’appuyer 'organisation de ce colloque. Aussi, permettez-moi, Mesdames et Messieurs de
rendre un vibrant hommage a Monsieur le Président de la République, Chef de I'Etat, Son Excellence
El Hadj Omar Bongo Ondimba, dont le dévouement, sans faille, a permis l'organisation de ce
colloque. Je voudrais aussi remercier, de fagon sincére, le Gouvernement de la République
gabonaise, les autorités institutionnelles et tout particulierement Monsieur le Ministre de
'Enseignement Supérieur, de la recherche scientifique et Monsieur le Ministre de I'Education
nationale, pour avoir accepté que notre pays le Gabon, a travers 'ENSET, puisse abriter ces
rencontres scientifiques et intellectuelles.

Monsieur le Président de la République, Distingués Délégués, Honorables Invités, Mesdames et
Messieurs, Chers Amis qui avez a cceur les problémes de I'éducation technologique et de la formation
professionnelle, il m'est agréable de souhaiter la bienvenue parmi nous a Monsieur le Professeur
Jacques Ginestié, Président du Conseil scientifique du présent colloque, a Monsieur Emile Bih,
Directeur Général de I'lPNET d’'Abidjan, Président du Conseil constitutif du Réseau Africain des
Instituts de Formation de Formateurs de I'Enseignement Technique (RAIFFET), aux représentants
des organisations internationales qui n’ont jamais cessé de soutenir nos efforts en nous apportant leur
soutien matériel et financier, cette bienvenue s’accompagne de I'expression de notre gratitude et
I'assurance de notre dévouement ainsi qu’'a vos distingués collaborateurs dont la présence est a la
fois un vif plaisir et un précieux encouragement. Mes souhaits de bienvenue s’adressent naturellement
aussi a ceux qui ont fait le déplacement de Libreville, en dépit de la distance a parcourir et de leurs
multiples occupations.

Mesdames et Messieurs, Honorables Invités, avant d’aller a I'objet de notre présence ici, je souhaite
vous dire combien Son Excellence, El Hadj Omar Bongo Ondimba et tout le Gouvernement de la
République, se réjouissent de I'entente cordiale qui groupe ici tant de bonnes volontés et de
scientifiques pour le plus grand bien de I'éducation en Afrique. Au nom du Gabon et a celui de
'ENSET, je dis merci a tous, merci d’étre venus.

Monsieur le President de la République, Distingués Invités, Mesdames et Messieurs, le colloque qui
nous réunit ici a pour théme “ Education technologique, Formation professionnelle et développement
durable”. Il me plait de vous le présenter en quelques mots. Le développement durable des sociétés
repose sur la maitrise des savoirs technologiques et des compétences professionnelles dans
'ensemble des secteurs d’activités, a tous les niveaux de qualification représentatifs de la division
sociale du travail. L'UNESCO l'avait déja compris en 1961 lorsqu’elle convoqua une conférence des
Etats africains a Addis-Abeba du 15 au 25 mai de cette année. Considérant que le progrés
économique et social d'un pays et son développement sont intimement liés, TUNESCO préconisa,
entre autre, que :
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o les besoins en main-d'ceuvre hautement qualifiée fassent I'objet d’estimations précises.

o la formation des maitres, I'adaptation et la réforme du contenu de I'enseignement soient
considérés comme prioritaires, et que la notion de priorité soit appliquée aux besoins qualitatifs et
non quantitatifs.

o [I'enseignement technique et professionnel et la formation spécialisée soient considérablement
développés dans les pays africains pour répondre aux progrés techniques récents et aux
exigences de développement.

Les recommandations de I'UNESCO nous permettent de dire que la maitrise des savoirs
technologiques et des compétences professionnelles en activité, qu’elle soit considérée de maniére
transversale (dans la couverture de I'ensemble du panorama) ou de maniére longitudinale (dans son
évolution), repose pour une large mesure sur la capacité a organiser un systéme éducatif de formation
initiale et continue. La relation entre un développement socioéconomique durable et la maitrise des
organisations d’enseignement et de formation doit étre interrogée. Et, plusieurs questions émergentes
sont significatives de ce rapprochement. Pour tenter de dégager cette problématique, il a été dégagé
et retenu quatre thémes qui feront I'objet d’exposés débattus en ateliers sur quatre jours.

o Théme 1 : Finalités et curriculums de formation

o Théme 2 : Qualifications et compétences

o Théme 3 : Organisations sociales et organisations de la formation
o Théme 4 : Description de pratiques et organisations de formations

Ces thématiques s'inscrivent bien dans la réflexion nationale sur le développement des
enseignements technologiques et de la formation professionnelle, secteur qui, aujourd’hui fait I'objet
de toute l'attention des autorités gabonaises.

Monsieur le Président de la République, Distingués Invités, Mesdames et Messieurs, permettez-moi
de souligner I'importance de ce colloque pour notre pays et notre systéme d’enseignement technique
et professionnel, important volet de notre dispositif éducatif. Pour 'ENSET, particuliérement, ces
assises viennent conforter notre démarche. En effet, LENSET est parmi les membres fondateurs du
Réseau Africain des Instituts de Formation de Formateurs de 'Enseignement Technique (RAIFFET) ;
elle est déclarée depuis janvier 2002, Centre associé au réseau mondial UNESCO-UNEVOC. A
I’heure de la mondialisation ou tout simplement de la régionalisation de I'éducation et de la formation,
FENSET, établissement formant des formateurs de I'enseignement technique et professionnel,
participe de cette maniére au développement du pays. Nous avons, pour nous soutenir et nous
encourager dans notre action :

o de nombreux partenaires :

e régionaux (ENSET de Douala et de Rabat, IPNET d’Abidjan, 'ENI de Bamako),

e internationaux en France (Institut Schneider Formation, ENS de Cachan, IUFM d'Aix-
Marseille, IUFM de Créteil), au Canada (Université de Laval et de Sherbrooke, Consortium
Institutionnel et de Développement International et de Coopération).

o et de nombreuses sympathies qui nous sont précieuses et dont nous trouvons en ce moment
méme une manifestation dans la présence, a cette cérémonie, des hautes personnalités, de nos
partenaires et de la communauté universitaire et scientifique, que jai I'agréable mission de
remercier en votre nom, Monsieur le Président de la République.

Comment éduquer technologiquement, comment former des professionnels qui permettront
d’atteindre I'objectif principal du développement durable des pays africains ? Telle est la préoccupante
question qui nous est posée et a la quelle il convient d’apporter des éléments de réponse. “ Un seul
doigt ne peut laver la figure”, dit un adage célébre de chez nous. La globalisation, la régionalisation
de I'education et de la formation s'imposent dans cette optique. C’est d’ailleurs la raison pour laquelle
nous avons suivi avec un intérét particulier les derniers travaux de la CEMAC, notamment le volet
“ Enseignement Supérieur ” ; travaux qui ont recommandé que “les universitaires de la sous-région
construisent I'espace CEMAC de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de la formation
professionnelle ” (Union, mercredi 16 février 2005). Ce projet a été facilité par la signature, par les
Chefs d’Etats, du document dit “ Déclaration de Libreville ”.

Monsieur le Président de la République, Distingués Invités, Mesdames et Messieurs, Je voudrais, au
nom du Comité d’Organisation de ce colloque, remercier tous ceux qui ont soutenu cet événement. Je
citerai les Institutions de la République, les Institutions Internationales, les Ambassades, les
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entreprises présentes au Gabon, ainsi que les enseignants et chercheurs nationaux et étrangers qui
ont, par la qualité de leurs communications, accordé de l'intérét aux présentes assises. Je souhaite,
présenter nos excuses a tous pour les insuffisances éventuelles qui seront observées pendant ces
manifestations. Permettez-moi de conclure mon propos en formulant le vceu de voir notre espace se
rassembler, développer toutes les synergies, toutes les solidarités et contribuer davantage a
l'intensification des nos échanges pour que le développement de nos sociétés puisse effectivement
reposer sur la maitrise des savoirs technologiques. La coopération est donc une des dimensions
capitales pour envisager les problématiques inscrites a ce colloque. Je vous remercie.

S A

DE L’EXIGENCE DE QUALIFICATION A L’EXIGENCE D’EDUCATION - JACQUES GINESTIE

Professeur des universitées — UMR ADEF — IUFM Aix-Marseille — Marseille, France

Monsieur le Président de la République, Monsieur le Ministre de I'Education Nationale, Monsieur le
Ministre de I’'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de I'lnnovation Technologique, Monsieur le
Délégué Régional de I'Unesco, Monsieur le Président du RAIFFET, Monsieur le Directeur Général de
'ENSET de Libreville, Mesdames et Messieurs honorables dirigeants ou représentants des institutions
présentes a cette manifestation, Mesdames et Messieurs les participants, je vous prie de m’excuser si
mon introduction laisse dans I'ombre I'une ou l'autre, ce n’est pas un acte volontaire de ma part mais
simplement un manque de formation professionnelle. Ce champ de connaissances particulier qui
conduit un chercheur a se retrouver a une tribune, en si honorable compagnie, n'est pas vraiment au
programme des études scientifiques.

Formation professionnelle, le terme est laché. Qu’est ce qu’une formation professionnelle ? En quoi
cette formation professionnelle peut-elle étre en relation avec les systémes éducatifs d’éducation
générale ? Est-ce que cette formation a une influence sur le développement et a plus forte raison sur
I'idée d’inscrire ce développement dans la durée ? Je voudrais avant tout indiquer que ces questions
sont bien siir des questions d’actualités. Les réponses quant a elles relévent tout aussi sirement des
institutions politiques en ce sens qu’elles organisent la vie de la cité. L’attention portée ici, au Gabon,
par Monsieur le Président de la République et par I'ensemble des ministres réunis dans ce projet,
montrent tout l'intérét de nos débats a venir, débats qui peuvent éclairer les décisions a prendre, les
orientations a suivre. Dans une autre vie de scientifique, en tant qu’expert, j'ai eu I'occasion de
connaitre l'intimité du systéme éducatif gabonais, de ses forces et de ses faiblesses, de ses espoirs et
de ses déceptions : I'éducation est une priorité dans ce pays mais peut-étre n'est-ce pas encore
suffisant, sans doute faudrait-il en faire une grande cause nationale.

Il n'est pas dans les attributions d'un scientifique de prendre les décisions politiques qui s'imposent, il
est de sa responsabilité d’éclairer les chemins, de montrer les impacts de telle ou telle décision sur la
vie de la cité. Bien sdr, nous ne sommes pas dans le domaine de sciences exactes mais dans le
domaine, bien plus excitant, des sciences humaines, domaine dans lequel il n'y a pas de loi
universelle régissant d'un méme allant le mouvement des galaxies et celui des particules
élémentaires. Il y a un travail modeste de maniere grandiose a essayer de comprendre les interactions
entre les organisations sociales. La recherche en éducation n’échappe pas a cette regle et,
personnellement, je me suis donné comme régle de me méfier avec la plus forte vigueur de toute
apparente certitude. La formation professionnelle, le second terme de ce colloque, posé au centre
comme un lien entre les deux autres, nous interpelle a plusieurs niveaux. La formation professionnelle
est quasiment aussi vieille que I'humanité. Certains travaux d’anthropologues ont trouvé parmi les
débris et les déchets des premiers tailleurs de pierre, des traces d’ébauches, d’outils mal fagonnés, de
maniére malhabile, autant de témoignages de formes d’apprentissage sur le tas du métier de tailleur
de pierres... Nous pouvons ainsi retracer quelques unes des étapes qui conduisent les novices vers le
statut tant convoité de I'expert dans son domaine. De celui qui est reconnu par tous comme celui qui
sait faire, qui apporte sa contribution sociale a la vie de la communauté, apportant a chacun le
supplément de confort qui nous permet de vivre dans ce monde social que nous avons fagonné, que
nous développons sans cesse, améliorant notre emprise sur les techniques, organisant nos savoirs
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dans des épistémologies de plus en plus complexes. Regarder la formation professionnelle, c’est
regarder la vie d’'une société sous un angle particulier certes mais sous un angle essentiel. Penser la
formation professionnelle, c’est penser le développement d’une société.

Vous voyez sans ambages poindre cette idée simple : et si la formation professionnelle avait quelque
chose a voir avec la durabilité du développement. En d'autres termes, est-ce que penser les
organisations de formation professionnelle ne revient pas a penser la structuration d’'une profession et
donc a inscrire cette profession dans une dynamique qui s’appuie sur l'existant, ce que I'on sait déja
faire, sur la rationalisation de cet existant, ce que I'on peut mieux faire, mais surtout sur I'évolution de
cet existant, ce que 'on pourra faire, demain, aprés-demain. Il me souvient, dans une discussion avec
votre prédécesseur, Monsieur le Ministre de I’éducation nationale, a propos de I'opportunité d’'un tel
colloque et de quelques questions soulevées dans un travail sur larticulation entre formation,
qualification et emploi, lui avoir indiqué ce fait : penser la formation professionnelle, c’est penser la
structuration de la profession. Je peux aller un peu plus avant dans cette voie, en ajoutant que penser
la structuration d’une profession, c’est penser son évolution, son développement, c'est tout
simplement penser le développement de la société toute entiere. Cet examen n’est pas sans danger,
certaines professions seront profondément modifiées, certaines disparaitront, d’autres apparaitront.

En tout état de cause, ces mouvements, ces évolutions, sont intimement liées au contexte social,
politique, économique et culturel. Les enjeux sont d'importance. Derriére les rubans que les politiques
affectionnent de couper devant la presse, il y a souvent d'importants investissements financiers pour
arriver a mettre un batiment ou un complexe scolaire ou universitaire autour du ruban. Il y a surtout
d’'importants investissements humains a venir, tous ces jeunes qui vont investir de leur temps, de leur
volonté, de leur espoir a suivre une formation professionnelle. Pourquoi suit-on une formation
professionnelle ? Tout simplement pour avoir un emploi a la sortie, un emploi qui permettra a cette
jeune fille, a ce jeune homme de gagner sa vie en exercant le métier qu’il a choisi, qui lui permettra de
prendre sa place dans la société, participant ainsi a ce développement. Le terme durable repose
effectivement sur cette transmission intergénérationnelle. La responsabilité de chacun ici est pour les
politiques a dégager les moyens nécessaires pour donner des structures a ces espoirs, pour les
chercheurs d’'aider a penser ces structures de demain, pour les enseignants a aider ces jeunes a
concrétiser leurs espoirs. Quelle tache ingrate que celle de penser, construire demain, c'est-a-dire de
penser quelques chose dont les premiers résultats tangibles ne seront visibles que dans cing, dix,
quinze, vingt ans...

Une tache ingrate car elle se mesure difficilement a l'aune de la temporalité de nos actions
personnelles. Je viens de terminer un travail sur cette question pour votre pays le Gabon et les
perspectives qui s’en dégagent sont a des échéances a quinze ans. Dans un autre lieu, nous nous
sommes promis de nous retrouver tous les deux ans pour un colloque similaire organisé par le
RAIFFET, dans un autre pays africain. A notre rendez-vous dans seize ans, a la 8°™ version de ce
grand colloque international, combien serons-nous, encore ; qui se souviendra de nos espoirs, de nos
inquiétudes, de nos débats... Un colloque, c’est avant tout un travail d’anticipation de mémoire, une
collection de témoignages au travers de travaux de recherche sur des préoccupations
contemporaines. Celle dont nous témoignons aujourd’hui, c’est cette idée que I'on ne peut penser le
développement d'une société sans penser les organisations de transmission des savoirs
professionnels. Ne concluez pas héativement a la faible portée d'une telle réflexion en réduisant la
transmission des savoirs professionnels a la répétition de quelques gestes professionnels plus ou
moins bien identifiés ; I'acquisition de la professionnalité releve d'un processus complexe et nos
organisations scolaires balbutient encore beaucoup sur cette question. D’aucun vous vanterons les
mérites de I'approche par compétences comme étant I'entrée opérationnelle efficace pour penser
I'organisation d’une formation professionnelle. Etape important, essentielle dans cette évolution qui
est au cceur de nos débats, elle n'en demeure pas moins discutables et discutée. Georges Brassens,
dans une chanson vantant les mérites de certaines compétences professionnelles, qui s’exerceraient
dans certains lieux que I'on n’assimile pas spontanément a des usines, des ateliers ou des bureaux,
disait que “ sans la technique, le génie n’était qu’'une sale manie ”. Une formation professionnelle,
c’est cela aussi, ce mélange entre la maitrise technique et le génie créatif qui distingue I'expert de
celui qui ne sait pas. Il y a un compromis dynamique, fragile, instable, a trouver entre cette référence
conservatrice a la tradition du métier et ce souffle a donner a celui qui va faire demain, pas tout a fait
de la méme maniére, apportant cette touche sensible d'innovation amenant, au final, évolution et
développement.
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La tache est d’'ampleur et ingrate car il faut anticiper les structures qui vont permettre a cette étincelle
créatrice de prendre vie. C’est certainement notre petite flamme que nous devons préserver
jalousement comme nos ancétres le faisait avant que nous n’inventions les techniques pour faire du
feu, voire celles trés modernes qui consistent a produire de la chaleur sans faire du feu, que ce soit
dans nos fours a micro-ondes ou nos plaques a induction... Au tout début des années soixante, chez
moi, en France, nous avions un plan qui prévoyait le développement du pays et organisait le paysage
industriel, économique et social des années futures. A cette époque, il fut ainsi décidé au plus haut
niveau de I'Etat de faire de la cbte méditerranéenne francaise, la Floride de I'Europe. Dans cet
eldorado touristique qui se dessinait, la zone de Fos sur Mer fut dévolue a un autre développement et,
dans ce petit coin de Provence, on imagina de construire une industrie lourde de transformation de
matieres premieres qui devaient arriver directement en bateau depuis les colonies francaises
africaines, I’Algérie au premier rang. Ainsi, la plaine de la Crau se couvrit d’industries pétrochimiques
lourdes, d’aciéries, de raffineries. Autour de ces usines qui poussaient comme des champignons, on
construisit les structures qui allaient accompagner ce développement économique : des lycées
techniques, des colleges d’enseignement technique, des centres de formation professionnelle virent le
jour. On inventa méme des organisations pédagogiques sophistiquées telles que le contréle continu
des connaissances, les référentiels de compétences, les unités capitalisables, les rythmes scolaires
variables, les dispositifs de remédiation scolaire, I'évaluation formative... Un vrai creuset d'innovations
pédagogiques.

Ou en sommes-nous quarante ans aprés ? La volonté des peuples a disposer d’eux-mémes, ce grand
principe de la révolution frangaise, a mis un terme, avec les indépendances des mémes années
soixante, au mythe de I'abondance de matiéres premiéres gratuites. L'industrie lourde de I'acier n'a
tenu aucune de ses promesses d’antan ; avec elle des générations de jeunes formés et diplémés pour
étre ouvriers, techniciens, techniciens supérieurs ont connu cette situation étrange qui consiste a
s’investir dans une formation « qui ne sert a rien » puisqu’elle ne débouchait pas sur un emploi. Le
jeune dipléomé devait se reconvertir immédiatement, changer de métier avant méme d'avoir
commencé, pour ne tomber dans le cercle infernal du chdmage. A c6té de cela, lindustrie
pétrochimique s’est développée au-dela de toutes les espérances; la plupart des lycées
professionnels, des lycées technologiques et des IUT de la région ont abandonnés progressivement
les formations trop spécialisées vers les métiers de la métallurgie pour se transformer en
établissement de formation a la conduite de processus chimique, a la maintenance industrielle, au
controle et a la régulation... Les milliards investis a I'époque n'ont pas servi a structurer le
développement de l'industrie locale. lls sont les témoins des limites d’'une planification qui se penserait
loin des acteurs économiques et sociaux. Le développement d’'une profession ou d'un secteur
professionnel ne peut se penser sans les professionnels ou les représentants de ce secteur
professionnel. Beaucoup de communications présentées dans ce colloque se posent la question de
ce lien a la tradition, aux structures existantes de I'emploi, de la production, du travail. Les réponses
ne sont pas forcément les mémes ici et la-bas, dans telle branche ou telle autre, dans tel pays ou tel
autre. Méfions-nous des solutions toutes faites, pensées par dautres dans des contextes
économiques, politiques, sociaux, industriels et culturels forcément différents. C’est une chose de
former, en France, un technicien en construction mécanique ; c’en est une autre de former un
technicien gabonais, camerounais ou centrafricain a la construction mécanique. Il ne s’'agit pas des
principes, en tant que didacticien, je parlerais des savoirs savants, les principes de la résistance des
matériaux sont les mémes que I'on habite a Montréal ou Saint-Louis du Sénégal. Il s'agit peut-étre
d’'une question de température entre les -25°C de I'hiver québécois et les +45°C de I'été sénégalien. |l
s’agit sGrement et évidemment du contexte social de I'emploi dans le pays : la ou les premiers vont
devoir concevoir des pieces nouvelles pour des produits qui n’existent pas encore, les seconds vont
devoir passer maitre dans I'art de la recopie de piéces afin de produire les ensembles mécaniques
défaillants dont le pays a besoin mais qu’il n’importe pas toujours. Les premiers vont travailler dans
des environnements technologiques ultrasophistiqués alors qu’il y a peu de chance pour que les
seconds utilisent des machines a commande numérique sept axes ultra perfectionnées. Pour autant,
gardons-nous d’'un autre cliché qui vaudrait que les hautes technologies sont réservées au pays du
nord, les pays du sud devant se débrouiller pour le reste. L’exemple de I'action coordonnée des pays
du sud pour bénéficier de traitements génériques pour lutter efficacement contre le SIDA montre le
risque qu’il y a a réduire les transferts de technologie. Le développement ne peut étre durable que s'il
est réellement et profondément socialement ancré. Il ne peut étre durable que s'il s'inscrit dans une
perspective d’évolution. La formation professionnelle est un des outils qui doit contribuer a cela.
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Cette seule articulation suffirait au bonheur de nombreux organisateurs de colloques internationaux et
il n'est qu’a regarder les publications scientifiques qui existent en la matiére pour s’apercevoir que
I'articulation formation professionnelle, qualification, emploi et développement sont des themes trés
courus. On ne pouvait décidemment pas penser quelque chose de banal pour ce premier grand
collogue africain sur cette question. Il fallait aller plus loin en posant d’autres jalons, en ouvrant
d’autres perspectives, en discutant d’autres questions. Soit, organiser la formation professionnelle a a
voir avec le développement durable d'une société. Mais au-dela des grandes déclarations de bonnes
intentions, la réalité est plus prosaique : les filieres scientifiques, technologiques et professionnelles
ne font pas réellement recettes. La difficulté a trouver des étudiants est un réel probléme qui ne
s’explique pas seulement par des effets de mode. Contrairement a ce que I'on aurait pu penser il y a
une quarantaine d’'années, je parle la sous le contréle de nos collégues de I'Unesco qui ont étudié
cette question de trés prés, la massification de I'éducation n’a pas conduit a une massification des
effectifs d’étudiants dans les voies scientifiques, technologiques et professionnelles, bien au contraire.
Il serait réducteur de chercher une seule cause a cette désaffection mais la dichotomie que nous
avons introduit dans nos systéme scolaire entre éducation et formation doit étre interrogée. En ce
sens, ce colloque ouvre une nouvelle perspective posant comme base qu’il y aurait une relation entre
éducation technologique et formation professionnelle et donc un réseau complexe de relations entre
éducation, formation et développement. De quoi parle-t-on lorsqu’on parle d’éducation technologique
et quelle serait la contribution de cette éducation ? Notre rapport a la science, et donc a I'éducation
scientifique, a été posé lors d’une conférence de I'Unesco, au tout début des années 80. C’est lors de
cette conférence que la distinction en matiére d'éducation s’est construite, car il s'agit bien
évidemment d’une construction sociale. Les résultats de cette premiére conférence ont donc posé la
nécessité de développer une éducation technologique complémentaire mais différente de I'éducation
scientifique. Il a fallu quelques années pour construire cette distinction dans les organisations
scolaires, il a fallu d’autres années pour poser et affirmer les fondements de cette discipline scolaire.
La diversité que I'on constate dans de nombreux pays rend assez compte de la difficulté a établir une
discipline scolaire qui doit promouvoir les savoirs technologiques et les organiser dans des situations
d’enseignement. Plusieurs communications présentées ici posent cette question : quelle éducation
technologique pour changer quel regard sur le monde de la technique ?

Comme vous pouvez le voir, ce colloque va permettre des échanges que nous souhaitons les plus
fructueux possibles. Il parait que I'Afrique est le continent de la palabre, mon go(t pour la tchatche,
version marseillaise de la palabre, renforce ma confiance en un tel événement, mais ne nous y
trompons pas, je suis président d’'un comité scientifique d’'un grand colloque scientifique. Un nombre
de participants important, une soixantaine de communications écrites qui constitueront les actes de
cet évenement dimportance, une large représentation de nombreux pays africains malgré les
difficultés de transport, les difficultés de communications, les difficultés d’'organisation (je n’avais
jamais participé a un colloque dont la date a été reportée)... Oui, de trés nombreuses difficultés qui
ont toutes été levées une par une par le comité d'organisation, présidé de main de maitre par
Monsieur Bekale, assisté dans cette tache par toute I'équipe de 'ENSET. lls se sont tous investis pour
trouver des solutions a chacun des petits et des grands problémes, depuis le DG de 'ENSET, comme
on dit chez vous, jusqu'a nos charmantes hétesses d’accueil qui étaient toujours souriantes a la
descente d’avion (mais pourquoi fait-on arriver les avions a quatre heure du matin ?) alors qu’elles
venaient d’attendre le précédent jusqu’a une heure du matin (mais pourquoi les avions sont toujours
en retard ?), en passant par cette remarquable équipe de secrétariat qui a fini les derniers préparatifs
dimanche apres-midi, sacrifiant un peu de leur vie de famille pour contribuer a la réussite de cette
manifestation.

Il est facile d’étre Président du comité scientifique ; cette place privilégiée permet de voir de pres les
rouages de la machine sans avoir besoin de trop metire les mains dans le cambouis. Les
communications proposées sont d’excellentes qualités et je dois saluer ici I'effort fait pour permettre
au plus grand nombre de s’exprimer. Universitaire rompu aux conférences internationales, je n’ignore
pas la douleur du passage a I'écrit pour celles et ceux qui ne fréquentent pas directement la recherche
ou qui sont encore débutantes et débutants dans cette voie. Je sais également, pour I'avoir franchi
moi-méme, I'ampleur de la tache pour un technicien a se décider a écrire un texte. Non que les
personnes n‘aient rien a dire, bien au contraire, mais plutét qu’elles ont peur de I'écrire. Je tiens a
rassurer chacune d’entre eux, les textes proposées sont tous d’excellentes qualités sur le plan formel
bien sir mais surtout ils témoignent de cette richesse et de cette diversité propices a la qualité des
débats. Je voudrais également remercier tout particulierement ceux qui ici, notamment Christian

-18 -



Conférences inaugurales et discours de cl6ture

Mouity, ont aidé a la rédaction et a la collecte des contributions, en sollicitant leurs collégues, en leurs
prodiguant conseils et encouragements. D’'un point de vue de l'accueil je le disais, ce colloque est
placé sous les meilleurs hospices, ne démentant en rien I'hospitalité 1égendaire des gabonais. D’un
point de vue scientifique, ce colloque est un grand collogue international qui comptera. D’abord, et il
faut le signaler, toujours sous le contréle de mes amis de I'Unesco, des colloques sur ce theme,
mettant en relation éducation technologique, formation professionnelle et développement durable, il y
en a peu et si Libreville 2005 n’est pas exactement le premier, il ne doit pas y en avoir eu beaucoup
avant. Ensuite, toujours a ma connaissance, c’est un des premiers du genre en Afrique Francophone
et voyons-y une maniére différente d’affirmer la vitalité de la francophonie : nous avons des choses a
dire sur I'’éducation technologique, sur la formation professionnelle, sur le développement durable...
D’habitude, je suis un des rares francophones a participer a des colloques internationaux, pour une
fois, c’est l'inverse et la participation de nos collégues anglophones montrent qu’il 'y a de sens
uniques que ceux que I'on accepte de poser. Enfin, c’est un grand colloque scientifique parce qu'il est
porteur d’avenir et d’espoirs.

Au niveau gabonais, en premier lieu, ce colloque arrive au moment de grandes interrogations sur
I’évolution du systéme éducatif, notamment au travers du systéme de formation professionnelle. La
large participation de 'ENSET, je I'ai déja signalée, du ministére de I'éducation nationale, du ministére
de I'enseignement supérieur, mais aussi celle des formateurs, des enseignants et des étudiants
montrent, s’il en était encore besoin, de I'importance de cette manifestation pour passer a une autre
étape dans I'évolution de la place et du rbéle de I'école et de la formation. Au niveau africain, la
structuration du Réseau Africain des Institutions de Formation de Formateurs de I'Enseignement
Technique est une étape importante dans la perspective de confronter les points de vue, de
coordonner les synergies, d’échanger sur les pratiques et de mettre en commun les ressources. La
tache est d’'ampleur, elle est ambitieuse mais elle est un vrai challenge pour continuer dans cette voie
de développement particulierement durable : se doter des instruments pour penser par soi-méme son
propre développement tout en restant trés ouvert a l'autre. Une telle perspective ne peut qu'étre
enthousiasmante et je regretterais presque de ne pas étre africain pour participer a cette expérience.
Au niveau scientifique, je I'ai déja dit, mais je voudrais insister encore de maniére trés ferme, la qualité
des communications proposées assurent déja la qualité du colloque, je ne doute pas que la qualité
des échanges qui vont en résulter ne feront que renchérir cette premiere impression. C’est un honneur
que d’avoir a présider une telle manifestation.

Je voudrais remercier encore une fois I'ensemble du Gabon, au travers de vous, Monsieur le
Président, pour m’avoir permis de participer a un tel événement. A mon arrivée a Libreville, chaque
fois que je suis venu, les amis qui m’ont accueilli I'ont fait avec une formule que je trouve attachante et
que je me permet de paraphraser en vous souhaitant a toutes et a tous une “ bonne arrivée ” dans ce
colloque, le premier d’'une série que je souhaite longue.

S A
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ENJEUX ET PERSPECTIVES DU RAIFFET - EMILE BIH
Directeur Général — IPNET — Abidjan, Céte d’lvoire

Excellence, Monsieur le Président de la République Gabonaise, Chef de I'Etat, Messieurs les
Ministres, Excellences Mesdames et Messieurs les Ambassadeurs, Mesdames et Messieurs les
Représentants des Organisations Internationales, Mesdames et Messieurs les participants au
collogue, Honorables invités, Mesdames, Messieurs, c’est pour moi un insigne honneur de prendre la
parole ce matin au nom du Conseil Constitutif du Réseau Africain des Institutions de Formation des
Formateurs de 'Enseignement Technique (en abrégé RAIFFET) a I'occasion de son premier colloque
international. Je voudrais trés respectueusement saluer la présence distinguée de son Excellence,
Monsieur El Hadj Omar Bongo Ondimba, président de la République Gabonaise.

Excellence, Monsieur le Président de la République, permettez-moi de vous exprimer les sentiments
de profonde gratitude des organisateurs de cette rencontre et, en particulier, de ceux des membres du
Conseil Constitutif de notre réseau, pour votre présence qui rehausse d’'un éclat spécial la présente
cérémonie. Excellence, nous vous sommes infiniment reconnaissants pour votre soutien constant et
votre engagement effectif pour la réussite de cette mémorable rencontre internationale que nous
organisons ce jour. Votre présence parmi nous ne sous surprend guere. En effet, en acceptant de
présider en personne cette importante rencontre scientifique interafricaine, vous témoignez, s'il en
était encore besoin, de votre attachement au développement de I'éducation en Afrique en général, et
a celui de I'enseignement technique et de la formation professionnelle en particulier. Que Dieu Tout-
Puissant vous accorde une santé de fer et une trés longue vie afin que vous continuiez d'inspirer les
actions et les projets des intellectuels, des acteurs et des professionnels du secteur de I'éducation en
Afrique. Oui Excellence, Monsieur le Président, le Gabon a encore besoin de vous, mais bien plus,
I’Afrique a besoin de vos sages conseils et de votre éclairage pour l'aider a sortir définitivement des
difficultés de toutes sortes dans lesquelles elle s’est installée ces dernieres années. Excellence,
permettez-moi également d’associer a ses remerciements votre collaborateur, Monsieur le Ministre de
I'Education Nationale dont la disponibilité et les conseils avisés nous ont été d’'une grande utilité dans
la préparation de ces assises. Monsieur le Ministre, recevez I'expression de notre gratitude pour votre
caution morale et I'appui politique dont nous avons bénéficié dans la conception de ce projet. Nos
remerciements vont aussi a nos partenaires des universités et des institutions de formation de
formateurs venus d'Europe et d’Amérique. Leur appui institutionnel a été déterminant pour le
lancement de notre organisation et il le sera davantage pour son développement. Enfin, Excellence,
Monsieur le Président de la République a ce stade de mon propos, permettez-moi de souligner le réle
capital joué par votre compatriote, le jeune et dynamique Directeur Général de 'ENSET de Libreville,
dans le projet de création de notre réseau. Sa disponibilité permanente, son abnégation et surtout sa
foi en I'avenir de cette organisation nous ont permis d’étre la ce matin.

Excellence, Monsieur le Président de la République, Honorables invités, Mesdames, Messieurs, au
cours des trois prochaines journées, les participants au colloque seront invités a développer des
réflexions que nous souhaitons fécondes, autour de deux principaux centres d'intéréts. Il s'agira
d’'abord d’analyser et de discuter le théme central du colloque, a savoir “ Education Technologique,
Formation Professionnelle et Développement durable ”. Les responsables des établissements de
formation des formateurs ici présents ou représentés seront ensuite appelés a porter sur les fonds
baptismaux le Réseau Africain des Institutions de Formation des Formateurs de I'Enseignement
Technique (RAIFFET). Ces deux événements majeurs organisés en terre gabonaise par des
institutions africaines et leurs partenaires européens et nord américains représentent une étape
décisive dans le combat que ménent les établissements de formation et les pouvoirs publics en
Afriqgue en faveur de I'’éducation et pour l'accélération du processus de développement de notre
continent.

Excellence Monsieur le Président de la République, le theme de ce colloque présente un intérét
particulier pour les établissements africains de formation des formateurs et pour leurs collégues
ceuvrant dans I'enseignement technologique et professionnel. On dit souvent que “ 'avenir appartient
a la science et a la technologie”. Si cette assertion est vraie, développer I'enseignement
technologique en Afrique aujourd’hui, c’est prendre un pari audacieux sur I'avenir et le développement
durable du continent. L'enseignement technique et professionnel, dans ses objectifs, son contenu et
ses résultats constitue un puissant vecteur d’'accroissement des capacités, de maitrise de
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I'environnement et de progrés économique et social. La communauté internationale I'a si bien compris
gu’en 1999, le congrés de Séoul a relevé, parmi les défis majeurs pour le développement du monde a
l'orée du 21°™ siécle, le défi de la mondialisation et celui de la révolution des technologies de
linformation et de la communication qui interpellent directement I'enseignement technique et
professionnel. L’année 2005 est décrétée par 'UNESCO année de I'enseignement technique et
professionnel. L’'organisation de ce colloque va nous permettre de jeter les bases d’'une réflexion que
chaque pays africain devra poursuivre pour mieux adapter les solutions a ses besoins propres et a
son environnement.

Excellence Monsieur le Président de la République, Honorables invités, pour réaliser leur Iégitime
ambition de réduction de la pauvreté et de développement durable, les pays africains devront se doter
d’institutions de formation de formateurs d’enseignement technique et professionnel performantes,
disposant de moyens financiers, matériels et humains adéquats. Or Il est établi que I'investissement
dans le secteur de I'éducation technologique et professionnelle est extrémement colteux. Pour
accroitre les chances de développement de I'Afrique, il convient de faire converger nos énergies, de
définir en commun nos priorités d’actions, de mettre en commun nos moyens et de développer des
stratégies convergentes d’intervention.

La création du Réseau Africain des Institutions de Formation des Formateurs de I'Enseignement
Technique (RAIFFET) répond a cette exigence pragmatique. Le réseau qui sera mis en place dans le
cadre de cette rencontre aura pour mission de promouvoir la coopération et la solidarité entre les
institutions ceuvrant pour la formation des formateurs dans I'enseignement technique et professionnel,
en vue de contribuer a I'amélioration de la qualité de I'enseignement, de la professionnalisation et de
la recherche. Il est donc de plus en plus urgent pour les états africains, de se doter d'institutions
solides, solidaires, travaillant en réseau, susceptibles d'offrir aux enseignants et aux étudiants, une
formation appropriée a des contextes devenus internationaux. Ces institutions sont également
soucieuses de la conformité de leurs activités de recherche et des services aux collectivités aux
besoins de la société africaine d’aujourd’hui et de demain. La création du RAIFFET répond ainsi a la
volonté politique clairement exprimée par les dirigeants africains de développer l'intégration africaine,
et qui s’est traduite par la création d’organisations, telles que la CEMAC, la CEDEAOQO, I'Union
Africaine ou le NEPAD. Le RAIFFET a I'ambition de constituer un cadre permanent de réflexion et
d’action au service de ces organisations.

Excellence, Monsieur le Président de la République, en permettant aujourd’hui la création du
RAIFFET sur les rives du fleuve KOMO, vous posez une fois de plus, un acte d’'une portée historique
pour I'éducation et la formation professionnelle en Afrique. Nous ne doutons pas un seul instant de
votre sollicitude constante pour la croissance et le développement harmonieux et continu de ce bébé
qui est le votre.

Excellence Monsieur le Président de la République, Honorables invités, Mesdames et Messieurs, je
vous remercie de votre aimable attention.

S A
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DISCOURS D’OUVERTURE DU COLLOQUE - TEELUCK BHUWANEE

Spécialiste pour 'enseignement secondaire, la formation technique et professionnelle — BREDA,
UNESCO - Dakar, Sénégal

Excellences, chers collegues spécialistes de I'éducation, Mesdames et Messieurs, j'ai le plaisir et
Iimmense privilege de participer ce matin a la cérémonie d'ouverture des travaux du Colloque
international sur “ Education technologique, formation professionnelle et développement durable”.

Je salue tous les participants et voudrais vous transmetire les chaleureuses salutations de
Monsieur Wataru Iwamoto, Directeur de L'enseignement Secondaire, Technique et Professionnel de
L’'Unesco et de Madame Lalla Aicha Ben Barka. En tant que Directrice du Bureau régional de
I'Unesco a Dakar, dont la mission est de contribuer par I'’éducation au développement de la région
Afriqgue sub-saharienne, elle attache une importance toute particuliere a I'amélioration de
I'enseignement technique et professionnel. lls m’ont chargé de vous remercier d’avance pour la
réflexion dont vous ferez bénéficier 'TUNESCO au cours de cette rencontre.

Excellences, Chers collégues, Mesdames et Messieurs, I'Afrique, au 2° rang mondial en termes de
superficie, couvre une région vaste d’environ 11.530.000 kilométres carrées, avec une population a
prédominance jeune (sur environ 680 millions, 60% sont 4gés de 0 a 20 ans). Elle posséde des
ressources naturelles trés abondantes et peut se prévaloir d’'une impressionnante diversité et richesse
culturelles. Sur le plan politique, la plupart des pays de cette région sont de trés jeunes démaocraties
confrontées a d’énormes défis sur le plan du développement. En Afrique sub-saharienne, un habitant
sur deux vit en dessous du seuil de pauvreté. Une des causes premiéres de cette pauvreté est
I'analphabétisme, un phénomeéne qui touche plus de 179 millions de personnes dans le monde. Les
femmes constituent plus de la moitié du lot et le continent africain en est le plus affecté. La pandémie
du VIH/SIDA et d'autres maladies continuent d'y faire des ravages, de méme que les conflits de
natures diverses. L’acces a I'éducation reste donc trés limité et la qualité de I'enseignement médiocre.
Les programmes scolaires sont souvent éloignés des besoins des apprenants et impropres a
contribuer au développement social, culturel et économique. L'éducation technique et professionnelle
(ETP) n’a été reconnue que trés récemment comme important pour le développement national. Alors
que les secteurs de l'industrie et des services émergents ont besoin, pour étre concurrentiels,
d’entrepreneurs, de gestionnaires, d’'une main d'ceuvre qualifiée et de spécialistes, les systemes
éducatifs africains continuent de produire des dipldbmés dépourvus des connaissances et des
compeétences requises pour le développement de I'entreprise. Afin de pallier les insuffisances dans
'EFTP, non seulement en Afrique et dans d’autres continents, TUNESCO méne depuis plus de cinq
décennies, un vaste programme d’enseignement technique et professionnel (ETP) comportant un
important volet normatif. Ce programme a fait I'objet d’actualisations périodiques, mais les profondes
mutations sociales et économiques intervenant a I'orée du vingt et uniéme siécle ont rendu nécessaire
un consensus plus large sur la direction dans laquelle 'ETP devrait s’engager.

Excellences, Chers collegues, Mesdames et Messieurs, I'une des missions de TUNESCO consiste a
définir des normes a I'échelon international. Elle assume cette mission en portant a la connaissance
de ses Etats membres les normes et pratiques adéquates internationalement reconnues dans chacun
de ses domaines de compétence. Ces normes et pratiques sont communiquées par le moyen
d’'instruments normatifs. Dans le domaine de I'EFTP, 'UNESCO dispose de deux instruments
normatifs : la Convention sur I'enseignement technique et professionnel (1989) et la Recommandation
révisée concernant I'enseignement technique et professionnel (2001). L’'ETP étant un volet de
I’éducation directement consacré a I'ETP, I'acquisition de connaissances et compétences requises
dans le monde du travalil, il s'est trouvé confronté a I'impératif croissant de s’adapter aux besoins
divers et en constante évolution du marché du travail. En outre, 'ETP s’est vu attribuer une part de
responsabilité pour le développement personnel de ses éléves, jeunes ou adultes, et pour leur
participation efficace a des sociétés dont I'interdépendance et la complexité allaient croissants. C’est
dans ce contexte que 'TUNESCO a organisé en avril 1999, a Séoul, le Deuxieme Congres international
sur I'enseignement technique et professionnel, en étroite collaboration avec le gouvernement de la
République de Corée. Le Congrés de Séoul avait pour théme “ Education et formation tout au long de
la vie: un pont vers I'avenir ”. Le Congrés a rassemblé plus de 700 participants de 130 pays, parmi
lesquels 40 ministres de I'Education, pour discuter de la fagon dont 'ETP devrait s’adapter aux défis
du monde du travail a 'aube du vingt et uniéme siécle. Outre la nécessité d’'améliorer la qualité et la
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pertinence des programmes d'ETP, les discussions ont abordé de nombreux aspects dont certains
étaient nouveaux dans le domaine de I'EFTP, tandis que d’autres, sans étre nouveaux, demandaient
a étre plus efficacement intégrés dans ses dispositifs. L'une des recommandations notables a porté
sur la terminologie utilisée pour décrire la préparation au monde du travail. Etant donné que
I'enseignement et la formation constituent des volets complémentaires de la préparation au monde du
travail et vu l'importance croissante de I'apprentissage tout au long de la vie, proposition a été faite
que la terminologie reflete cette réalité, et le terme “ enseignement et formation techniques et
professionnels ” (EFTP) a ainsi été adopté comme plus approprié. La conséquence a été qu’au sein
du systéeme des Nations Unies, 'TUNESCO serait responsable des aspects éducatifs de I'EFTP tandis
que la formation continuerait a faire partie des compétences de I'Organisation internationale du travail
(OIT). Le Congrés de Séoul a émis un ensemble de recommandations centrées sur ces aspects, les
adressant au Directeur général de 'UNESCO. Ces recommandations ont été discutées la méme
année (1999) lors de la 30e session de la Conférence générale de I'Organisation.

L’'UNESCO a alors fait de ces recommandations le fondement de l'actualisation de son instrument
normatif, la Recommandation révisée concernant I'enseignement technique et professionnel, qui avait
été adoptée en 1962 et révisée en 1974. A la suite de consultations avec les Etats membres et les
principales organisations non gouvernementales opérant dans ce secteur, l'instrument normatif
actualisé a été adopté en novembre 2001, lors de la 31e session de la Conférence générale de
TUNESCO, et est désormais appelé Recommandation révisée concernant 'enseignement technique
et professionnel (2001). La recommandation révisée, €laborée a l'issue d'amples réunions avec des
experts techniques, les Etats membres et les organisations non gouvernementales concernées,
représente ainsi un ensemble de normes et pratiques adéquates internationalement reconnues pour
la composante education dans I'EFTP. Le principal objectif de toute cette procédure était de mettre a
la disposition des Etats membres un ensemble unique de normes et pratiques adéquates pouvant étre
appliquées dans leurs systemes nationaux d’EFTP. Décrivant les normes pour la plupart des
domaines de I'EFTP, la Recommandation révisée pour la plupart des domaines de I'EFTP doit
constituer une ressource efficace pour réaliser améliorations et innovations dans les systéemes d’'EFTP
et mieux les adapter aux innovations exigences en constante évolution du monde du travail.

ENSEIGNEMENT ET FORMATION EN VUE DU TRAVAIL — COOPERATION UNESCO/OIT

Eu égard au caractére de complémentarité de I'enseignement et de la formation dans 'EFTP et de la
nécessité pour les ministéres de la formation dans 'EFTP et de la nécessité pour les ministéres de
I'Education et du Travail de coopérer dans la gestion des systemes nationaux d’EFTP, TUNESCO et
'OIT ont décidé de réunir dans une publication unique la Recommandation révisée concernant
I'enseignement technique et professionnel (2001) et les Conclusions de I'OIT relatives a la formation
et a la mise en valeur des ressources humaines, qui avaient été adoptées par la Conférence
internationale du travail lors de sa 88e session en 2002. Cette brochure, intitulée Enseignement et
formation techniques et professionnels pour le vingt et unieme siécle — Recommandations de
TUNESCO et de I'OIT, a été publiee en 2002 et diffusée dans les Etats membres des deux
organisations, fournissant ainsi a tous les acteurs de I'EFTP des lignes directrices applicables a
l'intégralité de I'enseignement et de la formation pour le monde du travail dans les institutions
éducatives, dans le secteur non formel ou dans les entreprises.

Afin de rendre plus efficaces la promotion et la mise en ceuvre des Recommandations de TUNESCO
et de I'OIT dans les systémes nationaux d'EFTP, TUNESCO a alors lancé, en coopération avec I'OIT,
une série de séminaires régionaux et sous-régionaux de formation a l'intention des concepteurs et
décideurs politiques de haut niveau. De 2002 a mi-2004, des séminaires ont été menés pour les pays
d’Asie, du Pacifique, de la Fédération de Russie et de la Communauté des Etats indépendants,
d’Amérique latine, des pays arabes, d’Afrique de I'Ouest et d’Asie centrale. Au total 225 concepteurs
de politiques d’éducation de haut niveau ont participé aux séminaires. LUNESCO prévoit de mener
des activités analogues pour les pays d’Afrique australe et de I'Est et des Caraibes. Les séminaires de
promotion poursuivaient plusieurs objectifs. lls ont permis de sensibiliser sur une plus large base les
décideurs du domaine de I'éducation et du travail a I'existence dans 'EFTP de normes et de pratiques
internationalement reconnues; ils ont servi a développer les capacités de ces responsables et ont
contribué a les rendre a méme d’engager I'application de politiques novatrices dans leurs systemes
nationaux d’EFTP en puisant dans les ressources et les orientations des Recommandations.
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L’EFTP ET L’EDUCATION POUR TOUS

Un an aprés le Congrés de Séoul, la communauté s’est réunie a Dakar, au Sénégal, au Forum
mondial sur I'éducation, pour examiner les progres accomplis dans le processus d’Education pour
tous (EPT). Le Forum de Dakar sur I'éducation a préconisé que tous les acteurs de I'éducation
ceuvrent a la réalisation de six objectifs considérés comme autant de jalons dans les efforts menés
pour mettre en ceuvre I'Education pour Tous. Le troisieme de ces objectifs est d'offrir aux jeunes et
aux adultes des possibilités de formation leur permettant d’acquérir les compétences nécessaires
dans la vie courante. Dans de nombreux pays, on considere que ces compétences englobent toute la
gamme des capacités et des compétences cognitives, psychosociales et pratiques requises pour
s’engager efficacement dans une activité génératrice de revenus. En dautres termes, les
compétences permettant d’assurer sa subsistance doivent faire partie des compétences de la vie
courante. Le cinquieme objectif établi au Forum mondial sur I'’éducation concerne I'élimination des
disparités entre les sexes dans I'enseignement primaire et secondaire. Les disparités entre les sexes
est probablement plus évidentes dans I'EFTP que dans les autres branches de I'’éducation. Ayant
pour principale mission de doter les jeunes et les adultes, femmes et hommes, des compétences qui
leur permettront d'assurer leur subsistance, I'EFTP a donc un rdle capital a jouer dans le processus de
I'Education Pour Tous. Par ailleurs, I'augmentation, suite a l'initiative EPT, du nombre dé jeunes
inscrits dans l'enseignement primaire dans les pays en développement va entrainer dans un proche
avenir une augmentation du nombre de ces jeunes en quéte de possibilités de formation continue ou
de travail générateur de revenus. Comme les pays en question ne pourront dispenser un
enseignement secondaire a tous les jeunes issus de lI'enseignement primaire, ils devront faire face
assez rapidement a une population grandissante de jeunes gens éduqués et sans emploi. C'est
pourquoi il est absolument impératif de mettre en place des programmes de développement des
compeétences requises dans la vie active afin que les jeunes gens quittant I'école puissent s'engager
dans des activités génératrices de revenus. Il est nécessaire de retarder la répartition faite au niveau
secondaire entre la filiere générale et professionnelle et assurer la mobilité entre les deux lorsque
cette répartition a déja été opérée afin de s'assurer que les “ compétences douces” comme l'entre-
prenariat et le travail en équipe soient acquises. Dans ce but, le programme EFTP de 'UNESCO et
son Institut international pour la planification de I'éducation (IIPE) ont poussé a lintégration des
programmes de développement des compétences nécessaires dans la vie active au sein des Plans
d'actions nationaux d'EPT. Des sessions de formation au développement des capacités ont été
lancées dans plusieurs des Pays les moins avancés (PMA) afin que les concepteurs et décideurs
politiques soient formés a l'intégration des programmes de développement des capacités dans la vie
active a I'enseignement primaire. Il apparait clairement que l'intégration de I'EFTP dans les Plans
d'action nationaux d'EPT est un des enjeux majeurs pour de nombreux pays en développement et
pour les PMA.

PREPARATIFS DE BONN : UNE ENQUETE SUR LA REFORME DES POLITIQUES D'EFTP

Dans le but de satisfaire a la demande faite par le Congrés de Séoul a 'TUNESCO de réaliser cing
évaluations annuelles concernant la mise en place de ses recommandations, la réunion Apprendre
pour le travail, la citoyenneté et la durabilité) (désignée sous le terme de Réunion Séoul + 5),
organisée avec l'étroite collaboration du gouvernement allemand, servira de réunion de bilan
intermédiaire. Cette réunion permettait de dresser un constat de la fagon dont les recommandations
du Congres de Séoul et la Recommandation révisée de I'UNESCO ont profité aux Etats membres. En
d'autres termes: ces deux séries de recommandations ont-elles aidé les divers pays a mettre en place
des politiques et des pratiques nouvelles d'EFTP, qui prépareront mieux leurs jeunes comme leurs
adultes au monde du travail. A Bonn, en Octobre 2004, il y a eu 10 sessions de 90 minutes qui ont
constitué les deux groupes de travail : Apprendre pour le développement de compétences et
Transition vers le monde du travail. Les pays qui ont mis en place des politiques nouvelles ont eu
I'occasion de partager leurs expériences avec d'autres pays, notamment ceux dont la situation en
matiére de développement est analogue. Le groupe de travail Apprendre pour le développement de
compétences s’est réuni lors de sessions sur les themes suivants :

o Apprentissage tout au long de la vie

o Mondialisation et réforme des politiques de I'EFTP

o EFTP et planification de I'EPT

o L’EFTP dans I'enseignement secondaire - Développer des compétences génériques clés
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o Améliorer I'accés et I'équité

Le groupe de travail Transition vers le monde du travail traita des themes suivants :

o Aligner 'EFTP sur le marché du travail

o Compétences pour l'avenir - Le réle de l'orientation

o L’EFTP dans le secteur non formel - Compétences pour réduire la pauvreté
o L’EFTP dans les pays en crise (situations post-conflictuelles) -

o Mesurer I'EFTP par les statistiques

Ces discussions ont abouti a des conclusions sur les meilleures facons dont les Etats membres
peuvent mettre en ceuvre les articles des Instruments normatifs de I'UNESCO afin que leurs systémes
nationaux d'EFTP contribuent au développement durable. Un objectif important des sessions de fond
consista a renforcer la “culture de la mesure statistique” dans le domaine de I'EFTP. Du fait de la
diversité de I'EFTP dans la plupart des pays, la comparaison statistique des systémes d'EFTP
représente un véritable défi. Dans les pays en développement et les pays en transition, le probleme
est encore aggravé par I'existence d'une vaste économie informelle faisant appel a des travailleurs
dont la formation s'est effectuée en dehors du systéme formel d'enseignement et de formation. Des
méthodes nouvelles d'évaluation s'imposent si I'on veut parvenir a une estimation, méme grossiére,
des effectifs d'apprenants, du nombre de formateurs et des besoins de formation. Lors de la réunion
de Bonn, I'Institut de statistique de 'UNESCO (ISU) présenta la méthodologie qu'il utilise actuellement
pour rassembler les statistiques sur les systemes d'EFTP des Etats membres de 'UNESCO. Cette
présentation en séance pléniére devait stimuler dans les sessions de fond les discussions sur des
méthodes plus efficaces de mesure, notamment de mesure de I'EFTP dans le secteur non formel.
L’ISU étudiera pour ses futures actions de collecte de données les nouvelles méthodes appropriées
de mesure de I'EFTP qui ont été proposées. Ces nouvelles méthodes seront aussi adoptées pour
évaluer les systéemes d'EFTP lors de la préparation de futures réunions de I'UNESCO. Les
discussions menées au cours des sessions des groupes de travail Apprendre pour le développement
de compétences et Transition vers le monde du travail devaient aboutir a la mise en exergue des
points importants des programmes actuels d'EFTP dans les divers Etats membres ainsi que leurs
tentatives de rendre durables les initiatives de développement. Les discussions lors des sessions sur
“Guider I'EFTP vers le développement durable” ont quant a elles dégager les priorités et les
responsabilités qui permettront au secteur de I'EFTP de contribuer a I'instauration d'une situation ou le
développement profite a tous, ou les ressources sont utilisées de maniére équitable et ou la pauvreté
et la misére ne sont plus sources de bouleversements sociaux. Il faut pour cela que I'EFTP joue un
rble essentiel dans chacun des trois domaines qui contribuent au développement durable —
I’économie, I'écologie et la société, et ce aussi bien dans les pays développés que dans les pays en
développement.

L’issue commune des deux séries de discussions - constat de la situation actuelle et “feuille de route ”
pour la durabilité future se traduisit par la formulation, le dernier jour de la réunion, d'une Déclaration
de Bonn définissant le rble et la contribution de I'EFTP pour le développement durable. La Déclaration
de Bonn, associée a un Plan d'action définissant un agenda concret pour sa réalisation, place le
secteur de I'EFTP au centre des initiatives d'éducation en vue du développement durable. Les
activités que le siege de "UNESCO, le Centre UNESCO-UNEVOC de Bonn, les instituts spécialisés et
les agences partenaires entreprendront pour mettre en ceuvre la Déclaration de Bonn et son Plan
d'action constituent des contributions permanentes a la Décennie des Nations Unies pour I'éducation
en vue du développement durable, dés son commencement en 2005.

La Déclaration de Bonn, signé par cent ving-deux experts techniques en provenance des Etats
membres, d’'organisations intergouvernementales et non gouvernementales et de l'industrie qui se
sont réunis a Bonn (Allemagne) du 25 au 28 octobre 2004 affirme entre autres qu’un développement
approprié de I'EFTP est essentiel a la réalisation des objectifs définis. Elle affirme que le
développement des compétences donnant lieu a un EFTP adapté aux différentes classes d’'age
devrait faire partie intégrante de I'’enseignement a tous les niveaux et ne plus étre considéré comme
optionnel ou marginal. Il est particuliérement important d'intégrer le développement des compétences
dans les programmes de I'Education pour tous (EPT) et de satisfaire la demande d’'EFTP générée par
les apprenants ayant achevé le cycle d’éducation de base. La préparation au travail devrait doter les
individus des connaissances, compétences, aptitudes, valeurs et attitudes leur permettant de devenir
des citoyens productifs et responsables, conscients de la dignité du travail et contribuant a la
construction de sociétés durables. Puisque ce secteur de I'éducation jouit d’'une reconnaissance
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accrue en tant que moyen de générer des revenus et que facteur de cohésion sociale il est nécessaire
de redoubler d’efforts pour moderniser I'EFTP, renforcer son statut et assurer sa durabilité. LEFTP a
de toute évidence un rb6le accru a jouer dans des secteurs d’activité qui contribuent a la durabilité,
comme la préservation de I'environnement et du patrimoine culturel ainsi que la production d’énergies
renouvelables. Ainsi tous les autres acteurs impliqués dans I'EFTP, tant publics que privés sont invités
a mettre en place des partenariats et a ceuvrer résolument pour la mise en ceuvre des
recommandations qui n‘ont pas encore bénéficié d’'une attention ou de ressources suffisantes.
Compte tenu de I'ampleur de la tAche a accomplir et de la complexité des situations dans lesquelles il
faut agir. Une priorité particuliere doit étre accordée aux initiatives du domaine de 'EFTP qui
contribuent a réduire la pauvreté, promouvoir I'égalité, et notamment I'égalité des sexes, stopper
I'extension de I'’épidémie de VIH/sida, soutenir les jeunes en situation de crise, les communautés
rurales et les groupes victimes d’exclusion, encourager la coopération Nord-Sud et Sud-Sud et aider
au développement des pays en transition et de ceux qui traversent une crise. Ces initiatives d’EFTP
sont essentielles pour un développement durable axé sur I’homme.

Des approches du développement qui concilient la prospérité économique, la préservation de
I'environnement et le bien-étre social sont préconisées. Il faut humaniser plutét que de marginaliser et
des applications des technologies de I'information et de la communication qui réduisent la fracture
numérique. A tous ceux concernés par I'enseignement et la formation technique et professionnel il
faudrait prendre, dans nos pays et organisations respectifs, les mesures nécessaires pour qu’un
développement des compétences de qualité débouche sur des communautés durables,
économiquement viables et respectueuses de I'environnement.

S A

RAPPORT FINAL ET CONCLUSIONS DU COLLOQUE - JEAN-MARIE Bouyou

Maitre assistant — Secrétaire général — Commission nationale UNESCO — Libreville, Gabon

Placé sous le haut patronage de Monsieur le Président de la République, Chef de I’Etat, Son
Excellence El Hadj Omar Bongo Ondimba, le Colloque Internationale sur le theme « Education
Technologique, Formation Professionnelle et Développement Durable » (EFTP) organisé par L’Ecole
Normale Supérieure de I'Enseignement Technique (ENSET) dans le cadre du RAIFFET en
collaboration avec I'lUFM d’Aix Marseille (France), s’est tenu a Libreville du 22 au 25 mars 2005. Ont
participé a ce colloque environ 250 participants pour soixante communicants, des représentants
d’'organisations internationales, des chercheurs, des personnels chargés de I'’éducation, des étudiants,
des institutions de formation, issus de trois continents représentés par une dizaine de pays. Il s’agit :

o Pour I'Afrique : de I'Afrique du Sud, du Cameroun, de la Cote-d’lvoire, du Gabon, de la Guinée
Equatoriale, de la République Centrafricaine, du Sénégal et de la Tunisie

o Pour I'Europe : de la France et de la Norvege

o Pour 'Amérique : du Canada

CEREMONIE D’OUVERTURE

Le premier acte de ce colloque international a été marqué par la cérémonie d’ouverture qui a
enregistré quatre allocutions d’usage prononcées par :

o Monsieur Jean Sylvain BEKALE NZE, Directeur Général de 'TENSET

o Monsieur Jacques GINESTIE, Professeur des Universités, Directeur Adjoint de 'UFM d'Aix-
Marseille, Président du Comité scientifique

o Monsieur Emile BIH, Directeur Général IPNET Abidjan

o Monsieur Teeluck BHUWANEE, Représentant UNESCO

Toutes ces personnalités ont noté dans leurs interventions le r6le de plus en plus prédominant de
'EFTP dans le développement durable des sociétés. En effet, on a pu relever que le développement
durable des sociétés devait s’enraciner socialement et s'inscrire dans une perfection d’évolution, en
s’appuyant sur les acquis qu’apporterait aux jeunes 'EFTP dans un monde de plus en plus complexe.
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Le Discours d’ouverture a été prononcé par Monsieur Antoine de Padoue Mboumbou Miyakou, Vice—
premier Ministre, chargé de la Ville, Représentant Son Excellence Monsieur le Premier Ministre. Dans
son allocution d’ouverture, Monsieur le Vice-Premier Ministre a situé « I'essence de ce colloque qui se
fonde sur la volonté de conduire et d’organiser des réflexions qui collent a nos réalités tout en
s'ouvrant sur le monde... ». Aussi, a-t-il avant d’ouvrir les travaux, marqué son espoir sur les
résolutions des débats du présent colloque qui devraient apporter un souffle nouveau aux différentes
actions engagées par les pays africains en matiére de EFTP.

MISE EN PLACE DU BUREAU

Aprés la cérémonie d’ouverture, le Secrétaire Général Adjoint du Ministere de I'Enseignement
Supérieur, Monsieur Moise NSOLE BITEGUE, a proposée la composition du bureau du colloque a
'assemblée qui I'a adopté par acclamation. Ledit bureau a été composé comme suit :

o Président : Issembe Amédée (ENSET, Libreville)

o Vice-présidents : Ginestié Jacques (IUFM Aix-Marseille)

o Bih Emile (IPNETP Abidjan, RAIFFET)

o Bekale Nze Jean Sylvain (ENSET, Libreville)
o Rapporteur Général : Bouyou Jean-Marie (UNESCO, Gabon)

o Gbongue Jean Baptiste (IPNETP, Abidjan)

o Co-Rapporteur : Ondo Eva Joseph (MEN, Gabon)

o Secrétaire scientifique Mouity Christian Didier (ENSET, Libreville)

LES TRAVAUX

Les travaux scientifigues du colloque se sont déroulés dans un esprit de partage, d'échanges
fructueux et de relations humaines cordiales et franches. Lesdits travaux ont été organisés en
séances plénieres et en ateliers autour des quatre thémes principaux retenus a savoir 1) Finalités et
curriculums de formation, 2) Qualification et compétences, 3) Organisations sociales et formation et 4)
Organisation et action pédagogiques. Au total quatre séances pléniéres et quinze ateliers corrélés ont
analysé les enjeux des thématiques retenus dans le renforcement et 'amélioration de 'EFTP.

Pour I'essentiel, on retiendra que le theéme |, Finalités et curriculums de formation, s’'est intéressé aux
questions relatives aux programmes de formation, a l'innovation des méthodes d’enseignement, au
développement des passerelles entre les différents niveaux de formations et a la validation des
acquis, a I'adaptation des référentiels de formation aussi bien aux réalités locales qu’a une véritable
logique de métiers impliquant également les métiers informels du monde urbain et du secteur rural, au
renforcement des partenariats avec les entreprises, 'enseignement supérieur et les autres acteurs du
systeme éducatif (administration, ONG, acteurs locaux de terrains) dans la construction des
formations et de leurs contenus. Ce partenariat étant désormais pergu comme un gage d’optimisation
de 'EFTP. En outre, la formation et la familiarisation des enseignants a l'outil informatique, a I'lnternet
ont été évoquées comme instruments indispensables a I'innovation pédagogique, de méme que les
intervenants ont insisté sur la nécessité de renforcer la formation et de valoriser le métier des
enseignants, de réduire le déphasage entre la théorie et la pratique, et d'intéresser davantage les
apprenants a la science et aux savoirs technologiques dés le niveau primaire. Un dernier point a été
mis en exergue concernant lintroduction de la notion de développement durable dans les
programmes et les manuels en suscitant chez I'apprenant I'éthique de responsabilité de la conscience
et des comportements civiques. Dans ce sens, les systémes de formation gagneraient a introduire le
concept « d’ingénierie civique ».

Les interventions du théme 2, Savoirs, qualifications et compétences, ont mis I'accent d’'une part, sur
la technologie percue comme émanation des savoirs sociaux, sur I'évolution technologique et les
nécessités de changement et d'élaboration de nouveaux -curriculums qui s'imposent dans
I'apprentissage de la technologie d’autre part, et enfin sur I'’évolution des métiers directement liés aux
savoirs technologiques et a I'outil informatique. Les débats du théme 2 ont également mis en exergue,
le déphasage observé chez I'apprenant dans sa perception de la relation entre la théorie et la
pratigue. La nécessité de former les formateurs a I'utilisation des logiciels de production et de
conception industrielle a constitué un autre point de débat. En outre, la problématique de I'adaptation
a été soulevée. Au regard du phénoméne de la mondialisation, chaque pays devrait former par
rapport a son contexte, en tenant compte des besoins des opérateurs économiques et de la diversité
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culturelle. Dans ce sens, les intervenants ont attiré I'attention sur le fait que les réalités africaines, les
savoirs sociaux endogéenes ne devraient pas étre marginalisées en dépit de la vitesse de I'évolution
technologique.

Les interventions proposées sur le théme 3. Organisations sociales et organisations des formations,
portaient essentiellement sur I'articulation formation - emploi. Cette articulation a été analysée sous
I'angle de I'emploi dans les métiers qui relévent, pour la plupart, du secteur informel ou du secteur
traditionnel. Or bien souvent, les formations sont organisées pour des structures professionnelles de
type moyennes ou grandes entreprises, dans lesquelles I'emploi est bien organisé en métiers. Les
débats ont porté sur la nécessité d’'améliorer la connaissance sur I'emploi pour pouvoir organiser les
formations. L’approche de larticulation entre formation et emploi pose souvent la question des
contenus de formation, notamment ceux qui relévent de la culture générale ou ceux qui enrichissent la
professionnalité. Il est ressorti des débats de ce théme, que la connaissance du milieu professionnel
est un préalable qui doit étre renforcé par des relations de partenariat voire de délégation de
I'apprentissage en entreprise.

Les exposés du théme 4, Descriptions de pratiques et organisations des formations, ont porté sur
I'articulation des méthodes et stratégies pour une meilleure organisation de la FTP. L’hétérogénéité
des besoins et le manque d'offre intégrée de services, devraient conduire a la réalisation de projets
d’'assistance en matiére de formation professionnelle, la formation a distance devrait étre encouragée
dans une perspective de partenariat. Cette démarche faciliterait I'innovation pédagogique dans les
écoles. Les débats du theme 4 ont également porté sur la démocratisation de I'accés aux savoirs, ce
qui nécessite la création de réseaux avec d’'autres organisations dans le but de s’approprier les
méthodes alternatives d’enseignement et de formation telle que I'enseignement ouvert et a distance.
L'importance du développement de la recherche a été soulignée comme soutien a linnovation
pédagogique. Des communications ont permis de souligner la richesse des recherches internationales
menées de fagon équilibrée entre partenaires des nations du Nord et du Sud. Dans ces approches, le
questionnement et I'objet de la recherche sont élaborés en commun et visent a promouvoir la diversité
culturelle et linguistique (recherche camerouno-norvégienne). Ainsi, dans la diversité, les différents
partenaires peuvent apprendre les uns des autres. Enfin, I'intégration des matiéres d’enseignement
général a I'EFTP a été identifiéce comme éléments favorisant la réflexion chez I'apprenant.
L’appropriation des NTIC a été soulignée comme support pédagogique.

ASSEMBLEE GENERALE CONSTITUTIVE DU RAIFFET

En marge des travaux du colloque, s’est tenue I'assemblée générale constitutive du Réseau Africain
des Institutions de Formation de Formateurs de I'Enseignement technique, en abrégé RAIFFET, qui a
adopté ses statuts et élu son bureau composé comme suit :

o Président: Bekale Nze Jean Sylvain (Gabon)
o Vice-président : Bih Emile (Cote-d’lvoire)

o Secrétaire Général : Balintulo Marius (Afrique du Sud)
o Secrétaire Général Adjoint : Chaouachi Frej (Tunisie)

o Trésorier: Sow Mody (Sénégal)

En outre, le RAIFFET s’est doté d’'un Conseil scientifique d’'un maximum de vingt (20) membres dont
un tiers (1/3) de non africains, qui sera présidé a titre provisoire par le Professeur Jacques Ginestié.

La mise en place du réseau africain des institutions de formation des formateurs (RAIFFET) répond au
besoin d’appui aux acteurs du secteur de I'éducation technologique, des opportunités et un
environnement propice au développement de leurs compétences, a I'amélioration de leurs activités de
formation et de recherche. Le Réseau constitue également un cadre approprié d’échanges, de
collaboration et de partenariat entre les institutions africaines de formation d’'une part, entre ces
derniéres et leurs partenaires des pays du Nord et les organisations internationales, d’autre part.

RECOMMANDATIONS DU COLLOQUE

Considérant les orientations générales dégagées par le colloque, en particulier :

o la nécessité de contextualiser,
o l'exigence d’innovation,
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la nécessité de procéder a des inventaires (notamment des savoirs traditionnels en vue de leur
prise en compte dans le réforme de 'EFTP) et du développement des métiers du secteur informel,
la nécessité de conceptualiser et de repenser I'épistémologie de la construction des savoirs en
Afrique,

I'utilité d’interroger les Sciences humaines et leurs apports dans les processus de formation des
ingénieurs, des techniciens et des formateurs,

la nécessité de s’enrichir des apports ajoutés par I'’échange d’expérience avec les instituts des
différents pays Sud-Sud et Sud-Nord.

Le colloque international de Libreville sur I'Education technologique, formation professionnelle,
développement durable fait les recommandations suivantes :

o

Le colloque confie a son comité scientifique international le soin de préparer I'édition et la diffusion
des actes du colloque, pour représenter la contribution de I’Afrique a 'amélioration de I’Education
Pour Tous et au renforcement de 'EFTP.

Le collogue confie au RAIFFET le soin de prendre toutes les dispositions nécessaires en vue
d'organiser périodiqguement (tous les deux ans) un colloque international de 'EFTP sur des
thémes novateurs ; le prochain colloque pourrait se tenir a Abidjan (Coéte d’lvoire) sur le
théme « technologie et lutte contre la pauvreté : I'apport de 'EFTP ».

De méme, le colloque demande au RAIFFET d’agir efficacement dans la perspective d’élaborer un
répertoire des écoles d'EFTP d’'une part, et des enseignants et chercheurs du Réseau d’autre
part. Le RAIFFET devra susciter I'adhésion au Réseau des autres pays africains, rechercher la
mise en place d'un cadre de reconnaissance et de coopération avec les organisations sous-
régionales et régionales. Il devra également veiller a encourager la participation des femmes dans
le Réseau et tendre vers la parité dans ses activités. Par ailleurs, il ceuvrera a la création d’'un
observatoire sur I'état de la formation et la prospective en matiere d’EFTP dans les pays africains
afin de concevoir un répertoire des métiers.

Le colloque invite les pouvoirs publics des pays africains a mettre en ceuvre les recommandations
du présent colloque afin de valoriser et a accorder davantage de considération aux métiers
manuels, de l'artisanat et/ou de bas niveau de qualification dans les villes et dans le monde rural
par des campagnes et actions de communications publiques. Cela ne saurait se faire sans un
accroissement des moyens financiers consacrés au développement de I'EFTP, sans une
rationalisation de la gestion des carrieres des enseignants du secteur EFTP. Par ailleurs, il s’agit
d’accroitre la reconnaissance des diplémes de I'EFTP dans les dispositifs de recrutement
administratif. Cela repose également sur un renforcement de la formation des chefs
d’'établissement et sur le réle des conseillers d’orientation pour une meilleure valorisation des
formations en EFTP dans les structures éducatives. Le développement des niveaux de
qualification doit pouvoir s’appuyer sur un développement de la formation continue en matiére de
EFTP et sur un renforcement de la formation des formateurs en tenant compte de I'évolution des
systémes d’équivalence dans les universités. Tout cela suppose de doter les écoles de formations
professionnelles et techniques en ressources documentaires suffisantes.

Le colloque encourage les établissements de formations professionnelles et techniques a
multiplier les réseaux et partenariats tant au niveau national, sous-régional, régional et
international, a diversifier les filieres de formations en tenant compte des ressources des Etats, a
tenir compte des réalités locales dans le transfert des savoirs et des technologies importés de
I'Occident et a améliorer la définition des différentes fonctions qui composent les métiers.

Le colloque sollicite un appui constant des organisations internationales, des partenaires au
développement pour le renforcement du RAIFFET et ses activités et de 'EFTP en Afrique.

S A
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DiSCOURS DE CLOTURE — JEAN SYLVAIN BEKALE NzE
Directeur Général — ENSET — Libreville, Gabon

Monsieur le Ministre de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de I'lnnovation Technologique,
Monsieur le Ministre de I'Education Nationale, Excellences, Mesdames et Messieurs les Présidents
des Institutions de la République, Mesdames et Messieurs les Membres du gouvernement,
Excellences, Mesdames et Messieurs les Ambassadeurs, Honorables invités, Mesdames et
Messieurs les experts, Chers collegues enseignants, Chers étudiants, Mesdames et Messieurs.

Monsieur le Ministre, au moment ou s’achévent les travaux de ce colloque, grande est ma joie de
constater que dans I'ensemble, les travaux se sont déroulés dans de bonnes conditions et surtout
sans incidents et fausses notes. Montaigne disait, non sans raison, qu’il faut “frotter et limer sa
cervelle contre celle d’'autrui ”. C’est ce que viennent de faire les participants a ce grand forum
international. En effet, par la mutualisation de leurs points de vue, de leurs expériences, de leur vécu,
ils ont, chacun, a son niveau, contribué a I'édification d’'un nouvel ordre d’enseignement technologique
et professionnel en Afrique subsaharienne. Nous partons tous d’ici enrichis et heureux d’avoir dressé
un état des lieux assez complet de nos systémes éducatifs. Les bienfaits de ce colloque seront
naturellement, encore plus appréciables pour tous ceux dont nous avons la charge de I'éducation.
C’est pourquoi nous devons toute notre reconnaissance :

En premier lieu, & Monsieur le Président de la République, Chef de I'Etat, pour avoir permis
I'organisation de ces assises. Ensuite aux Membres du Gouvernement de la République gabonaise et
aux autorités institutionnelles, en particulier, a Monsieur le Ministre de I'éducation nationale et a celui
de P'Enseignement Supérieur pour leur encadrement et leur contribution. Enfin aux experts et
communicants qui, durant ces quatre jours, se sont penchés sur les problémes et les
dysfonctionnements de I'enseignement technique en Afrique.

Oui, Mesdames et Messieurs, vous avez concouru a ajouter de I'espoir & un avenir meilleur de
I'enseignement technologique et professionnel dans notre sous- Région car, a travers vos
communications, vos exposés, nous avons décelé tant de préoccupations aussi émouvantes les unes
que les autres et qui nous font penser que nous avons trouvé, ensemble, le moyen d’améliorer nos
systémes éducatifs ; ce moyen qui n'est autre que la volonté de discuter et de débattre des difficultés
auxquelles ils sont confrontés. Que retenir alors de cette grande rencontre a laquelle nous venons de
participer ? Sans vouloir verser dans un excés d’autosatisfaction, je puis dire simplement que les
travaux de ce colloque ont permis une certaine prise de conscience en mettant en évidence les enjeux
de la formation professionnelle dans le développement d’'un pays. En effet, nous savons désormais :

o comment et pourquoi la définition des curriculums de formation est directement liée aux finalités
assignées a la formation ;

o comment et pourquoi I'acquisition des compétences professionnelles va de pair avec 'acquisition
des savoirs ;

o comment et pourquoi les organisations sociales du travail et les systémes de transmission des
savoirs technologiques et des compétences professionnelles sont étroitement liés ;

o et, enfin, comment et pourquoi, tout en partant de ces organisations sociales, de leur description,
on peut néanmoins dépasser la simple pratique, la routine, I'habitude, si I'on veut organiser
rationnellement des formations en vue de I'évolution des emplois, laquelle évolution est la base de
développement aussi bien économique que social et politique d'un pays.

Notre tache n’est pas achevée, Mesdames et Messieurs, car, il nous revient, a nous participants, de
méditer et de faire fructifier les acquis de ce colloque pour atteindre les objectifs fixés dés le départ qui
consistent, entre autres, a favoriser le développement des enseignements technologiques et
professionnels et d'aider a la structuration et au renforcement des Institutions chargées de ces
formations. La forte mobilisation observée tout au long de ce colloque international sur I'’éducation
technologique et la formation professionnelle a prouvé que l'initiative prise par I'ENSET et soutenue
par le Président de la République, Son Excellence, EI Hadj Omar Bongo Ondimba, soucieux de
I'avenir de I'éducation dans notre pays, répondait bien a une aspiration puissante de la communauté
scientifique et intellectuelle nationale et internationale. J'espére que ce colloque ne sera que le début
d’'une longue série de rencontres scientifiques qui nous permettront de faire le point sur les grandes

-30 -



Conférences inaugurales et discours de cl6ture

résolutions de ces assises. En ma qualité de Directeur Général de 'ENSET, je suis ravi de ce
gqu’autant de sommités intellectuelles aient pu faire le déplacement de Libreville. Je suis surtout touché
de l'intérét que nos partenaires nationaux et internationaux accordent a nos actions. C’est pourquoi,
au nom de I'ENSET et en mon nom propre, je souhaite profiter de ce discours de cléture pour les
remercier de I’honneur et de la confiance qu’ils viennent de faire a notre pays le Gabon en me portant
a la Présidence du Réseau Africain des Instituts de Formation de Formateurs de I'Enseignement
Technique (RAIFFET). Puisque toutes les bonnes choses ont une fin, a tous ceux qui vont devoir nous
quitter, je souhaite un bon retour dans leurs pays respectifs. Je vous remercie.

S A

DiscouRs DE CLOTURE DE MONSIEUR LE MINISTRE DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR,
DE LA RECHERCHE ET DE L’INNOVATION TECHNOLOGIQUE

Messieurs les Ministres, Mesdames et Messieurs les Enseignants et Chercheurs, Mesdames et
Messieurs, aprés quatre jours d’intense réflexion, de fructueux échanges sur la problématique de
'acquisition des compétences, sur le comment faire et la théorie du comment faire, il me plait
d’exprimer ma satisfaction quant au bon déroulement de ces assises. Le Président de la République,
en affirmant dans son allocution d’ouverture, par la voix de Monsieur le Vice-Premier Ministre, qu'il
fondait des grands espoirs sur ce Colloque, c’est parce que le questionnement de celui-ci est basé sur
les relations entre les évolutions des organisations sociales du travail et celles des systémes de
transmission des savoirs technologiques et des compétences professionnelles. Le développement
durable des pays de la CEMAC et d’autres espaces retardataires du monde reposera sur la maitrise
des savoirs technologiques et compétences professionnelles dans tous les secteurs d’activités. Cela
suppose une organisation universitaire adaptée au stade d’évolution atteinte par nos sociétés.

Les échanges que vous avez établis entre vous sur les types et les niveaux d’organisations des
enseignements technologiques en Afrique et ailleurs dans le monde et les conclusions y relatives
permettront des évolutions significatives dans la mise en place d'un systéeme de formation
technologique performant. Cette mise en place se fera dans le contexte de la globalisation,
notamment de la mise en place d’'un de ses composants : le systeme LMD dans lequel vont basculer
en 2006, tous les établissements de I'Enseignement Supérieur de I'espace CEMAC. C’est pourquoi,
en ma qualité de Ministre de I'lnnovation Technologique, je me ferai le devoir de traduire en actes les
recommandations issues de la présente rencontre. Je suis convaincu que les responsables des
programmes de formation d’enseignants ou de formateurs dans les domaines des technologies
industrielles, tertiaires et agro-alimentaires ; les chercheurs en éducation technologique ou dans les
domaines connexes tels que la sociologie du travail, la psychologie du travail et I'histoire des
techniques et des formations professionnelles, mesureront le role et la place de I'éducation
technologique dans le développement durable de nos sociétés respectives.

Mesdames et Messieurs, au nom du président de la République, Chef de I'Etat et du Gouvernement,
c'est avec un sentiment de profonde satisfaction que je souhaite un bon retour a tous nos amis venus
des cing Continents et que je déclare clos les travaux du Colloque sur “ Education Technologique et
Formation Professionnelle ”.

Je vous remercie.

S A
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THEME 1 : FINALITES ET CURRICULA DE FORMATION

La définition de curriculum de formation est directement liée aux finalités assignées a la formation.

La finalité d'une formation professionnelle vise I'acquisition d'un niveau de compétences
professionnelles qui ne saurait se résumer a I'exécution de quelques routines professionnelles
élémentaires et a la maitrise de quelques techniques.

Elle suppose également de s’appuyer sur des savoirs technologiques qui permettent de donner du
sens aux routines professionnelles et aux techniques, dans une perspective d’amélioration,
d’accroissement et de capitalisation. Si les premieres peuvent étre acquises dans des systemes de
formation par compagnonnage et/ou par imitation, les secondes supposent d’étre considérés comme
des objets d’étude, inscrits dans des progressions, organisés en curricula qui explicitent un avant et
un aprés dans une dynamique sociale de valorisation des apprentissages. De fait, telle organisation
curriculaire valide dans tel contexte social ne saurait I'étre dans tel autre.

Ce sont ces mises en ceuvre qui seront interrogés dans ce colloque, notamment au travers des
interactions entre ces organisations de formation et la formation des enseignants ou des formateurs
chargés de ces dispositifs de transmission.
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Théme 1 : finalités et curricula

DESCRIPTION DE PRATIQUES ET ORGANISATION DES FORMATIONS — ALONE OMER
PRACTICES’ DESCRIPTION AND ORGANIZATIONS OF VOCATIONAL TRAINING

Proviseur — Lycée technique JFO — Port-Gentil, Gabon

SUMMARY

The objective aiming at creating a network of educational establishments technological and vocational
training of the African countries, leads us to carry out some thoughts about the practices of the
formations and their organization (For which? Why? By which? And how?) that is in an asymmetry
between the axis of formation of the technological or vocational training centres, and the axis of
qualification of the industrialists via the companies (see directing diagram). Here, it is a question of
privileging a great polyvalence, having to make the "Ego" adapting its knowledge and notional assets,
within a continual change of the technological framework.

The dumbness of the actors (Schools/Companies) creates a distance between the formations
technological or professional training, and the industrial applications In this direction, the knowledge of
technical-vocational areas must be organized from the point of view of well defined results which apply
to particular domains. And in order to "a social practice is described in term of transmissible
knowledge”, the training organization must integrate the concept of knowing such as it is perceived in
the professional environments, i.e. in term of competencies.

UN RESEAU D’ETABLISSEMENTS D’ENSEIGNEMENT TECHNOLOGIQUE

L’objectif visant a créer un réseau d’établissements d’enseignement technologique et formation
professionnelle des pays africains, nous conduit a mener une réflexion sur les pratiques des
formations et leur organisation devant aboutir vers une autonomie de nos systemes éducatifs.

En partant du postulat selon lequel les emplois souvent proposés par les industriels ne relévent pas
toujours d’'une qualification décrite précisément et pouvant faire I'objet d’'une formation professionnelle
adaptée, il nous apparait donc judicieux de nous interroger sur la formation (pour qui ? Pourquoi ? Par
qui ? Et comment ?) au regard de I'asymétrie entre I'axe de formation des lycées technologiques, des
centres de formation professionnelle et 'axe de qualification des industriels via les entreprises (voir
schéma directeur).

Axe de formation Axe de qualification

SN NN I NN NN NN NN N NN EEESEEEEEEEEAER II‘lll

4

euset

o

LT : Lycée technique CFP : Centre de formation professionnelle

Figure 1 : schéma directeur
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LA FORMATION, POUR QUI, POURQUOI ?

La formation : Pour qui ? Pour I’'homme, pour la société. Pourquoi ? Pour que I’homme agisse dans la
société en tant que rayon daction et agent du développement. Par qui ? Par les lycées
technologiques et les centres de formation professionnelle en association avec les industriels.
Comment ? En réalisant le “phasage ” entre l'actrice formation formelle (école) et l'acteur de
qualification (entreprise). L’homme, I’école, I'entreprise, forment un tout sociétal fonctionnel qui se veut
harmonieusement réglé, en une sorte d’équilibre. Pour ce faire, les lycées technologiques et les
centres de formation professionnels doivent en tout premier lieu, privilégier 'acquisition des savoirs
scientifiques, technologiques et professionnels directement utilisables dans les contextes sociaux des
pays africains qui notons-le, sont essentiellement consommateurs de technologies. La tendance
encyclopédique des programmes technologiques et professionnels actuels font de nos établissements
une sorte de sanctuaire d’un savoir mémorisé échappant a la congruence avec les réalités concrétes
des technologies industrielles, ce qui est véritablement a prohiber.

Pour I'Afrique d’aujourd’hui, la formation se doit désormais d’étre axée pour apprendre a penser selon
la dimension sociale mutante, de peur de transformer le “produit ” éléve, en mémoire ayant acquis des
mécanismes cognitifs coupés de leur sens réel. Il faut former des hommes et des femmes ouverts a
’humanisme technique et scientifique propre a la dimension africaine, pour faire face au besoin
qu'exige I'essor du développement. Ainsi, pour atteindre cette perspective, les objectifs de formation
doivent étre clairement exprimés et congus ensemble par les acteurs du monde de la formation et
ceux du monde industriel.

LES DIFFERENTS ACTEURS

Ici, dans la pratique organisationnelle de formation, il s’agit de privilégier une grande polyvalence
devant rendre le “ sujet ” capable de contextualiser ses savoirs et acquis notionnels, dans un cadre
technologique en perpétuelle évolution. On se doit donc d’offrir a chacun, selon ses aptitudes, une
formation polyvalente qui le préparera a la compréhension de sa société ainsi qu’a son adaptation. De
ce point de vue, il est aisé de dire et d’affirmer que la prise en compte de la dimension polyvalente
évitera de former des “ produits ” au profil pointu, incapables de s’adapter a des données nouvelles.
Mais, cette approche qui ressemble a un processus d’adaptation de I'école a la société, n'est
réalisable que dans la mesure ou l'on offre a I'’école formatrice, des besoins de formation spécifiques
pour s’arrimer a la qualification recherchée par les employeurs. Or, la génération d’emplois nouveaux
induits par le développement exponentiel des technologies, requiert un phasage entre la formation
donnée et la qualification requise. Le mutisme des acteurs (école/entreprise), crée une distanciation
entre les formations technologiques et professionnelles et les applications industrielles, ceci parce que
I'Afrique n'a pas jusqu’a lors pensé a former techniquement une ligne directrice adaptée a son
contexte.

Il apparait dés lors clairement que les acteurs industriels offrent des pistes d’orientation aux acteurs
de formation, pour que ces derniers réalisent la symétrie recherchée, dans I'optique d’accoucher d’'une
école mutante. Le différentiel entre 'emploi proposé et le métier certifié oblige les industriels a former
parfois a dessein dans “ le tas ”. Ainsi, les acteurs industriels ne sauraient s'absenter des processus
visant a construire des pratiques de formations adéquates, d’autant plus que la construction des
savoirs participe a [lintégration socioculturelle et professionnelle de lindividu. Nos lycées
technologiques et nos centres de formations professionnelles donnent aux éléves un savoir parcellisé,
spécialisé et sélectionné que les industriels observent en situation professionnelle ; et, ce savoir est
tributaire de I'organisation du monde industriel dans lequel il s’applique et s’exerce.

En ce sens, les savoirs technico-professionnels doivent étre organisés dans une perspective de
résultats bien définis qui s’appliquent a un contexte précis. Par conséquent, I'organisation des
pratiques de formation en tenant compte des déterminants opérationnels et techniques d’application
de I'entreprise, doit avoir une vue sur les situations professionnelles réelles, lesquelles ne sont pas
des constantes, mais plutét des variables qui se doivent d’étre transmissibles. Et pour “ qu'une
pratique sociale soit décrite en terme de savoirs transmissibles 7, le milieu formateur doit intégrer la
notion de savoir telle qu'elle est percue dans les milieux professionnels, c’est-a-dire en termes de
compétence. Or, la compétence, qui se référe a des capacités, est un savoir mobilisé pour réagir dans
une situation donnée. D’ou la prise en compte des aspects et de la dimension du monde du travail
dans la visée que se propose le présent colloque.
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DEVELOPPEMENT DURABLE ET EDUCATION TECHNOLOGIQUE — LILIANE ARAVECCHIA,
ISABELLE CORREARD

SUSTAINABLE DEVELOPMENT AND TECHNOLOGICAL EDUCATION
Enseignantes — UMR ADEF, Gestepro — IUFM Aix-Marseille — Marseille, France

SUMMARY

The sustainable development defined as "a development which meets the needs for the present
without compromising the capacity of the future generations to answer theirs". However, conference
CASTME (2001) had the role, in particular, of making progress the teaching of sciences, technologies,
mathematics in favour of the human development. In that, it based on the idea that the durable
development is not possible that if the population is equipped with a scientific and technological
luggage. Consequently, it is necessary to improve, reinforce and diversify teaching, on all the levels
and in all the sectors, to integrate science and technology into the general culture, by underlining its
contribution to the formation of a thought open and critical like with the improvement of the capacity of
the individuals facing the challenges of the modern society. The objective of the teachers will be then
to train citizens equipped with scientific and technological knowledge basic, which can take share with
the decision-making process democratic.

The European countries stick with always more attention to identify knowledge, the knowledge to
make, competencies and the attitudes which will make it possible to their citizens to play an active part
in the future company driven by the knowledge and knowledge. In this article, to illustrate this
question, it is through the analysis of textbooks of technology of three countries (France, Spain, and
Italy), that we will see how the contents and the activities in technology transposed.

INTRODUCTION

Le développement durable est défini par “ un développement qui répond aux besoins du présent sans
compromettre la capacité des générations futures a répondre aux leurs ”. ”. Il s'articule autour de trois
piliers majeurs et interdépendants : I'économie, I'environnement et le social. Cest une des
préoccupations majeures de nombreux pays. Par exemple, la Conférence Internationale des Experts
de I'association du Commonwealth d’enseignants (CASTME) (Goa, Inde, 2001) avait pour mission, en
particulier, de faire progresser I'enseignement des sciences, des technologies, des mathématiques en
faveur du développement humain. En cela, elle s’appuie sur I'idée que le développement durable n’est
possible que si la population est dotée d’'un bagage scientifique et technologique. En conséquence, il
est nécessaire d’'améliorer, de renforcer et de diversifier I'enseignement, a tous les niveaux et dans
tous les secteurs, d'intégrer la science et la technologie a la culture générale, en soulignant sa
contribution a la formation d’'une pensée ouverte et critique ainsi qu’a 'amélioration de la capacité des
individus de faire face aux défis de la société moderne.

L’objectif des enseignants sera alors de former des citoyens, dotés de connaissances scientifiques et
technologiques de base, qui puissent prendre part aux processus de décision démocratique. Aussi, au
niveau des systemes éducatifs, de nombreux textes préconisent la mise en ceuvre d’une éducation a
I'environnement pour un développement durable dans les programmes de I'enseignement obligatoire.
Cette éducation ne constitue pas une discipline, mais elle s’appuie a la fois sur les enseignements
disciplinaires et sur des dispositifs transversaux. Elle présente des applications dans les différents
champs disciplinaires et devient un biais a privilégier pour le développement des apprentissages. Les
pays européens s'attachent avec toujours plus d’attention a identifier les connaissances, les savoir
faire, les compétences et les attitudes qui permettront a leurs citoyens de jouer un réle actif dans la
future société mue par le savoir et la connaissance.

Dans cet article, nous allons voir comment spécifiquement en technologie, sont transposés les
contenus et les activités sur cette question du développement durable (recyclage, élimination des
déchets, protection de I'environnement, etc.) dans trois pays (France, Espagne (Catalogne), ltalie)
pour un méme niveau d’enseignement (éléves 11-13 ans). Dans les objectifs généraux de cette
discipline, cette préoccupation est bien présente et sensiblement voisine dans les trois pays.
Cependant au niveau des contenus, des différences significatives sont notées. C’est au travers de
I'analyse de manuels scolaires de technologie des trois pays que nous repérerons ces différences.
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Les manuels scolaires permettent de regarder comment sont transposés les contenus et les activités
d’'une discipline. lls apportent des indications sur la discipline. lls ne prennent pas en compte le
contexte de la classe mais ils sont un guide pour I'enseignant et une ressource pour les éleves
(Corréard, 2003). Les emballages représentent le tiers des déchets ménagers et se placent ainsi dans
la question dune éducation citoyenne. C’est pourquoi nous avons choisi d’étudier plus
particulierement ce qui reléve des emballages pour illustrer ce sujet.

PROGRAMMES OFFICIELS
Pour débuter, nous précisons les prescriptions dans les programmes officiels des trois pays.

En France, le programme de technologie au collége propose dans la partie “ Mise en forme des
matériaux ”, en sixieme, de développer la compétence suivante :

o Reconnaitre et nommer par grandes familles, les matériaux utilisés, en indiquant : leur aptitude au
fagonnage, leur résistance a la corrosion, leur impact sur I'environnement

Le theme des emballages se retrouve a deux niveaux : en sixieme dans “ Approche de la
commercialisation d’un produit ” et en cinquiéme dans “ Montage et emballage d’'un produit ”. Dans
“approche de la commercialisation d’un produit ” qui concerne I'étude d’emballages, comme dans
“montage et emballage d’'un produit ” qui concerne la fabrication d’emballages, aucune compétence
spécifique sur cette question n’est préconisée. En ltalie, nous retrouvons cet objet d’enseignement
dans la partie “ Materiali ” (Matériaux).

Deux objectifs relévent de notre préoccupation :

o Conoscere i problemi legati al’ambiente relativi alla lavorazione e all'utilizzazione dei diversi
materiali (Connaitre les problémes liés a I'environnement relatifs a la fabrication et a I'utilisation de
différents matériaux).

o Conoscere i problemi legati allo smaltimento dei rifiuti e alla loro riutilizzazione (Connaitre les
problémes liés a I'élimination des déchets et a leur réutilisation).

En Espagne (Catalogne), I'un des objectifs généraux de la discipline précise :

o Analizar y valorar criticamente la influencia del desarrollo tecnolégico sobre la sociedad y el medio
ambiente y la interrelacion entre ellos (Analyser et évaluer de maniére critique l'influence du
développement technique sur la société et I'environnement, et leurs interactions).

Dans le cycle 1 de 'ESO (Enseignement Scolaire Obligatoire), ces questions sont traitées dans les
parties “ Els Materials ” (Les Matériaux) et “ Les Fabriques ” (Les Industries). Les compétences
spécifiques visées :

o Valorar la necessitat del reciclatge de materials (Mesurer la nécessité du recyclage des
matériaux).

o Prendre consciencia de la necessitat de cercar un equilibri entre la tecnologia i el medi ambient
(Prendre conscience de la nécessité de chercher un équilibre entre la technologie et
I’environnement).

o Prendre consciencia de la relacio esistent entre el consum de productes i la produccio de residus,
i valorar la necessitat de tractar-los adequadament per tal de limitar-ne la incidencia en el medi
natural (Prendre conscience de la relation existant entre la consommation des produits et la
production de déchets, et de la nécessité de les traiter pour limiter leur incidence sur le milieu
naturel).

OBSERVATION DES MANUELS
A partir de 13, nous analyserons les différents manuels a deux niveaux : les contenus (cours, textes,
images) et les compétences ou connaissances évaluées.

France

Nous étudions les manuels “ Technologie, Outils et notions ” (éd. Delagrave, 2000). Ces ouvrages
comportent 3 parties par chapitre : cours (ressources, questions), I'essentiel (résumé, mots-clés) et
exercices (je vérifie mes connaissances, j'utilise mes connaissances)
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Technologie 6eme - Outils et Notions

Dans la partie “ Approche de la commercialisation ”, on traite uniquement des fonctions de I'emballage
(contenir, protéger, informer, transporter) mais pas de recyclage. Pour la fonction “informer ”, rien
n’est signalé au niveau des logos du recyclage ou d’éco-emballage par exemple. Dans la partie “ Mise
en forme des matériaux ", nous retrouvons, dans un cadre appelé “Regard sur le monde
technologique ”, présenté comme un prolongement culturel, un texte sur “ Que faire des objets hors
d'usage ”. La question du recyclage est évoquée dans le cours sur les différents matériaux mais
n'apparait pas dans les mots-clés, et est aussi absente dans la partie “ exercices ”.

Technologie 5éme - Outils et Notions

Dans la partie du programme appelée “ Montage et emballage d’un produit ”, la question du recyclage
se pose dans le paragraphe Principales fonctions de I'emballage au niveau des fonctions industrielles.
Dans le cadre “ Regard sur le monde technologique ”, on retrouve la notion dans un texte intitulé “ Le
recyclage : une nouvelle vie pour les emballages ”. Ce texte parle du verre, un matériau qui n’est, bien
s(r, jamais mis en ceuvre dans les activités proposées aux éléves. Dans le résumé ainsi que dans les
mots-clés on retrouve le mot et la définition de “ recyclage ” alors qu’aucune activité ne s’y rapporte.

Le résumé : Il est essentiel qu'il [l'emballage d’un produit] respecte les contraintes réglementaires
(en matiére de consommation et de sécurité, en matiére de recyclage) et économiques (un colit
réduit).

Les mots clés : Le recyclage d’un emballage est un processus industriel qui vise a récupérer et a
retraiter le matériau utilisé pour le réintroduire dans la production d’un nouvel objet.

Dans la partie “ Exercices ”, on trouve une activité sous la rubrique “ je vérifie mes connaissances ”.

L’étude et le choix d’'un emballage

Regrouper les fonctions : aprés avoir recopié les mots tels qu’ils sont disposés, entourez chaque
type de fonction de I'emballage d’un trait de couleur (bleu pour les fonctions techniques, rouge
pour les fonctions commerciales et vert pour les fonctions industrielles).

Communication Information Environnement

Promotion Fabrication Expédition

Identification Protection Distribution
Italie

Nous étudions les manuels “Educazione Tecnica” (éd. Lattes, 1998). Chaque manuel est organisé en
“area” et se termine sur une partie dénommée “laboratorio”. Les unités sont séparées entre elles par
une partie “operativo” et une partie “verifiche”.

Educazione Tecnica B

L'unité “ Materiali ” aborde I'étude de huit matériaux (le bois, le carton, les métaux, les matériaux de
construction, les matiéres plastiques, les textiles, la gomme et le cuir), un chapitre sur les nouveaux
matériaux (les matériaux composites, les polyméres, etc.) et un chapitre sur “la risorsa rifiuti ”. Les
contenus sont illustrés par des photos, des dessins, des images mais également par des
“ approfondimenti ”. Ce dernier chapitre sur “ la risorsa rifiuti ” reprend pour chaque matériau étudié
précédemment les moyens de recyclage, de réutilisation et de destruction. Il aborde la notion de tri
sélectif et par ce biais s’appuie en partie sur les emballages ménagers. Aucune activité n’est proposée
sur ce theme dans la partie “ operativo ”. Par contre en évaluation, une question porte sur la pollution
causée par les matiéres plastiques et quatre exercices portent sur I'élimination des déchets.

La risorsa rifiuti
Exercice 1 : scrivete negli spazi bianchi le parole mancanti

Ogni oggetto che 'uomo ...................... é destinato a diventare un .....................

| rifiuti sono i residui delle attivita ........... ,edeiconsumidei.........................

Negli ultimi anni i rifiuti sono considerati una ............. ,vengono anche chiamati............. , hanno
UNOrO...eeeieee @ UNIOFO.....eeeiieee

Considerate i rifiuti come............. € anche una visione piu corretta dello sviluppo.............. con
l'ambiente.
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Exercice 2 : Descrivete sul quaderno le diverse destinazioni che possono avere i rifiuti, mettendo
in evidenza per ognuna di esse gli aspetti positivi e quelli negativi.

Exercice 3 : Descrivete sul quaterno l'utilizzazione dei seguenti rifiuti : la carta, il vetro, la plastica,
etc.

Exercice 4 : Indicate se queste affermazioni sono vere (V) o false (F):

La raccolta della carta “porta a porta” consente una migliore separazione dei vari Ov [OF
tipi di carta

Non é possibile fabbricare una bottiglia nuova partendo da rottami di vetro v OF
La plastica recuperata non puod essere utilizzata per la produzione di energia. v OF

L'unité “ Alimentazione ” consacre une page (sur trente huit pages) sur “ Imballaggi ed etichette ”. La
question du recyclage n’est pas abordée et donc n’est pas évaluée en fin de chapitre.

Cependant, dans la partie “laboratorio ”, on met en avant I'utilisation de matériaux de récupération
(bouteilles plastiques, cannettes, cartons, etc.) mais uniquement dans un but de co(t pratiquement
nul.

Espagne : la Catalogne

Nous étudions les manuels “ Tecnologia ” série Astrolabi, (éd. Mc Graw Hill, Espagne, 2003). Les
manuels sont organisés en unités. A lintérieur de chaque unité, les chapitres sont séparés par un
espace “ activitats ”. Entre chaque unité, on retrouve une partie “ Com ho veus ? 7, “ Fes meméria 7, “i
respons ”, “ Carrega bateries ” et “ A tota maquina ”. Les contenus sont illustrés par des photos, des
schémas, des dessins.

Tecnologia 1

L’'ouvrage est organisé autour de neuf unités: sept unités sur la technologie (démarche, outils,
procédés, dessin et matériaux), une unité sur les technologies de I'information et de la communication
et une unité sur des exemples de fabrications pour les éléves. Dans cet ouvrage, nous nous
intéresserons essentiellement aux unités 4, 5 et 6. L'unité 4 “les matériaux ” aborde des généralités
sur les matériaux. L'unité 5 est consacrée a |'étude du bois, du papier, du verre et du plastique. L'unité
6 parle des métaux ferreux et non ferreux. Dans 'unité A, lintroduction situe les matériaux dans le
contexte industriel ainsi que leur impact sur l'environnement. Trois points sont abordés: la
classification, les propriétés générales et le recyclage des matériaux. Ce dernier point insiste sur
'aspect néfaste de la consommation excessive des emballages, les notions de recyclage et de
réutilisation, le role des déchetteries ainsi que sur I'importance du tri sélectif des déchets.

Activitats :

Per quins motius creus que és necessari el reciclatge de materials?

Informa't si hi ha deixalleria a la teva poblacio o ciutat. Detalla els materials que s'hi poden dur.

Si hi ha deixalleria a la teva poblacio, a casa teva la utilitzeu alguna vegada? Creus que és
important que hi hagi deixalleries ?

Quins materials podem deixar al contenidor de color groc ? 1 al blau?

Com ho veus ?

Fes une relacio de les deixalles que genereu a casa vostra i que es poden reciclar. Indica a quin
contenidor s’haurien de llengar.

Proposa unes quantes mesures que es podrien prendre a la tevz escola, al teu barri 0 a la teva
ciutat per reduir les dexalles i per augmentar el reciclatge de materials. Feu una posta en comu a
classe i seleccioneu les millors propostes, quals podrieu recolli en un mural.

Memoria

Reciclar un objecte o material vol dir transformar-lo per utiliar-lo de nou.
| respons

Quins benefis obtenim amb el reciclatge de materials ?
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Dans l'unité 5 (le bois, le papier, le verre et le plastique) et dans I'unité 6 (les métaux), les mémes
points sont abordés pour chaque matériau : une approche historique, les moyens d’'obtention, les
formes commerciales, les propriétés spécifiques, I'utilisation et les conséquences sur I'environnement.
Par exemple, au sujet de I'impact sur I'environnement, les notions de recyclage et de réutilisation sont
reprises mais également la notion de déforestation, de codt liés a la fabrication (énergie, eau, etc.), les
risques de I'extraction massive des minerais, etc.

Activitats

Quins son els residus que es produeixen en 'obtencio del paper ?

Creus necessari reduir el consum de paper? Per quins motius ? Corn creus que es pot minimitzar
l'impacte ambiental produit per I'us del paper ?

Quina diferencia hi ha entre un producte reciclable i un de reutilitzable?

Que cal fer amb objectes de plastic abans de reciclar-los? per qué?

Els metalls es poden reciclar ? com ?

Quines consequencies comporta el reciclatge dels metalls ?

Memoria

Per facilitar el reciclatge cal separar els diferents tipus de plastics, per aixo es marquen amb
simbol i codi que els identifica.

Com ho eus ?p133
Creus que el reciclatge de metalls es una necessitat o una moda ? justifica la teva resposta.

Tecnologia 2

Sept unités de ce manuel se préoccupent des incidences de l'activité technologique des secteurs
primaire et secondaire sur I'environnement.

Dans I'unité 2, “ El sector secundari : les fabriques ”, le dernier chapitre s'intitule : “ consum, residus i
contaminacio ”. Il insiste sur le fait qu'il est impossible d’éliminer totalement les déchets et donc de
'importance de recycler, d’'incinérer, de réutiliser les produits. Le concept de développement durable
est abordé. Les éléves sont invités également a aller visiter le site du département de I'environnement
de la région de Catalogne

Dans l'unité 4, “ Produccié d’aliments ”, un chapitre, “ I'envasament dels aliments ” est consacré a
I'emballage des aliments. L'approche porte sur les fonctions des emballages et les matériaux utilisés
dans la fabrication des emballages. L’aspect de I'élimination des déchets est simplement signalé dans
le cours pour chaque matériau étudié.

CONCLUSION

Nous constatons que, quel que soit le pays, les questions de recyclage et de respect de
I'environnement restent essentiellement de I'ordre des connaissances. Dans les manuels italiens et
catalans, les matériaux, I'élimination des déchets sont “ objets d’enseignement ”. Les contenus sont
présentés comme une succession “d’éléments de connaissances” a apprendre sans que soit
réellement mis I'accent sur une cohérence d’ensemble (procédés d’obtention, propriétés, utilisation,
élimination). L'emballage n’est pas un objet d’'enseignement, il est vu comme un usage de certains
matériaux et son application est contextualisée (les fonctions de I'emballage) lors du chapitre sur
l'industrie agroalimentaire. De fait, la notion d’élimination des déchets est abordée au sens large et
concerne les matériaux. Elle est rarement mise en relation directe avec les emballages. Il n’y a donc
pas de lien vraiment construit entre les emballages et les questions de protection de I'environnement.

En France, les matériaux sont étudiés (propriétés physiques et mécaniques seulement) en vue d’'une
fabrication puisque I'objet d’enseignement est la mise en forme des matériaux. Le recyclage est
positionné comme un complément culturel. L'emballage est vu comme I'aboutissement (les fonctions
de I'emballage) d’'un objet en vue de sa commercialisation. Comme pour les matériaux, les aspects
liés a I'élimination et aux conséquences sur I'environnement restent de I'ordre de la sensibilisation.
Pourtant, dans les recommandations associées aux instructions officielles, il est écrit “ Iimpact du
choix des matériaux sur I'environnement sera pris en compte. L’attention des éleves sera attirée sur
l'existence de normes relatives a la protection de I'environnement”. Le fait que ces questions se
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posent essentiellement au niveau notionnel ou par une approche scientifique sur les matériaux sans
réelle mise en activités, nous interroge sur une véritable éducation au développement durable.

En effet, méme si I'éducation a I'environnement pour un développement durable ne constitue pas une
discipline, elle s’appuie a la fois sur les enseignements disciplinaires et sur les dispositifs
transversaux. Elle ne peut se limiter a un transfert de connaissances et a dicter des comportements.
L'EEDD se décline sous la forme d’'une construction progressive et cohérente (a la fois entre les
cycles et a lintérieur d'un méme niveau) de notions et de concepts qui lui sont propres. Elle doit
s’'inscrire dans les trois perspectives qui découlent des enjeux du développement durable, c'est-a-dire
une perspective écologique, une perspective économique et une perspective sociale. Les approches
disciplinaires proposées ici ne favorisent pas le développement de compétences permettant
d'observer, de comprendre, de penser, d’agir et de se situer dans I'environnement de maniére
responsable. L’apprentissage des comportements nécessaires ne peut se faire uniquement au travers
de connaissances. Il doit reposer sur des démarches pédagogiques diversifiées privilégiant des
situations concrétes qui développeront chez les éléves la sensibilité, I'initiative, la créativité, le sens
des responsabilités et de I'action. Il conviendrait de proposer aux éléves de résoudre des problémes
spécifiques en utilisant des connaissances et des compétences scientifiques et technologiques sous
la forme d’activités ou, par exemple, I'emballage serait analysé ou congu ou produit ou utilisé en le
contextualisant dans des situations de réel apprentissage. En fin, pour atteindre les objectifs de cette
éducation, deux questions pourraient étre posées : comment relire les programmes des différentes
disciplines pour infléchir les problématiques dans une optique EEDD ? Comment opérer des regards
croisés entre les disciplines pour construire une éducation cohérente ?
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LES RENCONTRES VIRTUELLES INTERCULTURELLES : VERS L'INNOVATION DES STRUCTURES
EDUCATIVES — TURID TREBBI — ALEXIS BELIBI

THE INTERCULTURAL VIRTUAL MEETINGS: TOWARDS INNOVATION OF THE EDUCATIONAL STRUCTURES
Professeur - Université de Bergen - Bergen, Norvége
Maitre de conférences - ENS - Université de Yaoundé 1 - Yaoundé, Cameroun

SUMMARY

This communication present a project research in progress carried out by Cameroonian and
Norwegian researchers in the FLE' teachers training area with the integration of the new information
and communication technology (NICT). The two Universities committed carrying out coordinated
support and research programs in the fields of research, teaching and the training as well as
knowledge and culture dissemination. In a first protocol of agreement concerning, the parts state the
assumption that the NICT applied to education as well open new prospects in the formation into
didactic in the target language. The project in question plans to establish an alternative model of
training of teachers of languages in didactic/pedagogy with the integration of the NICT. Among the
initiatives taken, the communication will present a setting in network on the Web of the students into
didactic of French in Norway with students into didactic of French at Cameroon to discuss the
problems concerning the use of the NICT as method and support of a innovative relational pedagogy.
The experiment proves to be positive on the relevance of the use of the NICT for the construction of
the knowledge and the knowledge to make future teachers of language in Cameroon and in Norway in
spite of socio-cultural obstacles, inter alias presupposed and the students waiting, for which it is
necessary to face.

LE CONTEXTE DE L'EXPERIENCE

Un projet de recherche camerouno-norvégien

L'expérience porte sur un projet de recherche camerouno-norvégien, consécutif a un accord de
coopération établi en 2004, entre I'Université de Yaoundé 1 et I'Université de Bergen. Cet accord est
entré dans sa phase active grace a la signature d'un premier protocole d'entente portant sur
l'intégration pédagogique des NTIC dans la formation des enseignants de langues. En Norvége une
deuxiéme langue étrangeére, apres I'anglais premiére langue, est rendue obligatoire par une loi passée
en juin 2004. La deuxiéme langue qui jusqu'a ce jour a été congues comme une discipline élitiste, fait
dorénavant I'objet d'une volonté de démocratisation soutenue par le Conseil de I'Europe et une action
partagée avec I'Union européenne pour promouvoir la diversité linguistique en Europe. Pour la
Norvege, le but est d'élargir le contact avec des cultures plus éloignées des cultures anglophones et
renforcer ainsi les compétences interculturelles des jeunes norvégiens (Trebbi & Gremmo, 2003). Au
Cameroun, le double souci de I'enracinement et de I'ouverture fonde la politique linguistique que
traduit si bien la loi fondamentale, la constitution de 1996, qui stipule en son article 1%, alinée3, que /a
république du Cameroun adopte I'anglais et le francais comme langues officielles d’égale valeur. Elle
garantit la promotion des langues nationales. Décliné en termes d'objectifs généraux de formation, cet
idéal reflete le type d’homme a former, a savoir, un citoyen maitrisant au moins une langue nationale,
enraciné dans sa culture, mais ouvert au monde.

Probléme commun identifié

Le probleme que I'on envisage d'étudier porte sur l'inefficacité de la formation d'enseignants en cours.
Les étudiants sont tributaires de leurs propres expériences d'éléve et, généralement, I'impact de ces
expériences I'emporte sur les effets potentiels de la formation offerte. Ainsi, la question qui nous
préoccupe est-elle de savoir comment faire évoluer et modifier les expériences vécues antérieurement
en tant qu'éléve et étudiant de langue, pour former des enseignants aptes a faire face, de maniére
plus pertinente, aux besoins de I'éducation d'aujourd’hui. Un des objectifs ciblés par la formation est
donc l'acquisition de la compétence des futurs enseignants de rendre I'apprentissage des langues

! French Language for Foreigners
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accessible a tous les éléves et non plus réservé a une élite. Nous sommes partis de I'’hypothese de
l'inefficacité de I'enseignement traditionnel de langue, hypothése qui s’applique parfaitement aux deux
pays. (Rapport sur I'état de I'éducation en Afrique, BREDA, 1995 et Experts' Report Norway 2003).
Chez les deux partenaires du projet, I'intention est de créer une innovation a deux niveaux, dans la
classe de langue et dans la formation d'enseignant, pour le développement qualitatif de I'individu.

Perspectives théoriques didactiques

La conception de la situation d'apprentissage est basée sur la théorie didactique de 'autonomie de
I'apprenant conforme avec la théorie socioconstructiviste.

Selon Henri Holec (Holec, 1979), I'autonomie de I'apprenant est définie comme la capacité a prendre
en charge son propre apprentissage. Cette théorie s'adresse a l'apprentissage d'une langue aussi
bien qu'a I'apprentissage en didactique. L'usage des TICE soutient une pédagogie de relations et de
collaborations apte a promouvoir le développement de I'autonomie.

L'expérience - jeu du role virtuel

Pour cela nous avons eu recours a la technologie de jeu et notamment un MOO (Multiple Object
Oriented). Le MOO a comme caractéristiques d'étre :

o un lieu virtuel sur l'internet, orienté vers la création et l'usage d'objets virtuels,
o un lieu de rencontres avec des endroits créés pour des actions spécifiques,
o en technologie open source donc gratuit.

Les intervenants sont des joueurs, ayant pour jouer, un avatar qui porte un nom souvent autre que
celui de la personne qui joue. En I'état actuel de la coopération, l'implantation de cette technologie
parait, a contrario, financiérement colteuse au Cameroun, mais nécessaire, eu égard aux avantages
escomptés. Les premiéres activités, les travaux de télé-enseignement, ont consisté en des forums a
temps différé et a temps réel, dont les jeux de réle virtuels.

LES CONSTITUANTS DE L'ACTIVITE

Description

L'activité consiste en trois parties ; le scénario, la mise en scéne et I'analyse. Le scénario, élaboré par
les étudiants, se fonde sur les consignes des formateurs des formateurs. Il s'agit de se mettre
d'accord sur l'objectif du jeu, son contenu et document didactique, la durée et la répartition des roles,
entre I'enseignant et les différents apprenants. La mise en scéne se réalise a travers les répliques des
avatars joués par les étudiants. L'analyse quant a elle porte sur les répliques prononcées par écrit et
enregistrées par le I'enregistreur virtuel. L'enregistrement est envoyé par e-mail aux participants y
compris les formateurs.

Hypothése

Notre hypothése postule que le jeu de réles virtuel congu comme une situation d'apprentissage
pourrait donner lieu a des confrontations cognitives et affectives, qui faciliteraient la découverte par les
étudiants des représentations variées des concepts théoriques. La conscientisation amenée par cette
confrontation favoriserait la collaboration et I'analyse des expériences mutuelles et ainsi agissant sur
I'apprentissage pourrait lui faire dépasser le niveau du discours et évoluer comme véritable
compétence.

DEROULEMENT DE L'ACTIVITE

Scénario
Consigne : Jouer un cours de francais traditionnel.
Participants a I'activité : un Camerounais, une Frangaise et une Norvégienne.
Document pédagogique : Les deux renards (Fénelon, Fables)
Niveau : élémentaire, pré-intermédiaire
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Objectifs :

Procédure :

Mise en scéne

Extrait du texte enregistre :

(1.- 93.)

94.

95.

96.

97.

99.

100.
101.
102.
108.
104.
105.
118.
120.
122.
127.
128.
132.
136.
138.
142.
144.
146.
147.
149.

150.
151.
152.
1583.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
166.
169.
170.
173.
178.
179.
184.
185.
187.
188.
189.

Professeur

Professeur :

Mirtique :
Mirtique :

Professeur :

Sylvie :
Mirtique :

Professeur :
Professeur :

Sylvie :
Mirtique :

Professeur :

Sylvie :

Professeur :

Mirtique :

Professeur :

Mirtique :
Sylvie :

Professeur :

Sylvie :

Professeur :

Mirtique :
Mirtique :
Sylvie :

Professeur :

Sylvie :

Professeur :

Mirtique :
Sylvie :

Professeur :
Professeur :

Sylvie :

Professeur :
Professeur :

Mirtique :
Mirtique :
Professeur

Mirtique [a Sylvie ] :
Professeur :

Professeur :
Professeur :
Professeur :

Sylvie :

Professeur :
Professeur :
Professeur :

Sylvie :
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A la fin de cette lecon, les éléves seront capables de faire des phrases
comparatives.

Activités augurales, exploitation du texte, activités langagiéres,
conclusion.

« Le texte »

«vous avez lu ? »

« euh... »

« il fallait le lire ? »

«vous l'avez vu au moins »

« Oui »

« Oui »

« Vous vous souvenez du »

« titre »

« deux renards quelque chose »

« je savais pas qu'il fallait apprendre le texte monsieur »
« Qu alieu la scene ? »

« chez les poules »

« a quel moment ? »

« dans le poulailler »

« A Mirtique : Que font les deux renards ? »
« ils mangent des poules ? »

« ils mangent les poules »

« Mangent-ils de la méme fagon ? »

« non, ils ne mangent pas de la méme fagon »
« Mirtique, ont-ils le méme appétit, les deux »
« QuUlI »

« ils ont apaisé leur faim »

« un est jeune, l'autre vieux, c'est normal qu'ils ne mangent pas
de la méme fagon »

« Comment mangent les jeunes ? »

« Vvite »

« et comment mangent les vieux alors ? »

« pas vite ? »

«voila »

« C'est assez juste »

« Vous savez ce... »

« mon grand-pére mange trés lentement ! »
« qu'on va faire »

« a présent »

« ben je mange lentement moi aussi »

« et je suis pas vieille ! »

« Nous allons donc faire des »

« tu peux courir pour voir mon texte, toi »

« Silence ! »

« Vous m'écoutez, la ? »

« je dis que nous allons apprendre »

« a faire des comparaisons »

« mais, si on veut pas ? »

« Que faut-il pour faire une »

« comparaison ? »

« Le jeune est plus rapide que le vieux »

« pas toujours »
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190. Sylvie : « Mirtique mange lentement »

191. Professeur : « Alors pourriez-vous »

192. Professeur : « me donner des adjectifs qui qualifient »
193. Professeur : « les jeunes ? »

194, Mirtique : « jeune »

196. Professeur : « ensuite »

197. Mirtique : « gentils »

198. Sylvie : « beaux »

199. Mirtique : « trendy »

200. Professeur : « bien explique, trendy c'est quoi ? »
203. Mirtique : « comment monsieur tu sais pas ? »
204. Professeur : «Non ! »

205. Professeur : « C'est du francais ? »

206. Mirtique regarde Sylvie : « |l sait méme pas ce que ¢a veut dire | »
207. Sylvie [a Mirtique ] : « etil est prof ! »

208. Mirtique : « ben oui, on le dit a la télé »

209. Professeur : « L'explication ne vient pas »

211. Professeur : « on continue »

221. Professeur : « Comparez Le Nil (1900 km) ; La Seine (800 km) »
222. Professeur : « en utilisant plus que ou moins que »
223. Mirtique : « le Nil est plus que la Seine »

236. Professeur : « Ecoutez »

237. Professeur : « le Nil est plus long que la Seine »

238. Professeur : « compris ? »

239. Sylvie : « c'estvrai ! il est 1900 km ! »

241. Mirtique : « mais si on est devant on le voit pas forcement »
245, Sylvie : « on doit marcher le long et le mesurer »
247. Professeur : « Vous avez fini »

248. Professeur : « de vous quereller »

249. Mirtique : « on se querelle pas ! »

251. Professeur : « que faites vous donc ? »

252. Sylvie : « on discute le Nil »

275. Professeur : « quelgu'un va nous proposer deux choses a comparer »
287. Sylvie [a Mirtique 1] : « il sonne a quelle heure ? »

288. Professeur : « Tres bien ca ira pour aujourd’hui »
291. Professeur : « Je vais donner un devoir »

292. Mirtique [a Sylvie] : « oh non | Pas des devoirs »

293. Professeur : « et vous appliquerez mieux »

)
Commentaires spontanés des participants

Le professeur est moins ferme quant a la discipline, il maitrise peu sa classe et semble vouloir faire
des concessions avec ses éléves tout le temps. La communication ne se joue que sur un axe : de lui
aux éléves et des éléves a lui. Tout autre axe de communication est pour lui source de nuisance et est
invalide ou invalidée. L’enseignant ne prend pas en compte les savoirs des éléves, sauf vers la fin
lorsqu’il fait une tentative d’'ouverture en leur demandant de trouver des comparaisons de leur cru. Les
éléves construisent du savoir en collaborant. Malheureusement, ce n’est pas a propos de la
grammaire. Mais serait-ce une maniére indirecte de donner du sens et de rendre plus concréte une
situation grammaticale a 'origine abstraite ?

Le professeur est autoritaire. Il ne cherche pas a comprendre ce qui se passe. Peut-on dire que c'est
I'approche didactique du professeur qui crée ce "malaise" entre éléves ? C'est possible car, dans le
fond, il semble que M. et S. sont de bonnes copines et qu’elles tentent de résoudre des problemes
ensembles, d’elles-mémes, comme on le voit plus tard a propos du Nil. Mais I'approche didactique du
cours les sépare et les oppose presque en rivales. Approche traditionnelle dans la méthode
d'enseignement, elle est magistralement centrée ; c'est le professeur qui donne les orientations au
cours, c'est lui qui décide de quoi on va parler et les éléves exécutent ou essaient de le faire. Traits
modernes dans la relation enseignant/apprenants : concession avec les éléves, manque de rigueur,
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rapports presque familiers. En effet, le silence n'est pas la qualité premiére des jeunes éléves du
college. Quelquefois le professeur peut réprimer ces discours paralleles mais trés souvent, dans la
classe traditionnelle, il préfére garder le cap en ignorant superbement ce bruitage, du moins jusqu'a
un certain seuil. C'est vrai que les éléves participent au cours mais j'ai l'impression qu'elles ne le
prennent pas assez au sérieux ! A notre avis, ces éléves n’étaient pas trés indisciplinés. Il leur était
difficile de garder leur attention sur ce cours abstrait et ils ont souvent tenté de remettre la situation
abstraite a leur niveau, en s’appropriant les contextes des énoncés et en leur donnant du sens.

Analyse du texte

La question qui se pose est de savoir si les divers intervenants ont réalisé un cours traditionnel. La
méthode traditionnelle vise la maitrise de I'écrit, d'ou I'exploitation exclusive de corpus de textes
littéraires privilégiant la seule langue écrite, a I'exclusion de toute intention de communication. La
lecon procéde de facon stricte par des exercices grammaticaux artificiels de morphosyntaxe et de
traduction inspirés de la description de la langue en catégories figées, totalement hors contexte aux
fins de développer les facultés de raisonnement, d’analyse et la maitrise du métalangage
grammatical. Le cours aura largement atteint son objectif, I'approche ayant été traditionnelle dans une
trés large mesure. Traditionnel, le cours I'est également par sa progression fondée sur la maitrise du
métalangage (comparaisons) lisolement artificiel de catégories de la langue, d'éléments
grammaticaux (adjectifs qualificatifs) que les apprenants sont invités a identifier, nommer, décrire,
sans la moindre intention communicative. Le professeur semble ici faire sien le sacro-saint principe de
I'approche adoptée selon lequel qui possede les regles posséde la langue. Aussi oriente t-il I'activité
de la classe vers des exercices grammaticaux, hors texte, hors contexte, (la Seine, le Nil) exercices
de syntaxe : "qui peut faire une phrase en utilisant plus que? il manque un mot..." « Le conflit »
permanent qui oppose I'enseignant aux apprenants illustre la divergence des objectifs : le premier est
préoccupé de développer des facultés de raisonnement, d’analyse, de compréhension de texte hors
contexte, qui recourt volontiers au métalangage. Les apprenants quant a eux donnent le sentiment de
se passionner pour la seule communication en contexte. lls veulent donc comprendre : "Quoi
monsieur ? Comment mangent les jeunes...les vieux ? Mon grand-pére... On discute le Nil. Comment
on mesure une riviere 7' lls sont préoccupés de s'exprimer a travers notions, fonctions et actes de
langage, de construire, et donc de prendre du sens. La permanence méme du "conflit" installe ce
cours dans ['éclectisme méthodologique, la caractéristique principale du cours traditionnel

'omniprésence, voire lI'omnipotence de I'enseignant d’'une part et de l'autre I'absence totale
d'interaction enseignant/apprenant. En effet, en dépit du jeu démagogique du questionnement auquel
semble se livrer I'enseignant en début de séance, la méthode traditionnelle est par essence
autoritaire, qui n’accorde pas la moindre place a l'interaction enseignant/apprenant. Sinon comment
comprendre que l'enseignant soit resté impassible au moment ou la classe a posé haut et fort le
probleme du contrat pédagogique : Professeur : "je dis que nous allons apprendre a faire des
comparaisons. Eléve : mais si on ne veut pas ?" Dés lors, le cours va s'engager dans le parallélisme
monologique, I'enseignant s'enfermant dans sa volonté d'atteindre a tout prix I'objectif initial qu'il s’est
fixé, les apprenants donnant libre cours, mieux, se livrant a cceur joie a leur appétit de communication.

Par la force des choses donc, la méthodologie de ce cours, en plus d'étre traditionnelle peut, dans une
certaine mesure, étre considérée comme notionnelle fonctionnelle, voire communicative. Les
apprenants, en fonction du niveau présumé de la classe ont tenu a maitriser la langue orale
contemporaine dont ils avaient besoin dans des situations authentiques: code Switching,
interférences, emprunts, calques...L'ensemble de ces indices sociolinguistiques, indicateurs par
excellence de linter-langue, niveau d'appropriation élémentaire de la langue cible, le francais,
renouvelle le cours de langue d'apports nouveaux : culturels, civilisationnels, lexicaux, pragmatiques.
S'agissant du code Switching ou alternance codique par exemple, il est attesté par lintrusion,
I'irruption sur la scéne de "trendy" et du dialogue on ne peut plus authentique qui s’en suit. L'intérét de
cet extrait du cours est la capacité des apprenants a s'adapter a la situation de communication et a
jouer la surprise, I'étonnement d’'une part et de I'autre a le dire avec les mots qu'il faut. Le professeur
est tutoyé et prof. est abrégé. « L’ignorance » du professeur choque, scandalise (adéquation de
I'attitude a I'age, au développement mental des apprenants), allusion aux séries télévisées (naiveté,
croyance que ce qui est bon pour un public I'est pour tout le monde). Concomitamment, I'enseignant
s’accroche a la démarche traditionnelle, la hantise de la maitrise de I'écrit culminant avec le devoir et
I'explication qui I'accompagne : "vous appliquerez mieux" (sous-entendu : la régle de grammaire !).
Pour nous résumer, le cours présenté est, du point de vue de la méthodologie, éclectique. En d’autres
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termes, tout dépend du point de vue. Selon que I'on se place du point de vue de I'enseignant ou des
apprenants, ce cours sera soit traditionnel soit alors conforme a I'approche notionnelle fonctionnelle,
voire communicative. |l y a rupture entre le projet d'enseignement du professeur et les projets
d'apprentissage des éléves, trait caractéristique d'un cours de francgais traditionnel. La problématique
didactique qui se pose, c'est la relation entre le processus d'enseignement et celui d'apprentissage. La
réflexion des étudiants s'est fondée sur cette problématique.
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DEFIS, CONTRAINTES ET PERSPECTIVES DE LA FORMATION DES FORMATEURS
DE L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE ET PROFESSIONNEL EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE
AUJOURD’HUI : cAS DE L'IPNETP p’ABIDJAN — EMILE BIH

CHALLENGES, CONSTRAINTS AND OUTLINES FOR TRAINERS TRAINING FOR TECHNICAL AND VOCATIONAL
EDUCATION IN SUB-SAHARAN AFRICA TODAY: THE CASE OF THE IPNETP OF ABIDJAN

Directeur Général — IPNETP — Abidjan, Céte d’lvoire

SUMMARY

In spite of the efforts authorized during last decades, the evaluation of the systems of education in
Africa emphasizes various insufficiencies so much at the general level (weak rates of access to
education, insufficiency of the infrastructures, inadequacy between the formation and needs for the
economy, weak qualification of manpower, etc), that with that of the training of the trainers. On the
basis of the case of the IPNETP of Abidjan, the present communication tries to establish an
assessment diagnosis of the training of the trainers in the sector of technical teaching on the level of
the various fields of intervention, in particular the infrastructures and the equipment, the setting of the
formation, the financing and administrative and teaching management. This diagnosis reveals the
training constraints in front of the current education challenges for the African development, such as
the increase of the education accessibility, the improvement of the training quality, the diversification
and the opening of the quallfication courses, the access to Information and Communication
Technologies (ICT). In this context, the system of initial and continuous vocational training of the
trainers must propose new prospects front with the identified problems. Those relate to a new vision of
the training of the trainers, innovative approaches as regards governorship, of improvement of the
internal and external effectiveness, of improvement of the relations with the partners, of increase in the
financial resources, taking into account of dimension kind, of development of the regional co-operation
and the internationalization of the training schemes

INTRODUCTION

Le développement de I'éducation et de la formation constitue, pour les pays de [I'Afrique
Subsaharienne, a la fois un objectif prioritaire et un enjeu pour leur développement économique,
social et culturel. La réalisation de cet objectif repose sur la création, le bon fonctionnement et les
excellentes performances des institutions de formation de formateurs répondant au besoin de
développement des pays de la région (Banque Mondiale, 2003). Cependant, I'évaluation du
fonctionnement et des performances des systemes éducatifs africains met en évidence des disparités
et des dysfonctionnements récurrents (Hyde, 1989 ; Odaga, Heneveld, 1995 ; UNESCO, 1997, 1998,
2003 ; UNICEF, 1999), notamment :

o les faibles taux de scolarisation aux différents niveaux d'éducation (primaire, secondaire et
supérieur) ;

o l'existence de disparités persistantes entre les sexes et entre les régions ;

la faible efficacité interne et externe des systémes d’éducation ;

o la faible qualification de la main-d’'ceuvre sortant des écoles de formation professionnelle et
employée dans le secteur moderne de I’économie, etc. ;

O

Ces dysfonctionnements constituent a la fois des préoccupations et des défis pour les institutions de
formation des formateurs en général, et celles chargées de la formation des formateurs de
I'enseignement technique et professionnel en particulier. En effet, Il est établi qu'une politique de
formation des formateurs bien pensée et bien menée peut constituer un puissant moyen et un atout
majeur pour lever efficacement les obstacles au développement de I'éducation (Benavot, A. 1989).
Ceci est vrai a la fois pour I'enseignement général et pour I'enseignement technique et la formation
professionnelle. La création, depuis des décennies, d'institutions de formation de formateurs des
enseignements technologiques et professionnels dans la plupart de nos Etats répond a ce souci. Mais
il importe de s’interroger sur le bilan de ces établissements et leur capacité a relever les nombreux
défis qui les attendent. Cette interrogation est d'autant plus opportune que les crises a répétitions que
connaissent nombre d’Etats ont un impact négatif direct sur les performances des écoles de formation
et, par conséquent, sur celles de tout le systéeme d’éducation (Banque Mondiale, 2000 ; UNICEF,
2000). En illustrant les situations évoquées a partir du cas de I'Institut Pédagogique National de
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I'Enseignement Technique et Professionnel (IPNETP) d’Abidjan, la présente étude vise les objectifs
suivants :

o Identifier les défis majeurs auxquels doivent répondre les institutions de formation actuellement
dans la sous région ouest et centre africaine ;

o Identifier les contraintes et difficultés qui contrarient les efforts de développement des institutions
de formations de formateurs et le systéme éducatif dans son ensemble ;

o Présenter des propositions et des recommandations susceptibles d’améliorer les performances
des institutions de formation des formateurs.

La présente communication se fonde sur I'expérience vécue au sein d'une institution africaine de
formation des formateurs. Il s'agit de I'étude du cas de [IInstitut Pédagogique National de
I'Enseignement Technique et Professionnel (IPNETP) d’Abidjan, unique établissement de formation
des formateurs de I'enseignement technique en Cbéte d’lvoire. Cette réflexion doit servir a jeter les
bases d’'une réforme novatrice de notre systéeme de formation des formateurs. L’'exposé s’organisera
autour des principaux axes suivants :

o Les enjeux et défis de la formation des formateurs en Afrique Subsaharienne ;
o Les contraintes et difficultés actuelles de la formation des formateurs en Afrique ;
o Les perspectives de développement de la formation des formateurs en Afrique Subsaharienne.

LES ENJEUX ET DEFIS DE LA FORMATION DE FORMATEURS

La situation des institutions de formation dans nos états africains montre un tableau contrasté : d'un
cété, des défis communs a relever concourant a I'efficacité et a la qualité de la formation et, de 'autre,
des difficultés et contraintes diverses qui entravent la marche vers l'efficacité. Concrétement, le
secteur de I'enseignement technique et de la formation professionnelle doit impérativement faire face
aujourd’hui a de nombreux enjeux et défis :

L’accés aux Technologies de I'Information et de la Communication (TIC)

Les prouesses technologiques modernes ont transformé le monde en un “village planétaire ”! Ce
village se caractérise notamment par :

o le développement prodigieux des connaissances et des savoirs : la société des savoirs ne tient
pas compte des clivages et des hiérarchies traditionnelles : les éléves co-apprennent avec leurs
maitres, les enfants informent et font découvrir le monde et la connaissance a leurs parents !

o Dans cet environnement ou la connaissance se construit de fagcon autonome, les institutions de
formation de formateurs doivent préparer leurs étudiants a des stratégies adaptées d’élaboration
et de diffusion du savoir et des connaissances.

o Finalement, le besoin de développer un systeme technologique performant s’impose aujourd’hui a
toute institution de formation de formateurs a la fois comme une exigence technique,
professionnelle et sociale.

La qualité et I'efficacité de la formation

Le systeme de formation doit assurer sa mission en offrant des produits en nombre suffisant et en
qualité satisfaisante. Pour ce faire, un certain nombre de conditions doivent étre satisfaites et des
réponses appropriées doivent étre données a un certain nombre d'interrogations pertinentes,
notamment :

o Quels doivent étre les profils de recrutement des formateurs intervenant au sein de linstitution ?
En effet, on ne peut assurer une formation de qualité qu'avec des enseignants eux-mémes de
qualité, c’est-a-dire ayant un profil académique et professionnel adapté a la mission.

o Quels doivent étre les profils d’entrée des stagiaires, futurs formateurs a recruter ?

o Quelles sont les filieres dans lesquelles les recrutements seront opérés et les formations mises en
ceuvre ? Ces filieres répondent-elles au besoin actuel et a venir du systéme de formation, ainsi
qu’aux utilisateurs finaux ?

o La diversification des filieres peut satisfaire une demande sociale de formation professionnelle
croissante et les besoins de développement des compétences nouvelles. Le systéme de formation
des formations doit pouvoir identifier ces besoins et y répondre avec efficacité.

o Quels contenus de formation faut-il dispenser aux différents niveaux de qualification ?
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o Quelles stratégies de formation faut-il privilégier ? Ceci pose I'épineuse question du choix des
méthodes pédagogiques et de leur adaptation. Dans un monde en perpétuel changement, il parait
suicidaire pour les acteurs d’un systeme de formation de formateurs de s’accrocher a une seule et
unique pratique pédagogique immuable, si performante soit-elle. Dans ces conditions, il importe
d'opérer un choix judicieux entre les différentes approches pédagogiques en cours (ex :
pédagogies par objectifs, pédagogie par alternance, pédagogie par compétences, méthodes
actives, etc.)

o Quels sont les outils didactiques les plus adaptés dans le contexte actuel de I'enseignement ?

o Quel est I'environnement de travail qu’il convient d'offrir aux principaux acteurs du systéeme
(enseignants, étudiants, personnels administratifs et techniques) ?

o Quelles sont les stratégies d'évaluation a privilégier pour mesurer l'impact des activités
d’enseignement et d’apprentissage ?

Des réponses appropriées a ces différentes questions permettent de mieux saisir les efforts consentis
pour assurer la qualité de la formation.

L’adaptation au marché de I’emploi et a la demande d’éducation et de formation

En répondant au besoin de qualité de la formation, on résout également I'épineuse question de
I'adaptation de la formation au marché du travail. L’évolution rapide de I'environnement et du contenu
du travail exige de linstitution de formation professionnelle une adaptation constante au marché de
I'emploi. Celle-ci doit s'opérer par diverses stratégies : enrichissement des contenus de formation par
des données du terrain, ouverture sur le monde du travail, mise en stage des étudiants, etc.

L’accessibilité d’'un nombre croissant de demandeurs

La demande de formation professionnelle est de plus en plus forte chez les jeunes déscolarisés et les
jeunes en quéte d’'un premier emploi. Les institutions de formation professionnelle doivent étre
préparées a apporter des réponses adéquates a cette demande formulée tant par les jeunes que par
les adultes en cours de reconversion professionnelle. Par ailleurs, il importe de savoir comment le
systéeme de formation des formateurs répond au besoin d’éducation et de formation exprimé par des
catégories jusque la faiblement représentées ou exclues du systéme, notamment les filles et les
handicapés physiques.

La préparation des acteurs a la prévention contre le VIH/SIDA en milieu scolaire

La forte prévalence du VIH/SIDA dans nombre de pays africains fait de la lutte contre cette pandémie
une priorité nationale. A cet égard, les programmes de formation en vigueur, notamment dans les
institutions de formation des formateurs, doivent intégrer l'information et la communication sur cette
maladie.

Développer le partenariat international

Dans le contexte actuel de mondialisation, les établissements de formation doivent faire face au
besoin de développement d’'un partenariat international fécond (Partenariats sud/sud, nord/sud et
internationalisation des programmes de formation). Pour mieux saisir tous ces enjeux et déterminer la
meilleure réponse a ces questions, il importe d’identifier et d’analyser les contraintes dans lesquelles
se déroule I'activité de formation des formateurs aujourd’hui.

Les contraintes et difficultés des institutions de formation des formateurs

On illustrera les contraintes des institutions de formation de formateurs a partir de I'exemple de
I'Institut Pédagogique National de I'Enseignement Technique et Professionnel (IPNETP) d’Abidjan.
Ces contraintes sont de tous ordres : matériel et logistique, pédagogique, économique et financier.

Contraintes matérielles et logistiques
o Insuffisance des infrastructures et des équipements par rapport aux besoins

Celle-ci s’observe essentiellement par la faible capacité d’'accueil et I'exiguité des locaux : par
exemple, construit en 1975 pour 50 étudiants, I'lPNETP d’Abidjan accueille en 2004 un effectif de
655 stagiaires répartis dans soixante et onze (71) spécialités.
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Tableau 1 : Etat des sortants de 'lPNETF? sur cing ans (1999-2000 & 2003-2004)

1999-2000 2000-2001 2001-2002 2002-2003 2003-2004

Effectif Total 679 676 425 456 655
Nombre de filieres 45 45 47 56 71
Besoins de recrutement du METFP? 689 670 540 674 466
Taux de satisfaction des besoins 330 245 114 282 294
47% 36,2% 21,1% 421% 63,1%

Face a cette situation, les besoins de recrutement du METFP* ne sont que trés partiellement
satisfaits. Ainsi, pour la période 2003-2006, ces besoins cumulés de recrutement sont estimés a
2 381 formateurs. Sur la méme période, I'IPNETP ne peut mettre sur le marché de I'emploi que
546 enseignants au total !

o Les contraintes pédagogiques

Celles-ci sont liées a la grande diversité des filieres de formation sans support didactique adéquat. En
effet, de nombreuses spécialités sont ouvertes sans que les moyens didactiques appropriés
accompagnent ces ouvertures. A titre d'illustration, sur la période 2000-2001 / 2002-2003, I'IlPNETP a
recruté et formé dans 84 spécialités différentes. Par ailleurs, on note des insuffisances au niveau de la
formation et de la recherche, notamment : la non disponibilité des programmes dans toutes de
formation, I'absence de consensus sur les conditions d’accés (profils d’entrée et de sortie), la non
disponibilité des matériels et équipements pour la formation, l'insuffisance des activités de recherche.

o Les contraintes de gestion financiére et des ressources humaines

L’analyse du budget de fonctionnement et d'investissement de I'lPNETP d’Abidjan de 1999 a 2003
met en évidence quelques faits marquants: une faible part (de 2% a 16%) consacrée a
l'investissement, une forte part (83 a 98%) au fonctionnement dont 80% consacrés aux salaires et une
faible proportion (20%) destinée a I'enseignement. De méme, les enseignants sont en nombre
insuffisant. Le taux d’encadrement est artificiellement élevé, le déficit d’enseignants étant caché par le
nombre élevé de spécialités et le faible nombre d’éléves par spécialité. Le déficit s’explique d’'une part
par les difficultés de recrutement en rapport avec les faibles niveaux de salaires d’'une part, et par les
difficultés de promotion de certaines catégories d’enseignants (les ingénieurs, les professionnels issus
du secteur professionnel et les enseignants relevant de I'enseignement technique et professionnel),
d’autre part. Ceci a pour effet le recours a un nombre de plus en plus élevé de vacataires. Au total, les
contraintes dans le secteur de la formation des formateurs en Cote d’lvoire sont diverses et variées.
Elles sont d’'autant plus critiques que la situation de crise sociopolitique que traverse le pays tend a
aggraver les fragiles équilibres établis. A I'observation, cette situation est identique dans nombre de
pays de I'Afrique de I'Ouest et du Centre. Quelles perspectives s’offrent au systéme de formation des
formateurs dans le contexte ?

LES PERSPECTIVES DE DEVELOPPEMENT DE LA FORMATION DE FORMATEURS

Dans le contexte actuel caractérisé par une forte pression sociopolitique, économique et financiere, et
par de nombreuses contraintes internes et externes, quels sont les points d’ancrage d’une nouvelle
vision de la formation des formateurs susceptible de relancer cette activité ? En d’autres termes,
quelles sont les solutions a la fois pratiques et originales qu'il faut imaginer pour assurer un parfait
développement des systémes de formation des formateurs de I'enseignement technique et
professionnel dans les pays de la sous région Ouest et Centre africaine ? Ces perspectives de
développement de la formation des formateurs peuvent se définir autour des principaux éléments
suivants :

2 Source : IPNETP — Annuaires statistiques 2000, 2001, 2002, 2003 et 2004
8 METFP/DFPP, 2000: Besoins de recrutement des formateurs 2000-2006, Document de travail
* METFP : Ministére de I'Enseignement Technique et de la Formation Professionnelle
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Définition d’une nouvelle politique de formation des formateurs

L’état doit affirmer clairement son option pour une politique de formation des formateurs en
définissant clairement la mission, les objectifs, les moyens, notamment en ce qui concerne le
recrutement du personnel enseignant et des conditions d’emploi (rémunérations, carriére).

Amélioration de la gestion des institutions de formation des formateurs

Il s’agit notamment de redéfinir et de diversifier les sources de financement de la formation pour
accroitre les ressources propres, d’améliorer la gestion financiére, administrative, logistique, matérielle
et des ressources humaines des institutions de formation.

o Accroissement de I'efficacité interne et externe des systemes de formation

Pour renforcer la qualité de la formation des formateurs, il convient, entre autres, de renforcer les
relations entre les institutions de formation des formateurs et les milieux professionnels, de
promouvoir la formation professionnelle continue et la recherche didactique. Il importe également
d’élaborer un répertoire opérationnel des métiers (ou des filieres) et des filieres porteuses afin de
choisir les filieres de formation les plus utiles au besoin de développement des états.

o Développement de I'utilisation des TIC et la formation a distance

L’'accés aux TIC est une nécessité vitale pour les établissements d’enseignement technique et
professionnel. Les écoles de formation des formateurs des spécialités technologiques doivent
développer chez les éléves, futurs formateurs, la maitrise de l'outil technologique. Ceci passe
notamment par I'ouverture en leur sein de centres multimédia, la disponibilité permanente de I'accés a
internet ou la création de laboratoires et de salles spécialisés en audiovisuel et autres supports de
communication.

o Développement du partenariat entre les institutions de formation des formateurs de la région

Dans la perspective de lintégration sous-régionale, il importe de développer la capacité des
institutions a offrir des programmes régionaux et a développer la coopération sous-régionale. Dans ce
cadre, les institutions de formation pourront :

o partager leurs ressources (matérielles, financiéres, logistiques, humaines).

o créer et animer un organe de liaison ;

o Mettre en place une revue régionale pour soutenir les efforts de recherche et la capacité de
publication dans la région.

CONCLUSION

Les institutions de formation des formateurs en Afrique de I'Ouest et du Centre sont soumises aux
contraintes liées a I'évolution des situations sociopolitiques et financiéres nationales et au
changement provoqué par linternationalisation des rapports sociaux et professionnels. Ces
changements constituent des enjeux importants face aux contraintes et difficultés diverses auxquelles
elles sont confrontées. Les efforts des acteurs internes peuvent aider a créer un climat et un cadre
propices au développement de la formation des formateurs en particulier et a celui de I'éducation en
général. Le soutien des institutions de coopération bilatérale et multilatérale permettra sans doute
d’accroitre I'efficacité des institutions de formation de la sous région.
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LA REFORME CURRICULAIRE DE L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE ET PROFESSIONNEL AU
GABON — JEAN-PIERRE BOUSSOUGOU

THE TECHNICAL AND VOCATIONAL TRAINING CURRICULAR REFORM FOR THE GABON
Inspecteur Pédagogique des STI, Directeur Adjoint — Institut Pédagogique National — Libreville, Gabon

SUMMARY

At the time of the States General of 1983, one had noted that "professional teaching, such as there
exists, does not meet the needs for our productive apparatus” (p.123). In reference to these General
States, the Ministry for national education carried out the analysis of this subsystem and defined
finalities. We can summarize these finalities as follows: to allow a better adequacy between the
requirements of the national market of employment and the courses of formation; to guarantee
qualified workers; to train general-purpose workers able to adapt to the changes related to the
technological and social development; to reduce the school failure.

Based on this document, the objectives by the reform of professional teaching were released to know:

» fo ensure the pupil a solid basic training by registering the matters of fundamental
formation throughout the vocational training;

» to decrease the constraints and the delays in the school advance thanks to a system of
validation of the assets by capitalization of the units of value;

» fo lead the pupil to develop competencies which will facilitate its entry in the active life;

» fo initiate the pupil with the practice of the trade, during formation, by means of agreements
of co-operation School-Company.

They are the various orientations and recommendations consigned in this document, which led the
National Teaching Institute to undertake the setting work reform of technical and professional
teaching. We will discuss, during this conference, the concern of the originators of the curricula and
will show the whole of the work, which was undertaken.

L’ORIGINE DE LA REFONTE CURRICULAIRE

Lors des Etats Généraux de 1983, les délégués ont affirmé que « ...'éducation doit donner aux
individus les connaissances et les aptitudes nécessaires pour qu'ils puissent jouer leur r6le de
citoyens et de producteurs. » On avait alors constaté que « I'enseignement professionnel, tel qu'il
existe, ne répond pas aux besoins de notre appareil productif. » (p. 123) Les délégués ont aussi
insisté pour que la Formation Professionnelle acquiére la noblesse requise. lls souhaitaient y voir un
relevement conséquent de niveau (p. 148). En novembre 1988, un comité, présidé par le délégué
ministériel auprés du Ministre de I'Education Nationale, se penchait sur la réorganisation de
I'Enseignement Technique et Professionnel. Son analyse s’est alors portée sur I'adéquation formation-
emploi, sur le rendement interne de I'Enseignement Technique et Professionnel, sur les conditions
pédagogiques de cet ordre d’enseignement et enfin, sur les conditions humaines et matérielles qui y
prévalaient. Plusieurs constatations et recommandations ont été consignées dans un Rapport Général
du Comité ad hoc sur la Réorganisation de 'Enseignement Technique et Professionnel.
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Dans son document de juillet 1993, intitulé Réforme de I'enseignement technique et professionnel -
Cadre organisationnel, la Direction de I'Enseignement Technique et Professionnel souligne le souci
d'améliorer la qualité de la formation dans les établissements de I'enseignement technique et
professionnel tout en veillant sur une adéquation formation-emploi. On fait valoir I'importance
d’envisager la réforme en tenant compte des perspectives de développement économique. On
souligne aussi I'évolution excessivement rapide des techniques. On mentionne le besoin
d’actualisation des méthodes d’enseignement. On énonce l'intention ferme de proposer aux éléves un
enseignement a la fine pointe de I'actualité technologique. Enfin, on fait remarquer que les référentiels
de formation ne sont que I'expression pédagogique des référentiels d’'emploi. Au cours de ce colloque,
nous ferons état de la réflexion entreprise par I'Institut Pédagogique pour le développement curriculum
des nouveaux programmes conduisant aux Brevet d’Etudes Professionnels. Lorsque la décision fut
prise de procéder a une réforme en profondeur des programmes de I'Enseignement Technique et
Professionnel, deux mots caractérisaient le systéme de formation professionnelle : fragilité et
inefficacité.

De graves insuffisances avaient été observées, a savoir :

o le manque de consistance des programmes de formation ;

o linsuffisance ou l'inadaptation des structures et des équipements pour répondre aux besoins de
formation ;

o le ratio trés élevé éleves-équipements ne permettant pas de terminer les programmes ;

le manque de formation du personnel administratif en matiére de gestion et l'instabilité de ce

personnel soumis a des conditions de mobilité extréme ;

I'inexistence de vie pédagogique au sein des établissements ;

l'insuffisance des budgets ;

le manque de relation formalisée avec les opérateurs économiques ;

I'accession difficile, des finissants de ces programmes, au marché du travail.

O

O O O O

Devant ces constats, une refondation curriculaire s’avérait nécessaire. Les autorités ministérielles, en
sous-commission, ont alors proposé un plan de redressement visant, d’abord et avant tout, a instaurer
un nouveau régime pédagogique, a transformer le dispositif de pilotage du systéme de formation
professionnelle et & modifier progressivement le mode de fonctionnement des établissements. La
commission proposait que la refonte curriculaire s'articule autour de l'implantation d’'un régime
pédagogique adapté aux besoins diversifiés de formation, de la création d’un dispositif de pilotage du
systeme par la Direction de I'Enseignement Technique et Professionnel (DETP), du renforcement de
'autonomie des établissements, de I'ajustement des conditions et des moyens de formation et enfin,
de la formation des formateurs et des personnels d’encadrement.

Toutefois, ces grandes priorités ne pouvaient se réaliser sans que certaines mesures dordre
pédagogique, institutionnel et financier ne soient mises en ceuvre. Par exemple, sur le plan
pédagogique, deux mesures étaient ainsi décrites : d’'abord, le nouveau régime pédagogique doit étre
souple et flexible pour permetire a I'éléve d'accumuler le moins de retard possible dans son
cheminement scolaire, et ensuite, le processus éducatif doit étre fragmenté en unités d’apprentissage
qui correspondent a des habiletés nécessaires a I'exercice professionnel. Dans leurs travaux, les
membres de la Commission ont aussi précisé les assises sur lesquelles allait s’appuyer le
développement curriculaire en enseignement professionnel.

o L’enseignement professionnel vise des formations plus qualifiantes qui s’arrimeront aux besoins
socio-économiques du Gabon.

o La priorité doit étre accordée aux apprentissages de I'éleve.

Une solide formation générale de base doit étre assurée tout au long de la formation.

o En matiere d’élaboration de programmes, les décisions d'ordre pédagogique doivent étre prises
en fonction de la maitrise, par I'éleve, d’habiletés liées a son futur métier.

o Les systéemes éducatif et productif doivent travailler en interdépendance et en collaboration, dans
un processus continu.

O

De plus, les membres de cette sous-commission ont déterminé les objectifs opérationnels qui allaient
guider le développement curriculaire, a savoir :

o Découper les programmes de formation en unités élémentaires d’apprentissage.
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o Concevoir des modules qui transmettent des valeurs telles que I'autonomie, la polyvalence, le
godt du travail bien fait, I'adaptation, le respect de I'éthique professionnelle, le sens des
responsabilités.

o Traduire le programme en objectifs de comportements percus comme essentiels a I'exercice du
métier.

o Assurer la complémentarité des réles entre le systéme scolaire et le milieu de I'entreprise.

Développer une pédagogie du projet industriel ou de services.

o Procurer, aux personnes concernées, l'information relative aux méthodes d’enseignement et au
nouveau systeme d’évaluation basé sur une organisation modulaire de la formation.

O

Ce sont les principes et toutes les idées-forces de cette sous-commission qui servirent de référence
aux techniciens de I'Institut Pédagogique National pour déterminer un processus de développement
curriculaire

LE DEVELOPPEMENT CURRICULAIRE

Avant d’'entreprendre le développement des curricula de I'enseignement professionnel, il a fallu
considérer un certain nombre de facteurs d’ordre politique, philosophique, socioculturel, économique,
pédagogique et scientifique. Il a fallu également se référer aux finalités de la Réforme de
I'Enseignement Technique et Professionnel, a savoir :

o satisfaire les besoins de I'environnement socio-économique ;

garantir une main d’ceuvre qualifiée ;

former des professionnels polyvalents capables de s’adapter aux exigences des progrés
technologiques.

@)
O

La premiére étape fut donc de déterminer des fils conducteurs pour les nouveaux programmes.
S’inspirant des textes et des échanges en comités pléniers, les techniciens ont proposé les éléments
suivants :

la compétence et la productivité dans le secteur d’activité choisi
I'adaptation aux changements technologiques

la polyvalence

le sens des responsabilités

la création de son propre emploi

le savoir penser

le savoir communiquer

le savoir interagir

le savoir prendre des décisions

le savoir résoudre des problémes.

O 0O O 0O O OO OO0 Oo

Dans ce projet d’élaboration des programmes de formation, la préoccupation des concepteurs des
nouveaux programmes a été de concevoir les programmes et les documents d’accompagnement pour
favoriser de « réels apprentissages » chez I'éléve, au regard de ces fils conducteurs. Comment alors
élaborer des programmes pour que I'éléve fasse de réels apprentissages ? D’abord, il a fallu choisir
des modéles éducatifs qui guideraient toutes les interventions de développement curriculaire. Trois
choix prioritaires s'imposaient :

o un modéele de la personne en apprentissage

o un modéle d’élaboration des programmes de formation

o un modele d’organisation des programmes.

S’agissant du premier modeéle, nous avons retenu un modéle éducatif qui prend en compte que
personne ne peut apprendre a la place d’'une autre personne et que l'intégration des connaissances
se fait par la pensée de la personne qui, elle seule, peut interpréter les informations qu’elle recoit de
son environnement. L'acquisition d’'un savoir est tenue par le fruit d’'une construction a partir des
besoins et des intéréts de la personne. La personne qui apprend est considérée comme quelgu’un
qui, devant un objet d’apprentissage, regarde, compare, raisonne, invente, enregistre, cherche et
sélectionne. Certains postulats se sont alors précisés :

o Alécole, le rdle le plus important revient a I'éléve.
o Apprendre procede de I'activité de I'éléve, seul ou avec d’autres.
o Le développement cognitif d’'une personne dépend de ses acquis antérieurs.
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S’agissant du deuxiéme modele, nous avons retenu un modéle conceptuel basé sur les compétences
a acquérir par les éléves en fin de formation. D’autres postulats se sont imposés :

o Lenseignement des matieres fondamentales de base doit se prolonger tout au long de la
formation.

o Le référentiel d’emploi basé sur un profil de compétences sert de guide aux concepteurs de
programmes.

o La compétence a acquérir par I'éléve est le p6le de référence de toutes les décisions et les actions

pédagogiques et administratives.

La performance sert de base d’évaluation dans les programmes de formation

professionnelle.

L'accomplissement de la mission des établissements d’enseignement professionnel

repose sur un partenariat effectif entre I'Education Nationale et les opérateurs économiques.

L’intégration des connaissances et des habiletés requises pour exercer un métier doit étre facilité

par un stage pratique en milieu professionnel.

O O O O O

S’agissant enfin du troisieme modéle, c’est a dire de la gestion des programmes de formation, c’est
'approche de type modulaire qui a été retenue. Certains postulats se sont alors ajoutés aux
précédents :

o Lavalidation des acquis se fait par capitalisation des unités de valeur.

La promotion se fait par module et, au terme de chaque module, I'évaluation atteste

de la réussite ou de I'’échec de I'éleve.

Chague module est autonome et, par conséquent, I'éléve qui réussit un module ne le reprend
plus.

Le diplébme est délivré par les autorités compétentes au vu de la somme des unités

capitalisables accumulées au cours de la formation.

La préparation de la majorité des évaluations sommatives est sous la responsabilité

de I'établissement scolaire et seulement un certain nombre d'unités est accordé par voie de
contréle ministériel.

o O O

O O O O

Ces prémisses ayant été posées, les techniciens ont adopté un plan de développement curriculaire
par étapes successives :

Procéder, pour chaque métier, a une analyse de la situation de travail.
Rédiger les orientations ou les buts de la formation projetée.

Identifier les diverses compétences a développer.

Traduire les compétences en une liste de modules.

Rédiger le programme d’études.

Proposer un devis d'implantation.

O O O O 0 O

Les techniciens ont donc retenu de rédiger dans un premier temps aprés enquétes auprés des
opérateurs économiques, un référentiel de métier pour chaque métier préparé du niveau BEP.
Ensuite, dans un deuxiéme temps, d’élaborer une offre de formation en lien avec les exigences du
métier d’'une part et, d'autre part avec certaines situations réelles de la vie courante. Enfin, de
structurer la formation par :

o L’élaboration d'ordinogramme (agencement des modules du début a la fin de la formation).
o L’identification des types de formation et leurs poids dans la formation proposée.
o L’identification des champs de formation et leurs poids dans la formation proposée.

S A
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LA PROFESSIONNALISATION DES METIERS DU SECTEUR INFORMEL — PIERRE BOUSSOUGOU
THE PROFESSIONALISATION OF THE INFORMAL JOBS IN GABON

Conseiller Pédagogique — Institut Pédagogique National - Libreville, Gabon

SUMMARY

Gabon, as many developing countries, knows a difficult situation as well about the economical plan as
the financial one .This situation arrives after the oil boom period with, as strong correlation, many
companies lock down and compress their staffs. So, thousands people get unemployed, especially in
the provincial great capitals Libreville, Port-Gentil, Franceville... Many of them, pushed by a natural
and justifiable instinct of survival and poverty extraction, try to exercise new professions in implanted
structures outside any legality. These structures grow an important sector of activities we qualify as
informal sector. It is characterized by a plethora of multi-formed activities in constant expansion with a
real impact noticeable on the economical and social plan. The production of this sector can be value to
several dozens of billions francs CFA per year. From the social plan, the Head office of Statistics and
Economical Inquiries (DGSEE), through a 1995 study, showed that this sector employed
38 034 persons, that represented 39.25 % of the employed of the formal sector. The national
foreigners constitute the big majority with 62.91% of these. The same inquiry showed the low
education standards of these persons and their insufficient qualification. In these conditions, it is
difficult to improve any methods of work to sustain development of the quality and competitive
products on the market. These data show that the Gabonese informal sector can constitute a means
of fight against unemployment and poverty. Supporting this needs a particular attention from all the
political authorities by the elaboration of the various forms of supports. This communication tries to
bring a glance on the development of competences and the role of the training specifically in the
direction of these persons and in terms to improve the quality of their products and services.
Nevertheless, how is possible to reach there? It is a question of setting up a system of training based
on the cybernetic model, which favours a better feedback. This one includes four components: the
context, the inputs, the process and the entrants of which relevant variables identified at the level of
each of components connected one to another.

CONTEXTE

Le Gabon, a linstar des nombreux pays en voie de développement, connait une conjoncture
économique et sociale difficile. Cette situation, qui intervient aprés la période dite du boom pétrolier, a
eu pour corollaire la fermeture de nombreuses entreprises et des compressions de personnels dans
d’'autres. Ainsi, plusieurs milliers d’individus, a travers les grandes capitales provinciales, notamment
(Libreville, Port-Gentil, Franceville), qui constituent des principaux pbles de développement, vont se
retrouver sans emplois. Certaines de ces personnes, poussées par un naturel et |égitime instinct de
survie pour s’extirper de la pauvreté, vont exercer des nouveaux emplois dans des structures
implantées en marge de toute légalité. Ces structures, évoluant dans un secteur qualifié d’informel, se
caractérisent par une pléthore d’activités multiformes (cordonnerie, coiffure, couture, vente de produits
locaux, commerce ambulant, etc.) en constante expansion dont I'impact réel se fait sentir sur le plan
économique et social.

Au plan économique, le journal Union (quotidien gabonais) du 11/01/05 révéle que ce secteur
représente aujourd’hui 40 a 50% de I'activité de distribution et 50% des importations.. De plus, son
poids a pratiquement doublé en dix ans et ne fait que se renforcer davantage en raison de linflation
qui favorise la fraude. Enfin le méme journal considére que ce secteur constitue aujourd’hui un
élément de la croissance économique aussi bien en termes de garantie d’emplois que des revenus.
Certains experts en la matiére estiment, quant a eux, que la valeur annuelle des biens et services de
ce secteur s’éléeve a plusieurs dizaines de milliards de francs CFA. Par ailleurs on constate que le
dynamisme économique de ce secteur retient I'attention de certains organismes de développement tel
la banque mondiale qui soutient davantage ce petit commerce évoluant dans l'informel. Au plan
social, ce secteur répond a un besoin réel de la population. Les nombreuses petites activités
informelles permettent aux actifs de ce secteur de faire face aux difficultés socio-économiques. Une
étude menée en 1995 par la Direction Générale des Statistiques et Enquétes Economique du Gabon
montrait que ce secteur employait 38034 personnes soit un pourcentage de 39,25 % des effectifs du
secteur structuré. Les ressortissants étrangers y sont trés majoritaires avec 62,91 %. La méme étude
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indiquait également que la main d’ceuvre travaillant dans ce secteur est d'un faible niveau d’instruction
et d’'une qualification insuffisante. Cette situation rend difficile I'amélioration des méthodes de travail
susceptibles de développer la qualité des produits et services.

Ces quelques données montrent que le secteur informel gabonais peut constituer un moyen efficace
de lutte contre le chédmage et la pauvreté si les autorités politiques lui définissaient des orientations
claires. Déja en 1983, les assises des états généraux de I'éducation et de la formation
recommandaient & I'Etat d'accorder une attention particuliére & ce secteur. Cette attention peut se
caractériser par la mise en place des différentes formes d’appuis qui devront permettre la
professionnalisation des métiers de ce secteur et valoriser ainsi les actifs de cette économie. L'un des
appuis possible est la formation professionnelle qui favoriserait le développement des compétences
permettant, a moyen terme, I'atteinte des objectifs ci-aprés :

o Intégrer des nombreux jeunes gabonais déscolarisés dans ces métiers ;
o Assurer une meilleure qualification des personnes exercant ces emplois ;
o Améliorer la qualité des biens et services de ce secteur.

Le secteur informel se caractérise par des nombreuses activités souvent multiformes qui répondent en
partie aux besoins immédiats du consommateur. Sur le plan national, son impact économique et
social se fait réellement sentir bien que la qualité de production des biens et services reste un sujet de
préoccupation dont il faut apporter des réponses. L'une delles est la mise en place d'un mécanisme
formel permettant la professionnalisation des métiers de ce secteur par I'Etat. Cela constituerait, pour
le gouvernement, un outil de lutte contre le chdmage et la pauvreté. Ce mécanisme formel intégrerait
les aspects juridiques, administratifs, organisationnels et professionnels de ce secteur.

PRESENTATION DU CADRE CONCEPTUEL

La réflexion liée a la mise en place de ce mécanisme s’appuie sur un modele emprunté a l'ingénierie
de la formation professionnelle et technique issue des assises de BAMAKO de 1998 et endossé par
les chefs d’Etat et de gouvernent des pays ayant le frangais en partage lors du Vllle sommet de la
francophonie a Moncton en 1999. Celui-ci énonce les grands principes suivants :

o La formation professionnelle et technique doit contribuer, comme I'’enseignement général au
niveau global de I'éducation cela suppose :

o Son ancrage dans la nouvelle école de base ;

o Son inscription dans un processus de formation continue.

e |l convient de renforcer I'articulation de la formation professionnelle et technique, autour des
réalités socio-économiques, locale, régionale et nationale. Ce renforcement passe par une
meilleure connaissance de la nature du marché du travail et une analyse de demande, tant
dans le secteur formel qu’informel.

e Tout processus de refondation passe par I'élargissement et la diversification de I'offre, tout en
privilégiant les formes de coopératives de formation professionnelle et technique. Cela
suppose un décloisonnement généralisé des systémes de formation qui par exemple :

= |a prise en considération des modéles structurés et non structurés dans les modes de
formation ;

= |a conception de programmes souples axés sur les objectifs fondés sur les compétences ;

= |'adaptation des structures de fagon a intégrer des modes de fonctionnement ouverts,
simples et souples

= efc.

o Cette nouvelle conception de la formation professionnelle suppose que I'on rénove ses modes de
gestion en mettant en place des partenariats fondés sur la redéfinition du role de I'Etat et de tous
les partenaires du secteur.

Ces quatre grands principes sont a la base de I'élaboration du cadre conceptuel comportant les quatre
composants ci-dessous.
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Figure 2 : Principes a la base du cadre conceptuel
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Les quatre composantes du cadre conceptuel ci-dessus s’articulent, de maniére chronologique, de la
facon suivante :

o

O

Définition des orientations et des politiques de I'Etat en matiére d’éducation et de formation
professionnelle et technique ;

Gestion centrale de la formation professionnelle et technique ;

Développement des programmes d’études

Mise en ceuvre locale de la formation

Orientations politiques et structures gouvernementales

La refondation d’'un systéme de formation professionnel et technique est un log processus qui
commence par la définition et I'adoption de politique nationale pour aboutir a 'adoption d’'un ensemble
de mesures administratives favorisant un développement durable et un redressement prometteur.
L’établissement des orientations, des politiques et des structures gouvernementales sur lesquelles
s’articule la FPT découle d’une démarche qui comprend normalement quatre activités essentielles que

sont:

o laformulation des priorités et engagements politiques,

o la définition des réles, des pouvoirs et des responsabilités des instances locales et régionales ;
o larévision du cadre Iégislatif et réglementaire

o le pilotage administratif.

Ce n’est que lorsque ces orientations auront été clairement définies et portées a la connaissance de
tous les partenaires du projet de refondation que I'on pourra dire que la base est solide et que I'on
pourra appuyer les interventions sur ces bases.

Figure 3 : structures gouvernementales de prise de décisions

Formulation des priorités et
engagements politiques
4 2
Pilotage administratif Orientations politiques et Définition des réles, des
structures gouvernementale pouvoirs et des responsabilités
des instances locales
et régionales
3
Révision du cadre législatif
et réglementaire
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Gestion centrale de la formation

Le systeme de formation professionnelle et technique (FPT) d'un pays repose sur des assisses
légales et réglementaires découlant des orientations et des priorités gouvernementales. Cela
nécessite un travail de planification de la part de I'Etat, qui doit dans cette tache collaborer avec ses
principaux partenaires. |l est donc essentiel qu'une unité de gestion puisse assumer l'importante
fonction de la maitrise d’ceuvre dans la définition, la planification et le soutien au développement du
systeme de formation professionnelle et technique. Ces grandes fonctions constituent la gestion
centrale de la formation qui se caractérise par un ensemble d’'activités ci-apres :

o L’analyse du marché du travail

o La planification de I'offre de formation

o L’organisation du dispositif national de formation
o Le suivi et évaluation du systeme de FPT

Figure 4 : gestion centralisée de la formation professionnelle et de 'emploi
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Développement des programmes d’études

La qualité des programmes d'études constitue I'un des premiers indicateurs de la qualité générale
d’'un systéme de formation. En formation professionnelle et technique, les programmes d’études visent
a former les personnes ayant les compétences nécessaires pour exercer un métier ou une profession
afin de leur permettre de réussir leur insertion dans le marché du travail. L’expression développement
de programmes renvoie au processus qui consiste a identifier et a formuler les compétences requises
pour exercer un métier ou une profession a partir de I'analyse des besoins et de la situation de travail
pour ensuite traduire ces énoncés de compétences en objectifs et en standards de performance dans
un programme de formation professionnelle ou de formation technique. Cette tache se caractérise par
le processus suivant :

o Analyse qualitative des besoins de formation. Dans cette premiere partie, on détermine les
besoins de formation sectoriels. La connaissance de ces besoins permet de dégager des
orientations et d’établir un plan de développement des programmes d’études qui conditionne
I'analyse de la situation de travail.

o Conception du projet de formation. Cette deuxiéme partie permet, apres I'analyse de la situation
de travail, de déterminer des compétences du métier ou de la profession puis de structurer la
formation. Cette étape s’achéve par une validation des compétences et du projet de formation.

o Elaboration du programme d’'études. C’est la troisieme phase du modéle. Dans celle-ci, on
structure le programme d'études ensuite de la détermination des indicateurs de maitrise des
compétences. La formulation des objectifs de formation constitue la derniére étape de cette
phase.

o Production de documents de soutien pédagogique. C’est la derniére étape dans le processus de
développement de programmes. Elle consiste a apporter un soutien a [I'évaluation des
compétences, a I'enseignement et a I'apprentissage.
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Figure 5 : élaboration des programmes d'enseignement
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Mise ceuvre locale de la formation

La mise ceuvre locale de formation a lieu dans un contexte de complémentarité et de responsabilités
partagées entre les autorités de tutelle de qui maitre d’ceuvre, et les établissements de formation qui
assurent la prestation des services éducatifs. Pour le cas des établissements connaissant un
accroissement d’autonomie de gestion, celui-ci dispose d’'un marge de manceuvre plus importante
pour metire en place I'ensemble des conditions permettant aux éléves d’acquérir les compétences
visées dans des secteurs de formation donnés et pour offrir ses activités en fonction des besoins en
main-d’ceuvre des entreprises par exemple. |l importe donc que ces établissements disposent d’'une
marge de manceuvre ainsi que des compétences et des ressources nécessaires pour remplir leur
mission. L’efficacité du systéme teint a I'équilibre entre les grandes orientations étatiques en matiere
de développement de la formation professionnelle et technique et la responsabilisation des
établissements dans la mise en ceuvre de cette mission. Les quatre caractéristiques fondamentales ci-
dessous distinguent les établissements évoluant dans un systeme fondé sur l'acquisition des
compétences :

o Une autonomie de gestion accrue

Une organisation de I'enseignement centrée sur I'apprenant ;

Une mise en place d’un dispositif de formation recréant I'environnement professionnel ;
Une dynamique de partenariat et de formation continue.

O O O

Figure 6 : Mise en ceuvre localement de la formation professionnelle
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POUR RELEVER LE DEFI DU RENFORCEMENT INSTITUTIONNEL EN AFRIQUE : LE CONSORTIUM
INSTITUTIONNEL DE DEVELOPPEMENT INTERNATIONAL ET DE COOPERATION (TROIS-
RIVIERES CANADA) - MONIQUE BACHAND, JACQUES E. BRISOUX, ETIENNE G. JUNEAU,
SYLVIE LEMAY

THE CHALLENGE OF THE STRENGTHENING OF THE INSTITUTIONS IN AFRICA: THE INSTITUTIONAL CONSORTIUM
OF INTERNATIONAL DEVELOPMENT AND CO-OPERATION (TROIS-RIVIERES, CANADA)

Commission scolaire du Chemin-du-Roy — Université du Québec a Trois-Riviéres — CEGEP de Trois-
Rivieres — College Lafleche — Trois-Riviéres, Québec, Canada

SUMMARY

We begin with a brief presentation of the Institutional Consortium of International Development and
Cooperation (CIDIC) of Trois-Riviéres (Canada). We deal with the context and the problem underlying
for its creation, define its mission and give some examples of its realizations. In a second part, we will
present the qualitative and quantitative profile of each of the institutions members of the CIDIC, their
main crenulations of excellence and the fields in which they can intervene on the international scene.
We will then explain the main distinctive advantages of the CIDIC, especially that to offer an unique
entry for the projects, realization of technological education and vocational training for a long lasting
development. With a concrete example, we will illustrate how the fact to reach the rich and
heterogeneous basin of human and technical resources offered by the CIDIC as well as to be able to
integrate vertically several levels of training constitute an innovative and advantageous formula. In
conclusion, with the participants of the Colloquium we will share some ideas on the challenge of the
internationalization of the education and will explain our forward-looking vision of the role that the
CIDIC could play within its potential network of institutions partners.

Le CIDIC

Nous commencerons par une bréve présentation du Consortium Institutionnel de Développement
International et de Coopération (CIDIC) de Trois-Rivieres (Canada). Nous évoquerons le contexte et la
problématique sous-jacents a sa création, définirons sa mission et donnerons quelques exemples de
ses réalisations. Dans une seconde partie, nous présenterons le profil qualitatif et quantitatif de
chacune des institutions membres du CIDIC, leurs principaux créneaux d’excellence et les domaines
dans lesquels elles peuvent intervenir sur la scéne internationale. Nous exposerons ensuite les
principaux avantages distinctifs du CIDIC, notamment celui d’'offrir un guichet unique en matiére de
réalisation de projets d'éducation technologique et de formation professionnelle pour un
développement durable. A I'aide d’'un exemple concret, nous illustrerons comment le fait d’accéder au
riche et hétérogéne bassin de ressources humaines et techniques offert par le CIDIC ainsi que de
pouvoir intégrer verticalement plusieurs niveaux de formation constitue une formule innovatrice et
avantageuse. En conclusion, avec les participants du Colloque nous partagerons quelques réflexions
sur le défi de I'internationalisation de I'éducation et exposerons notre vision prospective du réle que
pourrait jouer le CIDIC au sein de son réseau potentiel d’institutions partenaires.
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VERS UNE DEMARCHE D’ ANALYSE DE LA VALEUR DANS L’ELABORATION DES FORMATIONS —
FREJ CHAOUACHI

CURRICULA DEFINITIONS THROUGH THE VALUE ANALYSIS

Assistant — Unité de recherche Mécanique des Solides et de Structure, Ecole Supérieure des
Sciences et des Techniques, Université de Tunis — Tunis, Tunisie

SUMMARY

It is very easy to notice duplications of the curricula, especially for the technological subjects. These
curricula’s structures appeared as great chapters for very various public (trainings of engineers, upper
technicians and technicians). Normally, curricula must be profiled in the same terms, goals, aims for
the same training level. For example, the curricula of design in mechanical engineering for technician
must be adapted according with the study profiles (maintain, design or technology). These distinctions
are necessary if we consider the methods and the continuity. The role expected for an engineer as
well as for a technician changes from a country to another. In the developed countries, the new
graduates are under the responsibility of a tutor during enough time to take a decision role; in the
developing countries, the need to be immediately operational strength the new graduates’ starting jobs
period. By opposition with the academic subjects, connected to human and fundamental sciences,
based on the development of the understanding, the technological trainings rather target the
development of competences. The engineers, technicians or workers training is more noticed as a
training to get a function. This observation is well adequate with the value analysis as we can find it to
design and process a technological project, where we appreciate and value the product through the
functions to ensure in its environment by optimization of cost in order to participate to the
development. These steps are summarized through the following sequences: need, functions, and
product. In this work, we propose a process based on the value analysis to validate the needs in
technological curricula and to conceive them. Therefore, the following steps are necessary: need’s
understanding for training, expression of the need, validation of the need, functional analysis of the
need, and conception of the appropriate curriculum.

POSITION DU PROBLEME

Il est trés facile de remarquer des duplications dans les programmes de I'enseignement et notamment
dans les disciplines a caractéres technologiques ; ou généralement les programmes sont donnés sous
formes des grands chapitres pour des publiques trés variés (formations ingénieurs, techniciens
supérieurs et techniciens). D’'un autre coté pour un méme niveau de formation, les programmes d’'une
méme matiére doivent normalement étre élaborés selon les objectifs et les finalités étroitement liés au
profil projeté. A titre d’exemple un programme de construction mécanique pour un niveau de
technicien supérieur doit changer avec le profil de I'étudiant (profil maintenance, profil conception,
profil fabricant). Cette différence est nécessaire au niveau des contenus comme au niveau des
méthodes. D’autre part le réle attendu d’'un ingénieur ou d’'un technicien varie d’'un pays a un autre et
plutét d’'un niveau scientifique et technologique d’'un ensemble de pays a I'autre. A savoir dans les
pays suffisamment développés le nouveau diplédmé est systématiquement et suffisamment encadré
avant de se trouver dans des postes de décision. Alors que ceux des pays dites en voie de
développement, sont souvent contraints d’étre opérationnel dés le recrutement, et dans des cas
extrémes le nouveau diplomé est appelé a faire de 'encadrement.

Contrairement aux disciplines fondamentales rattachées aux sciences humaines et aux sciences
exactes ou la formation est dominée par le développement de I'état de I'esprit; les formations a
caractéres technologiques ciblent plutét le développement des compétences. A cet effet les
ingénieurs, techniciens et ouvriers sont vus pour assurer une fonction et non pas comme un produit en
lui méme. Cette constatation se trouve en bonne adéquation avec la démarche moderne basée sur
I'analyse de la valeur suivie dans la conception des projets a caractére technologique, ou le produit
n'est apprécié et valorisé qu’a travers les fonctions qu’il va assurer dans un environnement approprié
a un co(t optimisé. Cette démarche se résume dans les séquences suivantes : Besoin, Fonctions,
Produit. Dans ce travail on propose une démarche basée sur I'analyse de la valeur pour valider les
besoins en diplébmés en spécialités technologiques et concevoir des formations élaborées par
I'analyse de la valeur. Ou on doit passer différentes étapes.
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PRESENTATION DE LA METHODE

Rappelons que certains outils de prieres sont utilisés jusqu’a nos jours ce qui reflete la durée de vie de
ce produit qui atteint les millénaires, tout en assurant des fonctions a leurs tours remplissant un
besoin. Cette situation qui a longtemps duré a instaurer des comportements systématiques de
’lhomme vis-a-vis de ses besoins, ou a chacun de ses derniers correspond un produit. Ainsi les
sociétés sont dominées par des habitudes souvent a l'origine des entraves freinant la pensée
rationnelle de 'homme et mettant en question ces habitudes. Une similitude est alors apparue entre
I'habitude et la paraisse d’esprit. Une démarche dans I'élaboration des projets est alors suivie a
savoir :

Beson 5 Produt 4 Fonction

Souvent les produits assurent des fonctions en plus d’ou une perte économique, ou des fonctions en
moins ainsi le besoin n’est rempli. Une adaptation est alors nécessaire du milieu au produit. Une
question fondamentale se pose : Qui s’apte a qui ? Le produit ou le milieu ? Malheureusement la
pensée humaine ne se pousse a fond que pendant les crises et les guerres. Effectivement pendant la
deuxiéme guerre mondiale une pénurie en métaux suite aux demandes croissante de I'industrie et par
conséquent une augmentation des prix a imposer une mise en question de la démarche classique des
projets. C’est le produit qu’on cherche ou la ou les fonctions qu’ils assurent ? Dans cette optique
I'ingénieur Lawrence D. Miles, directeur des achats dans une firme américaine, s’est posé le probleme
de la maniére suivante : Si je ne peux pas obtenir le produit, je dois obtenir les fonctions de ce
produit. En se rapprochant plus du langage du marché L. D. MILES a transformé la question :
Quelles fonctions vais-je acheter ? Par une autre question : Quelles fonctions vais-je acheter ?
Ces remises en question ont été une révolution sur les habitudes liées aux démarches suivies dans
les projets. Les besoins sont alors traduits en fonctions cherchées et servant de bases pour la
conception des nouveaux produits ou services. La nouvelle démarche est alors devenue comme suit :

Beson o Foncton 5  Produit

Cette démarche ne valorise un produit que par les fonctions qu’il assure. En d’autre terme on doit
identifier les fonctions qui répondent mieux aux besoins puis concevoir ou acheter un produit.
Différentes étapes sont nécessaires a suivre a savoir :

Saisi du besoin

Enoncée du besoin

Validation du besoin

Identifications des fonctions

Etablissement d’'un cahier de charge fonctionnel.
Modélisation des fonctions

Recherche des voies de solutions et des solutions
Tableaux comparatifs.

Choix des solutions

Suivie.

O

O 0O OO OO OO0 Oo

APPLICATION DE LA METHODE DANS UN PROJET DE FORMATION.

Les technologies sont trés évolutives et leurs durées de vies diminuent chaque jour d’avantage. Et
I'ingénieur ou technicien est vu pour ces compétences autrement il est jugé pour les fonctions qu'il
peut assurer. A cet effet on doit identifier les fonctions que doit assurer un technicien pour élaborer
une formation éventuelle. Ces remarques sont en bonne adéquation avec la nouvelle démarche des
projets. Ainsi on a la similitude suivante :

Besoin fonctions Produit
D

Formation Compétences Ingénieur, technicien, Ouvrier
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Différentes étapes d’élaboration d’un projet de formation
Enoncé du besoin
Supposons que le besoin est déja saisi, on doit I'énoncer (la formation) en répondant aux trois
questions :
o A quirend-il service ?
e Pour une société bien déterminée (Formation a la carte).
e Pour un pays en général
o Sur qui agit-il ?
e Des ingénieurs, des techniciens, des ouvriers...
e Des étudiants, des éléves...
o Dans quel but ?
e Améliorer les compétences des employés dans une usine

e Préparer un pays a une industrialisation
e Maintenir un développement.

Les réponses a ces trois questions incitent les décideurs a bien positionner la formation et par
conséquent a trouver les meilleures orientations afin d’éclaircir les finalités.

Validation du besoin
De méme la validation d'un besoin a la formation ou la renonce passe par les réponses aux
questions :
o Pourquoi cette formation existe-t-elle ?
e (Cause la qualité de la production est mauvaise.
o le colt du produit est élevé.
o taux de déchets élevé.
J les investisseurs ne trouvent pas les compétences nécessaires.
e Cible augmenter la productivité
L]
L]

étre concurrentiel
planification de l'industrialisation du pays

o Qu’est pourrait évoluer ou disparaitre ce besoin a la formation ?
e changement de technologie (automatisation, Informatisation)

e programmation d’une nouvelle ligne de production.
e situation du marché.

En répondant a ces question soit qu'on valide le besoin soit qu'on renonce a ce besoin soit qu'on
redéfini le besoin. Ainsi on investi dans une formation dont la rentabilité est assurée ou évite un
investissement inutile.

Indentification des fonctions cherchées.

Les fonctions cherchées d’'une formation sont le reflet de I'interaction de cette formation et le milieu
extérieur ; dans cette optique on détermine les composantes de ce milieu, puis on défini les rapports
de ces différentes composantes et la formation. La figure suivante est un exemple d’'une modélisation
d’un probléme de formation en général.

Formulation des fonctions

Fp1: = Stimuler I'étudiant a acquérir une compétence

= Développer I'état d’esprit de I'étudiant
= Communiquer a I'étudiant des connaissances
= Faire subir I'étudiant une formation.

Fc1: = Organiser la formation
= Contr6ler la formation

Fc2: = Fixerlesidées
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» Mettre en pratique les idées théoriques
= Créer un esprit de recul chez I'étudiant
= Acquérir un courage pour la mise en application
Fc3: = Permettre une formation appliquée
= créer un phénomeéne d’osmose entre l'industrie et la formation
» convaincre l'industriel de I'intérét de la formation
Fc4: = Assurer un confort dans la formation

= Faciliter la formation
= Assurer le contact entre les intervenant dans la formation

Administration

Figure 7 : Diagramme pieuvre

On remarque que les relations entre la formation et les différentes composantes du milieu extérieur
peuvent identifier différemment. Le fait de I'écrire suppose que des discussions soient menées et
différents points de vue soient exposés. Les décisions sont collégiales ce qui minimise les omissions.
D’un autre coté si les fonctions sont définies on évite des interprétations inadéquates poussant vers
I’éloignement des objectifs prévus.

Cahier de charge fonctionnel

Le cahier de charge fonctionnel est un document contenant les fonctions de service ou a chacune on
associe des critéres d’appréciation et a son tour chaque critére est menu d’'un niveau qu’on lui permet
une flexibilité. Si on prend la fonction : Stimuler I'étudiant a acquérir une compétence. Aprés les
discutions nécessaires on estime que les critéres sont les suivants :

o La motivation du diplomé.

o Le profit du diplomé de sa formation.

o Larelation du diplomé avec 'industrie.

A chacun de ces critéres on accorde des niveaux :
o La motivation du diplémé.

e recherche d’'autres sources de formation
e participation a I'amélioration de sa formation
e incitation d’autres étudiants a suivre la méme formation

A chaque niveau, on donne une flexibilité. Par exemple pour le critére incitation d’autres étudiants a
suivre la méme formation, on suppose un minimum de trois étudiants.
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Modélisations des fonctions

On utilise dans ce cas le diagramme SADT permettant de montrer la valeur ajouter par la fonction en
question, et permettant de positionner les contréles. La fonction est supposée une boite dont on fixe la
ou les entrées, la ou les sorties. D’un autre coté on montre les positions relatives des différentes
fonctions. Dans une deuxiéme étape on décompose cette méme fonction résultante en fonctions
élémentaires. On étudie a titre d’exemple la fonction principale Fp1 et on la suppose formuler par :

Consigne reflétant la Contréle du niveau atteint
compétence (consigne)

L'étudiant nayantpas | Stimuler I'étudiant a acquérir - Diplbmé ayant une
de compétence une compétence compétence et ambitieux

Analyse descendante :

La méthode est axée sur représentation graphique, et procede par une approche descendante allant
de plus général au plus détaillé.

Deux principes de base sont a respecter, soit :

o Procéder par une analyse descendante, le premier niveau est en général trés abstrait et
progressivement les détailles apparaissent.
o Délimiter le cadre de I'analyse

La décomposition doit faire apparaitre de trois a six éléments, les fléches qui les relient traduisent les
contraintes qui existent entre les éléments mais n'ont pas de significations séquentielles. Si le niveau
de décomposition ne permet pas une compréhension précise du systéme on procede a une autre
analyse plus détaillée.
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Applications a un probléme de formation :

Contréle du niveau atteint

Informer I'étudiant des
besoins en compétence

Diplémé ayant une
Donner a I'étudiant les prérequis compétence
nécessaires a la compétence >

L’étudiant n’ayant pas
de compétence

A 4

Demander a I'étudiant de
mettre en application ses
connaissances

Recherche des voies de Solutions et des solutions.
On utilise le diagramme FAST pour chercher des voies de solutions et des solutions :

l Quand

Dans quel but Comment
. ! Fonction

I

Avant et pendant la formation

A 4

Application a la formation

l Séminaires
Acquérir une compétence ) S‘ta‘ges
Visites

— ¥ Informer I'étudiant des besoins Parrainage par une usine
en compétence

I

CONCLUSION

La démarche par analyse de la valeur est basée sur les fonctions assurer par abstraction du produit
lui-méme ; les différentes étapes suivies dans I'élaboration par analyse de la valeur se font d'une
maniére collégiale ce qui minimise les risques d’omission des fonctions d'un coté et a la mise aux
différentes critiques afin d’aboutir a un produit s’adaptant le mieux avec son milieu. L'application de
I'analyse de la valeur dans I'élaboration des projets de formations est possible et notamment des les
formations a caractéres technologiques. Le but final cherché est d’aboutir a beaucoup d’approches et
de principes de formations ce qui permet la possibilité des choix.
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L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE ETAIT-IL BIEN PARTI ? —
IBRAHIMA DIAWARA

Is TECHNICAL TEACHING IN SUB-SAHARAN AFRICA WELL STARTED?

Ingénieur en Génie Mécanique, Chef de la section Mécanique Automobile — ENSET — Libreville,
Gabon

SUMMARY

During the periods of pre and post-independence, quasi-all the vocational and technical professors
were Europeans. At those times, Europe even though highly developed, needed hugely industrial
growth. To accomplish that deal, Europe needed all its intellectuals in this field: teachers, engineers...
Thus, Africa whose technical education had just started had to content itself with the unused remaining
(often for reasons of various services or family reunions) of trained educated people that the West
could give it. Who says remaining says qualitative deficit. In fact, most of these trained educated
people were new qualified with less experience or simply good workers. From that fact, as far as the
initiation step was concerned, that is to say the very first years, they could do their jobs properly.
However, once they had to specialize or professionalize, inadequacies linked to their competences
would appear. It is so clear that when referring to that cliché, the first African technical trained
educated people issued from that system had many deficiencies. As we can notice, the beginning, the
very foundation of that system went wrong. That is why we can objectively assert: “No, the technical
education in sub-Saharan Africa was not well structured at the beginning”. So, in order to bring an
element of solution amongst others to this perpetual crisis of Sub-Saharan Africa, we would like to
take the opportunity to make some critical proposals, based on the type of trained educated people we
need for the future generation.

INTRODUCTION

Depuis 1971, soit depuis trente-quatre ans sans interruption, je suis dans le milieu de I'enseignement
technique Africain. L'intégralité de mes études secondaires et supérieures a été effectuée dans des
établissements techniques a Dakar puis terminées par une spécialisation au Japon. Ma vie active
s’est aussi déroulée dans des écoles de méme type a Dakar et a 'TENSET de Libreville ou jexerce
depuis 1987. Vu la circonstance, je me suis senti le devoir de puiser dans ce vécu pour rédiger ses
quelques lignes afin, je I'espére, de contribuer modestement a notre rencontre. Ainsi, vais-je essayer
de faire une critique formulée sous forme d'exemples parlant d’eux-mémes et un constat, de
I'enseignement technique en Afrique subsaharienne afin de donner une réponse a linterrogation
exprimée a l'intitulé.

CRITIQUES

Parmi les multiples avantages générés par I'enseignement technique, depuis son avénement dans
nos pays, on peut citer :

o laformation de techniciens dans des domaines variés,

o la participation de ces derniers dans le processus de développement africain etc. ..

Cependant, comme tout systeme, linstitution de [I'enseignement technique recéle certains
inconvénients, sur lesquels nous allons surtout nous appesantir. Le fait que nous partageons tous ici
le souci de mieux faire I'exige.

Exemples

o Jai été marqué, étant étudiant (2e année IUT de Dakar), d’avoir un professeur coopérant de
tournage qui avait des difficultés lorsqu’il s’agissait de raisonnements scientifiques.

o A cette méme période je me rappelle le cas d'un de mes enseignants coopérants de travaux
pratiques moteurs qui, sujet brillant, agrégé en mécanique appliquée, n’était pas a l'aise aux
manipulations : la cause était sGrement le manque d‘expérience c’est-a-dire de confrontation d’un
savoir riche et pertinent a la réalité de pratique. Ceci montre a suffisance la nécessité d’associer
savoir et savoir-faire pour mieux faire savoir.
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Ces exemples parmi d’autres ont favorisé en moi, le déclic me permettant de comprendre que dans un
tel contexte, I'autoformation doit forcément occuper une place prépondérante pour le reste de mes
études.

o lci au niveau de I'ENSET de Libreville, jai eu a coétoyer un collegue coopérant qui
vraisemblablement avait quelques insuffisances d’expression en langue frangaise.

o Etant moi-méme un produit du systéme, il m’est arrivé d’étre confronté a certains probléemes
techniques dans I'exercice de mes fonctions.

o J'ai eu a observer dans certains établissements techniques certains équipements de performance,
d'utilités évidentes qui, depuis leur installation, c’est-a-dire quinze ou vingt ans, n‘ont jamais été
utilisés a pleine capacité par déficience de compétence humaine.

o Dans un document intitulé : « Réflexion autour d’'un projet de réforme de 'ENSET » datant de
1991, élaboré par I'ensemble de son corps professoral, il est écrit : « L’Enseignement technique
gabonais est en crise ». On y trouve l'organigramme ci-dessous trés révélateur, symbolisant le
phénomeéne d’amplification des insuffisances, qui doit alerter tout acteur et public intéressés.

Formation ENSET > Niveau des éleves LTNOB
insuffisamment qualifiante insuffisant
Niveau des professeurs < Niveau initial des étudiants
diplémés de 'ENSET faible ENSET insuffisant

Cette boucle dont les conséquences sont désastreuses, rencontrée dans la plupart de nos pays, nous
montre combien il est urgent de briser ce cycle, et d’inverser le sens d’évolution des niveaux étagés.

Constat

Plusieurs secteurs d’activité sensibles de nos pays sont sérieusement handicapés par un manque de
techniciens d’entretien qualifiés. On prendra pour exemple :

o le transport urbain ou une grande partie des sociétés ont une durée de vie relativement courte
parce que, dans une certaine mesure, ne disposant pas souvent de bons techniciens. C’est le cas
de la SO.TRA.C (Sénégal) et la SO.TRA.VIL (Gabon).

o la production et distribution d’électricité qui ne sont pas normalement assurées dans plusieurs de
nos grandes villes. Et |a aussi I'entretien inadéquat en est une des causes.

o les services d’entretien courant non plus, ne sont pas épargnés. Il arrive trés souvent que par
exemple pour une petite panne, ameéne ma machine chez le technicien du coin qui la rend
définitivement hors d’usage du fait de son incompétence en la matiére.

Causes

Parmi les principales causes qui nous ont conduit a cette situation on peut citer :

o une politique d’éducation pas souvent visionnaire

o des moyens matériels insuffisants

o des moyens humains insuffisants. Et sur ce point, en faisant une rétrospective, je me suis alors
interrogé : « I'enseignement technique en Afrique subsaharienne était-il bien parti ? »

Pendant la période coloniale pourrions-nous dire, dans la premiére décennie aprés I'avénement des
indépendances (1960) la quasi-totalité des professeurs techniques de nos pays étaient Européens. A
cette époque, I'Europe bien que trés développée, avait toujours un besoin immense de croissance
industrielle. Et que, pour satisfaire cette donne, elle avait besoin de tous ses cadres dans ce
domaine : enseignants, ingénieurs, etc. Par conséquent, I'Afrique qui était en phase de démarrage de
son enseignement technique, ne pouvait que se contenter du reste non utilisé (souvent pour raison de
services divers ou de regroupement familial) de formateurs que pouvait lui léguer les puissances
colonisatrices. Qui dit reste, dit déficit qualitatif. Car ces derniers étaient pour la plupart de jeunes
diplédmés peu expérimentés ou de bons ouvriers. De ce fait, tant qu’il s'agissait de I'étape d'initiation,
c’est-a-dire les toutes premiéres années, ils pouvaient assurer convenablement de leur mission.
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Cependant lorsque survenait le moment de la spécialisation voire professionnalisation, des
insuffisances liées a leurs compétences apparaissaient.

Il apparait ainsi que la formation des premiers formateurs revétait un caractére d’insuffisance. Comme
on peut le constater, le début, le fondement méme dudit systéme n’'ayant pas été réussi, nous
pouvons objectivement répondre a la question: «Non! L'enseignement technique en Afrique
subsaharienne n’était pas bien parti ». Tout constat appelle une directive. Ainsi, en vue de contribuer
a la recherche de solution stratégique dans notre domaine, nous aimerions saisir I'opportunité que
nous offre ce colloqgue pour émettre une critique et quelques propositions-cadres, axées
principalement sur : Le profil du formateur de la future génération de professeurs d’enseignement
technique en Afrique

PROPOSITIONS

Au niveau de la chaine complexe constituant un systéme d’enseignement, il n’est nul doute que 'un

des maillons les plus importants est : le formateur, qui est un tout. Car comme on le dit souvent, c’est

I’'homme qui doit changer et le systéme dans lequel il évolue avec, et non le contraire. De ce fait, pour

inverser cette tendance a la baisse continuelle des niveaux, I'action initiale doit étre impérativement

menée sur I'enseignant. Ainsi, nous pensons que pour doter ce milieu d’un formateur de qualité, il faut
pour chaque pays :

o que, pour tout ce qui concerne I'éducation, en particulier le professeur technique, soit adoptée une
politique a la fois volontariste et de recul, c’est-a-dire mener une réflexion approfondie, pertinente
avant de prendre les décisions appropriées.

o une définition par les décideurs de deux ou trois domaines de priorité (par exemple pour le
Gabon : les métiers du bois et les travaux routiers) tous les dix ans, les satisfaire intégralement
avant de s’en fixer de nouveaux.

o envoyer dans les établissements étrangers les plus appropriés, un bon nombre d'étudiants les
plus aptes possibles (futurs professeurs d'ENSET) dans les domaines précités, jusqu’a la maitrise
parfaite de leurs spécialités.

o s'assurer qu'a leur retour, ils enseignent impérativement au moins pendant quinze ans.

o les mettre dans des conditions d’élite, de rémunération, de logement et de travail pour entretenir
leur volonté.

o susciter en eux un esprit d’excellence par un systéme de récompenses en fonction des prestations

individuelles.

exiger d’eux des résultats.

instaurer un systeme d'inspection de leur travail, régulier et trés actif.

disposer dans leurs laboratoires de moyens matériels nécessaires et suffisants.

évaluer I'évolution du systeme d’enseignement a I'échelle nationale tous les cing ans.

susciter en eux ces traits de caractéres : don de soi, abnégation, dévouement.

que l'assiduité et la ponctualité souvent trop négligées, et qui pourtant sous-tendent tout le reste

soient sacralisées.

O O O O O O

CONCLUSION

En résumé et synthése : notre attachement commun a I'éducation technologique et a la formation
professionnelle m’a amené a vous faire part du sentiment de malaise assez communément ressenti
de la situation de I'enseignement technique dans nos pays, de la formaliser rationnellement en propos
afin d’en opérer le diagnostic et par la suite de présenter au colloque les propositions sujettes a

réévaluation. Au demeurant, nous sommes convaincu que la solution peut étre trouvée a cette
situation qui, un tant soit peu, obére nos capacités d’asseoir un développement durable.

S A
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FINALITES ET CURRICULA DE FORMATION A L’ECOLE NATIONALE SUPERIEURE DE
SECRETARIAT — FELICITE FAUSTHER

GOALS AND CURRICULA FOR TRAINING AT THE HIGHER NATIONAL SCHOOL OF SECRETARIAT

Directrice Générale — Ecole Nationale Supérieure de Secrétariat (ENSS) — Libreville, Gabon

SUMMARY

In the presentation of this conference, | was particularly challenged by the dialectical ratio, articulating
"technical knowledge" (to know how to do) and "the technological knowledge” (to know why we do) in
direction of a more efficient didactic practice. The principle would consist in not being satisfied to equip
learning how them to know to make (often too localised, sector-based), to help them to put this
knowledge in broad prospect with modes from development of a social and economic nature. My
contribution articulate three points: the teaching systems applied to the ENSS, an identification of the
limits of this system, and proposals. From now on, the job of secretary changed to those of assistant.
In this way, one can wonder legitimately about real competencies (even performances) about the
capacity of setting in dynamic prospect of knowledge within a socio-economic context. The teaching
now proceeds of theoretical courses and practical exercises carried out to the school. The formation,
from this point of view remains too theoretical, and undervalues, in term of curricula, the module
relating to the after-formation. It is thus imperative that the curricula looks at didactic modules in
connection with the reality (and not simulated at the school) of the professional universe. The bet for
the doping of our technological practices in the South, and based on of the impulse of a sustainable
development, exactly consists in the practical modules of preparation to insertion in the professional
world. It is thus the place to make some operational proposals.

INTRODUCTION

Qu'il me soit permis de signaler d’entrée l'intérét contenu dans le theme générique de ce colloque, a
savoir, « Education technologique, Formation professionnelle et développement durable ». En effet, a
’heure de la mondialisation des systémes d’enseignement, dont la meilleure illustration est
I’harmonisation européenne et bientdét africaine du systéeme LMD, une réflexion portant sur
'adéquation entre I'éducation technologique et la formation professionnelle au bénéfice d’'une
meilleure mise en perspective du développement durable, s’imposait, avec urgence. Dans
I'argumentaire de ce colloque, j'ai été particulierement interpellée par le rapport dialectique articulant
les savoirs « techniques (les maniéres de faire) et les savoirs « technologiques » (la signification du
faire) en direction d’'une pratique didactique autrement plus efficiente. Le principe ici consisterait a ne
pas se contenter de doter les apprenants de savoir- faire (souvent trop localisés, sectoriels) pour les
aider a mettre ces savoirs en perspective large avec des modes de développement d’ordre social et
économique. C'est en quoi ai-je requis d’inscrire notre étude au titre du panel 1: « Finalités et
curriculums de formation ». Tirant argument des cursus de I’'Ecole Nationale Supérieure de Secrétariat
que je dirige, je propose de m’interroger sur les points suivants :

o Au sortir du cursus conduisant a I'obtention du BTS, quelles représentations I'éleve a-t-il de son
statut professionnel ?

o Quelles connaissances a-t-il des finalités professionnelles liées a sa formation ?

o Quelles connaissances détient-il s’agissant de la réalité professionnelle de son secteur, ainsi que
des stratégies pratiques susceptibles de I'y intégrer ?

o En un mot, le nouveau diplobmé, au-dela des simples applications de ce qu’il a appris, est-il
capable d’adapter les contenus de sa formation, de les transformer, voire de les augmenter, en
directions du processus d'intégration professionnelle et sociale ?

C’est sur la base de ce protocole problématique que je voudrais déployer ma contribution. Elle

s'articulera en ftrois principaux points: d’'abord une présentation des systémes pédagogiques

pratiqués a I'ENSS, puis une identification des limites de ce systéme, assortie de propositions.
CURSUS ET ORIENTATIONS PEDAGOGIQUES A L’ENSS

L’Ecole Nationale Supérieure de Secrétariat (dont la dénomination ne correspond plus a la réalité
pédagogique : une étude de re-nomination est en cours) est une école professionnelle qui avait pour
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but de former des secrétaires de direction aprés un cursus de trois (3) ans dans les options suivantes :
bilingue, trilingue, sténotypiste. Depuis bientét deux (2) ans, une réforme est intervenue pour s’adapter
aux modeles occidentaux ou, désormais, la profession de secrétaire a été abolie au profit de celle
d’'assistante. De la sorte, I'on passe d'un statut professionnel qui était confiné a des taches
d’exécution a un autre consistant dans des taches de conception. Aussi les filieres suivantes ont-elles
été créées : Assistant en communication des entreprises ; Assistant de gestion PME/ PMI ; Assistant
juridiques ; Assistant documentaliste et archiviste. Il faut noter que cette réforme qui en est aujourd’hui
a sa phase terminale, est censée former des professionnels capables, non plus simplement
d’exécuter, mais aussi et surtout de concevoir : c’est la tentative d’articuler ce rapport dialectique entre
éducation technique et technologie. Car, qu’est-ce que concevoir, si ce n’est faire montre de cette
capacité a augmenter ses acquis, a les prolonger en direction d’'une adaptation a des situations
professionnelles et des processus sociaux spécifiques, ne se rapportant pas toujours a des cas
d’école.

En rapport avec cette approche de la notion de conception, on peut s’interroger légitimement sur les
réelles compétences (voire performances) en matiére de conception, c’est-a-dire de mise en
perspective dynamique d’'un savoir dans un espace socio-économique. Prenons pour exemple la
filiere de communication des entreprises. Elle comporte les enseignements suivants : Culture générale
et pratique de la communication ; Anglais-Psychosociologie de la communication ; Stratégies de la
communication ; Communication commerciale ; Expression visuelle ; (ne sont retenues que les
matiéres étant directement en rapport avec la communication). Ces enseignements procédent de
cours théoriques et d’exercices pratiques effectués a I'école. S'il est certain que les éléves seront
dotés d’outils techniques en matiére de communication : savoir lire un document iconographique
(expression visuelle) ; développer une stratégie commerciale ou communicationnelle, on peut se
poser les questions suivantes :

o Nantis de leur dipléme, quelles connaissances ont-ils, s’agissant de I'éventail des débouchés
professionnels de leur formation ?

o Quelles connaissances possedent-ils de leur secteur d’activité (les opérateurs en présences, le
pourcentage de couverture nationale, les rapports concurrents, les types de communication les
plus pratiquées etc.) ?

o Entermes de dynamisme d’intégration dans ce marché, possedent-ils la culture et le dynamisme
entrepreneurial nécessaires pour s'imposer sur le marché. (par exemple en localisant dans I'offre
en matiére de communication une faille susceptible d’étre comblée par le truchement d’un
projet) ?

Il faut faire d’emblée amende honorable en confessant que sur toutes ces questions, stratégiquement
et technologiquement décisives, les programmes pédagogiques sont lacunaires. La formation, de ce
point de vue reste par trop théorique, minorant, en terme de curricula, le module relatif a I'aprés-
formation. C’est pourquoi on constate encore que 99% des éléves formés dans nos écoles et instituts,
ne cherchent du travail qu’en déposant des dossiers et, lorsque ces derniers ne sont guére retenus,
on les rencontre, continiment, chémant et trainant une mauvaise conscience. Et pourtant la recherche
de I'emploi n'est guére synonyme de dép6t passif de dossiers mais d’élaboration d'une véritable
stratégie de recherche sur la base d’'un projet professionnel.

L’absence criante chez nos éléves de projet professionnel justifie la pauvreté des lettres de motivation
et méme des CV. En fait, les éléves que nous formons sont encore largement acquis a une mentalité
d’'assistés, voire de défaitistes. Combien d’entre eux ne nous reviennent-ils pas dépités, arguant du
fait que dans les entreprises, les pdles « communication » sont inexistants, voire jugés inutiles. Mais
ont-ils (ces éléves) seulement été capables de faire admettre a tel ou tel employeur, le bien fondé,
d’une politique de communication pour son entreprise ? N'a-t-on pas vu force stagiaires étre retenus
dans des entreprises pour avoir simplement rendus sensibles des aspects professionnels
insoupgonnées ? Puis en quelques années se voir étre promus ? Il est donc impératif que les curricula
prévoient des modules didactiques étant en rapport avec la réalité effective (et non pas simulée a
I’école) de I'univers professionnel pour que les savoir-faire (techniques) puissent se décupler dans une
perspective technologique dynamique. A notre décharge, signalons quand méme I'existence d'un
enseignement conforme a ces exigences : « aide a la vie professionnelle ». Il reste que le volume
horaire lui étant affecté est encore fort insuffisant.

Bill Gates n'était certainement pas, a I'époque ou il a créé son logiciel, I'informaticien le plus
chevronné des Etats-Unis, mais il a certainement été, a ce moment-la, depuis le grenier de la maison
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qu’il habitait, le plus technologiquement visionnaire. Et, ce n'est pas hasard si, nombre de grandes
fortunes acquises dans des secteurs professionnels, I'ont été par des gens pauvres mais certainement
riches de leurs seules techniques et technologies. Que cesse donc la culture de la recherche d’emploi
par «main tendue » au profit d'une toute autre, empreinte de perspectivisme, dinventivite et
d’'ingéniosité | Que la socialisation du professionnel sorti d’'une Ecole soit équivalente a une action
offensive d’envergure ! A noter un fait d’'importance résultant de cette réorientation pédagogique :
'idée que dans les pays ou les professionnels comptent davantage sur leur inventivité, il y a,
incontestablement, une croissance de la performance économique qui s'obtient a partir d'un
renouvellement dynamique des modes de production et de gestion (c’est le cas de I’Amérique du Nord
et de quelques pays européens comme I'Allemagne). A linverse, dans les pays ou I'on ne souhaite
s’intégrer qu’'a I'existant, le dynamisme économique et technologique stagne, puisqu'il procéde de la
répétition des mémes modes (la France est davantage dans ce cas et, on ne cesse de dénombrer les
nombreux professionnels francais dans l'informatique par exemple, qui préférent s’expatrier du c6té
de la Silicon Valley aux USA, pour retrouver un dynamisme technologique absent de leur pays). Le
pari pour le dopage de nos pratiqgues technologiques au Sud, et partant de Iimpulsion d’un
développement durable, basé sur lintégration dynamique de professionnels inventifs, consiste
précisément dans la redéfinition de nos programmes d’enseignement en direction d’'une prise en
compte plus importante dans les curricula de formation, des modules pratiques de préparation a
l'insertion dans le monde professionnel. C’est donc le lieu de faire quelques propositions opératoires.

PROPOSITIONS EN VUE DE L’INTRODUCTION DANS LES CURRICULA DE FORMATION, DE MODULES
D’INSERTION DYNAMIQUE DANS L’UNIVERS PROFESSIONNEL

Il faut signaler d'emblée que I'avénement du systéme LMD que nous tenons des anglo-saxons,
participe totalement de cette nouvelle perspective pédagogique. Ainsi la contribution des
professionnels de chaque secteur d’activité aux programmes d’enseignement, constituera-t-elle déja
un tournant fondamental. En effet, contrairement a I'’enseignant de métier (et donc un tant soit peu
théorique) le praticien du secteur concerné pourra édifier les éléves sur une multitude de cas
pratiques.

o Ensuite, le pourcentage de temps accordé aux cours théoriques étant trop important (1ere année
100% ; 2°™ année 100% ; 3°™ année 80%), il serait souhaitable qu'avec des objectifs
professionnels gradués, les stages en entreprises commencent dés la premiére année. Sur la
base des acquis de ces stages, les enseignants aideront les éléves a béatir de véritables projets
professionnels c’est-a-dire : savoir d’emblée ce que I'on est, ce qu’'on veut devenir et comment y
parvenir.

o Insérer des modules de formation en atelier, sur I'établissement de « notes sectorielles », c’est-a-
dire, sur la radioscopie du secteur d’activité ou I'on compte exercer afin d’en maitriser les enjeux
stratégiques, les forces en présences, les partenariats, les régions saturées et celles vierges etc.

o Insérer des modules de formation en atelier sur, I'esprit entrepreneurial et sur les modalités de
mise en place d'une unité de prestation personnelle. Ici, des questions importantes comme les
stratégies d’obtention de financements (nationaux ou internationaux) devront- étre abordées,
sans oublier les regles de constitutions d’'un dossier « bancable ».

CONCLUSION

In fine, on notera que c’est de maniére heureuse que le theme générique de ce colloque vienne
rencontrer la réalité pédagogique de I'ENSS. Ainsi, aura-t-il été I'occasion pour moi de mieux
problématiser I'articulation synergique de mes curricula de formation dans la perspective d’'un
développement durable, tracté par des générations de techniciens ingénieux et inventifs. Sur la base
des conclusions de cette étude, des riches observations qu’elle vous inspirera ainsi que de toutes les
autres communications, je m’attellerai a refondre et redynamiser mon paysage pédagogique.
Signalons tout de méme, pour finir, que lorsque les programmes seront reformatés dans la
perspective de I'adéquation entre technique et technologie, restera encore I'épineux et sempiternel
probléme de la disponibilité des moyens car, toute réforme d’envergure, s'accompagne d’'un codt...
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VERS UN MODELE DE SUPERVISION PEDAGOGIQUE POUR LES ECOLES TECHNIQUES ET
PROFESSIONNELLES DE COTE D’IVOIRE — JEAN-BAPTISTE GBONGUE

TOWARDS A TEACHING MODEL OF SUPERVISION FOR THE TECHNICAL TRAINING SCHOOLS AND PROFESSIONAL
OF IVORY COAST

Formateur — IPNETP — Abidjan, Céte d’lvoire

SUMMARY

The study aims at the development of a model for the supervision of the teachers in the technical and
professional secondary schools (ESTP) of Ivory Coast, in order to improve the type of current
managing, described as overdrawn by the school actors. Which model for the supervision would it
emerge of perceptions of these actors, in term of relational dynamics, desirable between the teachers
and their managers? Two hundred fifty nine school actors took part in this study. By the way, the
results confirm the overdrawn character of the teacher's managing, and the desire to cure it, by the
implication of the actors themselves, via an emergent model.

CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Contexte

Depuis environ deux décennies, I'amélioration de la qualité de I'enseignement est au centre des
préoccupations des acteurs de I'éducation en Cote d’lvoire. Les problémes sont nombreux et de
plusieurs ordres : les difficultés financieres et matérielles, l'inefficacité de I'encadrement pédagogique
des enseignants et partant de I'’enseignement, etc. Ainsi la lutte contre le déficit d’'encadrement du
personnel enseignant préoccupe les responsables de I'enseignement technique et professionnel de
Céte d’lvoire surtout avec l'intégration massive de nouveaux enseignants depuis 1975 (année de
création de la plupart des lycées techniques et professionnels). La collaboration entre les professeurs
et les encadreurs pedagogiques officiels demeure déficitaire et les enseignants ne sont pas consultés
lors de la prise de décisions dont I'application nécessite leur contribution A cet effet, les états
généraux de I'éducation (1985) et les concertations nationales sur I'’éducation (1994) ont révélé le
consensus des acteurs scolaires sur le souci d’améliorer I'encadrement pédagogique des
enseignants. Mais, ceux de I'enseignement technique et d’autres observateurs de I'école ivoirienne
soutiennent que l'enseignement technique et professionnel se caractérise, entre autres, par un
encadrement technico-pédagogique dont la qualité laisse a désirer (actes des assises de
Yamoussoukro, 1999).

De fait, cet encadrement est caractérisé par une telle verticalité que I'encadreur se présente
davantage comme une autorité administrative qu’un facilitateur des activités d’enseignement. Cette
hiérarchisation prononcée ne permet pas la gestion souple des activités pédagogiques et crée des
tensions entre les acteurs a I'’école. Un tel climat ne favorise pas la collaboration et la participation a la
prise de décision. Ainsi, I'encadrement pédagogique, tel qu’il est vécu actuellement dans plusieurs
établissements scolaires en Cote d’lvoire, ne semble pas aider les enseignants a s’épanouir dans leur
profession et cet état est la source de conflits (Sidibé, 1981). Plusieurs observations récentes
confirment ce constat (C.N.E.l. 1994 ; Kouassi et al., 1996). De plus, une enquéte exploratoire que
nous avons conduite auprés d’enseignants, de directions d'école, d’animateurs pédagogiques, de
conseillers pédagogiques et d’inspecteurs de second degré révéle que la non-participation des
enseignants a la prise de décision et surtout a la conception des modéles d’encadrement
pédagogique qui les concerne, constitue I'un des plus importants problémes présents dans les
établissements scolaires. La description de la situation qui précéde semble indiquer un
dysfonctionnement dans la pratique de I'encadrement pédagogique dans les écoles techniques et
professionnelles de Cote d’lvoire. Cependant, tous ceux qui y travaillent soutiennent que le manque
de collaboration, de coopération, de consultation entre les encadreurs et les enseignants constitue
I'un des plus importants problémes dont la solution permettra de circonscrire celle des autres.

Les probléemes de supervision pédagogique identifiés dans la littérature

Les problémes de supervision pédagogique identifiés dans la littérature sont relatifs aux objectifs visés
par cette pratique (objectifs pas toujours partagés par tous), a l'organisation-école elle-méme
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(politigues d’encadrement en vigueur), aux ressources humaines (formation insuffisante, visites
sporadiques, commentaires superficiels etc.), aux modeles (nombre important, divergence dans le
contenu) et styles de supervision (directif, autoritaire, démocratique)’.

Solutions aux problémes de supervision pédagogique identifiés dans la littérature

La supervision pédagogique est un processus d’'aide en général. Mais, au regard de la supervision
classique ou conventionnelle, les chercheurs soutiennent que l'alternative réside dans la mise en
ceuvre de la supervision pédagogique d’inspiration clinique qui privilégie les perceptions positives et
favorise un haut niveau de satisfaction du professeur. Elle serait alors bénéfique aux enseignants
(Goldhammer, 1969 ; Cogan, 1973 ; Glickman, 1985) a cause de l'autonomie conférée aux
professeurs dans I'exercice de leur fonction et leur auto-développement. Par rapport aux compétences
a maitriser, il convient de former les superviseurs a un éventail de styles de supervision leur
permettant de s’adapter aux différents niveaux de maturité professionnelle des enseignants. Cette
facilité d’adaptation constitue un support au développement d’un climat positif et d’'une atmosphére qui
encouragent I'engagement de bon gré a la fois de I'enseignant et du superviseur. Par ailleurs, il
conviendrait de dissocier la supervision pédagogique de I'évaluation. La supervision pédagogique
classique basculerait alors de la position autocratique, autoritaire, vers une autre forme considérée
comme guidage, processus de groupe et de développement personnel (Krickovich, 1988). Car les
enseignants désirent une supervision qui les aide a résoudre leurs problemes pédagogiques. Méme
un enseignant d’expérience a besoin de compter sur un tel support (Desfossés, 1993

La supervision pédagogique des enseignants : un levier majeur pour relever le défis de la
qualité en éducation

Sur le plan historique, la supervision pédagogique s’est avérée une réponse intéressante pour corriger
les faiblesses ressenties dans I'enseignement en Amérique (Goldhammer, 1969 ; Cogan, 1973 ; Mc
Caul, 1991). Rappelons que la supervision pédagogique des enseignants est un processus d’aide et
de support qui vise a favoriser leur développement en mettant I'accent sur 'amélioration de leurs
compétences professionnelles en classe (Morissette et al, 1990 ; Acheson et Gall, 1993 ; Desfossés,
1993). Sous ce rapport, elle apparait demblée comme un outil de soutien pour I'enseignant dans
I'exercice de son métier.. La capacité de la supervision a soutenir I'enseignement et les enseignants
est toujours réaffirmée (Goldhammer, Anderson et Krajewski, 1993 ; Barnabé, 1995). Par ailleurs, la
supervision pédagogique développe et soutient une philosophie humaniste en s’appuyant sur les
principes de co-construction, de collaboration et d’engagement collectif. Ces principes amenent alors
le superviseur a considérer les enseignants comme des collégues et non comme des subordonnés.
Une telle attitude encourage les professeurs a découvrir leur propre style d’enseignement.
L’expérimentation de nouvelles techniques acquises dans ces interactions contribue a rehausser la
qualité des apprentissages et de I'encadrement des enseignants, améliore I'enseignement et la
pédagogie, encourage la collégialité et exerce une influence positive sur le rendement des éléves
(Putnal, 1981 ; Long, 1997 ; Krickovich, 1988 ; Wiliam, 1990; Snyder, 1988). En outre,
convenablement conduite, la supervision pédagogique améliore la traditionnelle relation de pouvoir
entre les enseignants en exercice et les administrateurs-superviseurs (Smith, 1986 ; Steinhauss,
1987 ; Cooper, 1991). Ainsi, ces professionnels de I'enseignement peuvent promouvoir leur propre
processus pédagogique. Une telle démarche contribue au développement des conditions
démocratiques dans I'enseignement de sorte que le pouvoir du rapport se substitue a I'ancien rapport
de pouvoir (Haramein, 1994). Enfin, la supervision pédagogique percue sous l'angle de remplacement
des observations classiques superficielles par des visites qui apportent des réponses attendues d’'une
part, et sous celui de l'offre d’'une supervision différenciée en lien avec la maturité professionnelle des
enseignants d’autre part, constitue une piste prometteuse en éducation (Goldhammer, 1969 ; Cogan,
1973 ; Alfonso, 1976 ; Mulholand, 1989 ; William, 1990 ; Cianfarano, 1990 ; O’'Neil et Willis, 1993).
Bref, il ressort des résultats des études et réflexions présentées ci-dessus que la pratique de la
supervision pédagogique influence positivement la qualité de I'enseignement et des apprentissages.
Par conséquent, au regard de sa capacité a soutenir les enseignants la supervision pédagogique peut

5 Gbongué, Problémes identifiés par les acteurs scolaires de I'enseignement technique et professionnel comme pouvant limiter
'acceptation et f'efficacité de I'encadrement pédagogique ou supervision des enseignants en exercice, Revue ivoirienne des
sciences de I'éducation, N° 4, 2002
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constituer une avenue prometteuse pour I'encadrement des enseignants dans les écoles secondaires
techniques et professionnelles de Cote d'lvoire.

Probléme, objectifs et questions de recherche

Probleme de recherche

Le probléeme managérial majeur soulevé par les acteurs des écoles secondaires techniques et
professionnelles de Cobéte d’lvoire est, entre autres, celui de leur non-participation a la
conceptualisation des modeles d’encadrement pédagogique qui les régissent. Par rapport a ce vécu
peu motivant, certains praticiens ivoiriens soutiennent qu'a défaut d'élaborer un modele local, il
conviendrait d’en identifier un dans la littérature et de I'appliquer. A ce sujet, soulignons linefficacité
des stratégies d’amélioration ou de changement lorsqu’elles sont imposées (Salifou, 1983 ; Collerette
et Delisle, 1986 ; Collerette et Schneider, 1996). L’échec des transferts de technologies est valable en
pédagogie et les mémes résultats sont a craindre. Cette vision rejoint celle selon laquelle dans un
contexte de rénovation ou de changement émergent (Gélinas, 1997), une démarche partant des
acteurs a un impact certain sur la responsabilisation et 'engagement de ceux-ci (Glickman, 1985 ;
Tessier, 1991 ; Williams, 1993 ; Barnabé, 1997).). En outre, le professionnel de I'’éducation ne peut
étre considéré comme un simple utilisateur d’outils construits par d’autres (chercheurs, formateurs),
souvent sans son implication, lui permettant d’apporter des solutions toutes faites a des problemes
complexes prévisibles (Boucher et I'Hostie, 1997 ; Boucher et Bouchard, 1997). Or, pour comprendre
un phénoméne complexe, il faut le modéliser (Lacroux, 1996). Car le modele en tant qu’outil peut
favoriser la coordination, fournir un terrain d’échanges entre les participants. La modélisation
conviendrait alors a notre objet de recherche du fait de I'interaction de plusieurs groupes d’acteurs
(complexité) et de son étendue sur tout le territoire ivoirien selon I'implantation des lycées techniques
et professionnels participant a cette étude. Cependant, force est de constater que la littérature sur la
modélisation de la supervision pédagogique, bien qu’abondante, est principalement centrée sur des
démarches mathématiques ou algorithmiques, analytiques. On remarque qu’en général aucun des
modéles ne semble avoir été élaboré de maniére compléte avec I'implication ou la participation des
acteurs scolaires praticiens qui les mettent en ceuvre. Les perceptions de ces derniers sont souvent
ignorées au cours d’une telle démarche. En effet, les travaux sur la supervision pédagogique abordent
le plus souvent les relations entre les pratiques de supervision (Steinhauss, 1988), I'expérimentation
de modeéles existants (Krickovich, 1988), I'implantation de modéles (Torbet Ill, 1988). De plus, une
revue de littérature américaine réalisée par Rich (1993) et portant sur vingt-sept études se limite aux
caractéristiques et aux fonctions de la supervision pédagogique. Mais les modéles de supervision
pédagogique congus dans les laboratoires sans I'apport des praticiens ont souvent montré leurs
limites au cours de leur implantation.

De cette méme littérature, il ressort que les enseignants désirent une supervision pédagogique
coopérative, démocratique, collaborative, collégiale, de partage d’expériences dans tous les secteurs
de I'école et dans la confiance mutuelle et congue avec leur contribution. Or, sur cet aspect, les
démarches de modélisation sont muettes. Une initiative de Smith (1989) dans ce domaine est restée
partielle. Par conséquent, au regard de ce silence, de cette absence, et vu les démarches utilisées a
ce jour, notre étude rompt avec I'approche classique ou conventionnelle du processus de modélisation
(mathématique) et se place dans un courant résolument systémique. Car selon nous, dans plusieurs
contextes, la solution pertinente n'est que peu ou pas employée actuellement. Elle consisterait a
amener les acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles de Céte d’lvoire, a élaborer
un/des modele(s) original(aux) de supervision pédagogique selon une démarche que nous appelons
“démergence ”. Ce(s) modéle(s) qui partirai(en)t des perceptions et du vécu des praticiens
outilleraient les encadreurs pédagogiques et leur permettraient d’adopter des comportements
d’approche ou de supervision de proximité. Les acteurs scolaires ivoiriens sollicitent la collaboration,
la collégialité, la construction commune (ou en commun) de nouvelles maniéres de faire ou de
nouveaux modeéles. Mais comment ces nouveaux comportements et attitudes vont-ils émerger dans
un contexte scolaire marqué par plusieurs décennies de relations assez tendues, verticales,
bureaucratiques et basées davantage sur la méfiance, la suspicion et le pouvoir d'influence ? A
quelles conditions un modéle, fruit des perceptions ou de points de vue des acteurs a I'école peut-il
émerger pour améliorer le modéle d’encadrement existant de telle sorte que tout le systéme
d’éducation, propriétaire du probléme a I'étude, puisse en étre aussi raisonnablement bénéficiaire ?
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Objectifs et questions de recherche

Pour une compréhension profonde et fine du probleme d’encadrement pédagogique des enseignants
dans les écoles secondaires techniques et professionnelles de Coéte d’lvoire, I'étude se propose
d’atteindre les objectifs opérationnels suivants :

o Décrire les perceptions actuelles et souhaitées d’encadrement pédagogique des acteurs des
écoles secondaires techniques et professionnelles (ESTP) de Cote d'Ivoire

o Elaborer un ou des modeéle(s) émergent(s) de supervision privilégiée par les acteurs des écoles
secondaires techniques et professionnelles (ESTP) de Cote d’lvoire

Pour atteindre ces objectifs, la recherche se propose de répondre aux questions spécifiques ci-
dessous :

o Quelles sont les perceptions actuelles et souhaitées d’encadrement pédagogique des enseignants
des écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d’'lvoire ?
o Quel(s) modele(s) élaboré(s) par ces acteurs peut-on dégager de leurs perceptions ?

CADRE DE REFERENCE

De la revue de littérature effectuée se dégagent les phases considérées comme nécessaires par la
plupart des fondamentaux en supervision pédagogique. Ces étapes se réféerent a: a) la pré-
observation, b) I'observation, c) la post-observation et d) au programme de perfectionnement. Elles
constituent les tendances lourdes. Elles peuvent, par conséquent, étre considérées comme cadre
d’analyse des modéles qui émergeront de I'univers effectif du ministére de I'Enseignement technique
et professionnel de Cote d'lvoire. La figure 1 illustre le cadre de référence composé essentiellement
de modéles de supervision de méme que les principes et la philosophie qui sous-tendent cette
pratique. De la case A a C en passant par B, on passe également des modéles de supervision
traditionnels a ceux d’inspiration clinique avec les styles correspondants A’, B’ et C’. Mais la démarche
d’émergence commande au chercheur de considérer le cadre de référence comme un outil de travail
pour I'analyse des modeles émergents. Ainsi, aucun modele existant n’est privilégié au départ.

METHODOLOGIE
o Type de recherche

L’étude en cours s’inscrit dans un paradigme de recherche qualitatif et de recherche-action. En effet,
elle ne vise pas la vérification de théories ou d’hypothéses préalablement établies a infirmer ou a
confirmer mais vise plutdt la compréhension en profondeur d’'un phénomeéne social concret. Le recueil
d’'informations est constitué d'aller-retour entre le chercheur et les praticiens du terrain. C’est une
démarche de négociation, d’encouragement et de conciliation de diverses positions. Une telle
recherche s'inscrit dans un paradigme qualitatif de recherche (Kérésit et Deslauriers, 1992).

o Meéthode de recueil des données

Sur le terrain, les encadreurs pédagogiques considérent le dysfonctionnement de la supervision des
enseignants comme corollaire a une insuffisance de logistique alors que pour les enseignants, ce
probléme est la conséquence d’'un déficit d’expertise des encadreurs. A ce stade, la problématique de
la supervision des enseignants dans les écoles techniques et professionnelles recouvre un caractére
de complexité. Sur le plan a la fois individuel et collectif, ce probléme n’est ni circonscrit, ni précisé. La
méthodologie des systémes souples (MSS) telle que développée par Checkland (1981) trouve alors
un cadre d’'application privilégié dans la mesure ou les participants poseront des gestes concrets
menant a I'action. Cette méthode tire sa pertinence du fait quelle part de la vision de la réalité et
permet la présence des perceptions multiples du réel (souhait des acteurs scolaires). La figure 2 est
une représentation schématique des étapes de la MSS et un résumé de la méthodologie de cette
recherche.

o Echantillon

La méthode d’échantillonnage dans cette étude est non probabiliste. Deslauriers et Kérésit (1997)
indiquent que c’est la méthode a laquelle recourt souvent la recherche qualitative surtout lorsque
I'objectif visé n’est pas la vérification d’hypothése ni la généralisation large des résultats a d’autres
types de population mais l'obtention dinformations pertinentes pour la compréhension d'un
phénoméne en profondeur. Ce type d’échantillonnage est utilisé dans les recherches sur la
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supervision pédagogique (Holodick, 1986 ; Smith, 1989). Sur le terrain, 107 acteurs scolaires, tous
statuts confondus (enseignants, directeurs d’école, animateurs, conseillers et inspecteurs
pédagogiques) ont participé a la premiére phase consacrée aux questionnaires de recueil des
perceptions (échantillon de volontaires). La deuxiéme phase regroupait 101 acteurs scolaires. La, en
plus d’étre volontaires, les participants devaient avoir participé a la premiére phase de I'étude. La
troisieme phase rejoint 51 personnes dites signifiantes (échantillon raisonné).

Figure 8 : les modeéles de supervision pédagogique

A B C
Supervision administrative 1981 Micro-supervision 1980 Supervision clinique de groupe 1988
Modeéle intégré de supervision 1985 Supervision de soutien 1981 Modeéle de collaboration 1991
Supervision nominale 1985 Supervision de développement 1985 Modéle métacognitif de coaching 1993
Supervision modele 1988 Supervision expérientielle 1994
Systéme global de supervision 1988 Supervision cIinique6 1969
Didactique Démocratie Expérience
4 4 4
Direction Soutien Exploration
Evaluation Discussion Consultation
Démonstration Clarification Expression de soi
U U 4
Expert A’ Collégue B’ C’ Thérapeute (soutien)
U
| PREOBSERVATION — OBSERVATION — POSTOBSERVATION PERFECTIONNEMENT |
U
| PRINCIPES : COCONSTRUCTION — COLLABORATION — ENGAGEMENT |
U

| PHILOSOPHIE DE BASE : HUMANISME, AIDE ET SUPPORT |

RESULTATS

La présente recherche s’est effectuée dans dix écoles secondaires techniques et professionnelles
pour rejoindre les enseignants, les directions d’école. Elle a également intégré, au sein des directions
centrales du METP, les animateurs, conseillers et inspecteurs pédagogiques. La premiére partie des
résultats constitue la réponse a la premiére question de recherche : “quelles sont les perceptions des
pratiques actuelles et souhaitées d’encadrement pédagogique des enseignants dans les écoles
secondaires techniques et professionnelles de Cote d’lvoire ?”. Ces résultats sont la synthése des
perceptions des trois catégories d’acteurs scolaires participant a cette étude. lls sont inscrits dans les
tableaux 1 et 2 en termes d’aspects déficitaires et d’aspects souhaités de la dynamique relationnelle
d'encadrement pédagogique des enseignants dans les écoles secondaires techniques et
professionnelles.

® Goldhammer 1969 ; Cogan 1973 ; Glathorn 1984 ; Hunter 1984 ; Krajewski 1993 ; Acheson et Gall 1993

-80 -



Théme 1 : finalités et curricula

Tableau 2 : Aspects déficitaires de la dynamique relationnelle d’encadrement pédagogique identifiés
par les trois catégories d’acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles de Cbéte

d’lvoire participant a la recherche

Au sujet de la communication

Communication déficiente entre les acteurs a
I'école.
Quasi-absence de circulation de I'information. Les
enseignants ignorent les problémes des autres
acteurs et vice-versa.
Absence de rencontres de discussion a caractére
pédagogique.
Pas de rencontres de régulation entre les acteurs a
I'école.

Au sujet des rapports professionnels entre

enseignants, directeurs et encadreurs
pédagogiques

Sanction, jugements de valeur portés sur
'enseignant.
Caractere infaillible du jugement de I'encadreur
pédagogique.
Distance physique et psychologique entre
enseignants et encadreurs pédagogiques.
Rareté allant jusqu’a I'absence d’observations de
classe.
Méfiance entre enseignants et encadreurs
pédagogiques.
Constat de supériorité de I'encadreur pédagogique

Utilisation du pouvoir, de l'influence et
de l'autorité de I'encadreur
pédagogique sur I'enseignant.

Déficit du soutien a I'enseignant.
Absence de I'aspect humain dans les
relations d’encadrement.

Mauvais climat qui conduit aux
tensions dans les relations
interpersonnelles.

Conflits latents partout.
Non-valorisation du personnel
enseignant

Au sujet du processus de prise de
décision relative a ’encadrement
des enseignants

Haute centralisation au niveau des
supérieurs hiérarchiques.

Prise de décision de fagon unilatérale
au sommet.

Gestion de type treés bureaucratique.
Trop de temps consacré a I'aspect
administratif des activités.

Décisions prises au sommet non
opérationnalisables.

Au sujet des rapports entre
colléegues enseighants

Rapprochement effectif entre
enseignants.

Etablissement de bons rapports
pour résoudre les difficultés
d’ordre professionnel.

Relations non bureaucratisées.
On aide son colléegue avec ce
qu’on est et ce qu'on a.
Solidarité face aux frustrations
des encadreurs pédagogiques.

sur I'enseignant.
Isolement professionnel de I'enseignant.

Tableau 3 : Aspects de la dynamique relationnelle d’encadrement pédagogique souhaités par les
acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles de Céte d’lvoire participant a la

recherche

Davantage d’information et de
communication

Créer des lieux et des occasions de
communication, d’échanges pour les
acteurs a I'école.

Susciter et encourager des débats sur
des changements et démarches
pédagogiques.

Animer les unités pédagogiques, lieux de
partage d’expériences sur la pédagogie.
Tenir des séances de travail avec les
enseignants pour améliorer le climat des
rencontres quotidiennes.

Informer régulierement des nouvelles
avenues en pédagogie et en contenu
curriculaire.

Une meilleure et rapide circulation de
l'information dans tous les
compartiments du systeme scolaire.

Reconnaissance et valorisation des
acteurs a I’école

Qu’on considere tous les acteurs a I'école
(enseignants par rapport aux encadreurs
et ceux-ci par rapport au ministere).
Qu’on reconnaisse le bon travail et qu'on
le valorise.

Qu’on donne du feedback positif aux
enseignants.

Qu’on reconnaisse et valorise les
meilleurs acteurs a l'interne, mais aussi
qu’on les célebre publiquement.

Davantage de consultation et de

participation au processus de prise de
décision

Consulter les acteurs surtout pour les
décisions dont la mise en ceuvre appelle
leur implication.
Consulter les acteurs pour les décisions
importantes reliées aux changements et
au budget.
Que les décisions portent surtout sur les
objectifs partagés.

Assainissement du climat de travail
dans les écoles

Développer et maintenir un bon climat
de confiance mutuelle dans les écoles.
Adopter une attitude plus humaine et
plus respectueuse envers tous les
acteurs a I'école.

Que les encadreurs pédagogiques se
rendent dans les écoles pour connaitre
et comprendre les conditions de travail
des enseignants, discuter avec eux et
demeurer a leur écoute.

Supprimer le type de rémunération a
deux vitesses dans un méme corps
professoral.

Rendre I'apprentissage plus humain
pour tous les acteurs a I'école.
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Tableau 4 : Aspects de la dynamique relationnelle d’encadrement pédagogique (suite)

Un meilleur soutien aux ressources humaines surtout | De la participation, de la collaboration et de 'engagement
aux enseignants collectif des acteurs scolaires.

Une véritable politique d’encadrement (des enseignants) et | Du soutien et de I'ouverture dans les relations
de formation (enseignants et encadreurs d'enseignants) pour | interpersonnelles.

valoriser les acteurs et leur permettre de s’adapter aux Encourager I'expression de | enseignant. o
taches qui leur sont dévolues. Encourager un encadrement pédagogique de proximité.

Des rencontres de préparation & 'observation de classe. Encourager un encadrement pédagogique s’appuyant sur des
Des visites ou observations de classe. instruments objectifs d’observation de classe.

Des rencontres avec I'enseignant pour analyser les Animer et soutenir les enseignants (seul/groupe).
événements qui se sont déroulés en classe. Planifier des activités d’encadrement ou de soutien des

Des rencontres d’évaluation formative des observations de enselgpants. ) ) .
classe. Conseiller les enseignants autant que nécessaire.

Des visites finales en guise d’évaluation sommative. Elaborer des programmes d'enseignement et produire des

Un encadrement des enseignants basé sur la confiance manuels pour metire a jour les contenus curriculaires.
mutuelle, réciproque. Organiser, coordonner et harmoniser la pratique d’encadrement

Un encadrement pédagogique qui privilégie l'initiative et des enseignants.
I'autonomie de I'enseignant.

Figure 9 : Application de la méthodologie des systémes souples au processus de modélisation de la
supervision

1.
Situation
de supervision
telle que apergue

5.
Confrontation du modéle ave
la situation telle que structuré

en2

2.
Image riche de la
situation structurée

| Focus groups

Pensée systémique

3.1.
Recension et sélectiqn
des réponses

3.
Choix des hypothéses
a conceptualiser

4.
Modéles
conceptuels

4b.
Composantes d’un
modele de supervision pédagogigue

3.4.
Constitution des
énoncés de base

4a|
Modél
formel

Analyse et chitique
des réponse!

| Analyse de contenu

3.3.
Sélection des
réponses pertinent

La deuxiéme partie des résultats résume la réponse a la question de recherche relative au modéle
susceptible d’émerger des perceptions des différentes catégories d’'acteurs scolaires. La figure 3
représente ce modeéle.
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Figure 10 : Modéle pour la supervision dans les ESTP de Céte d’lvoire

Phase VI
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formative
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Phase Il
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Phase V
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Phase IV
Analyse

Phase llI
Observation

Base d’appui, de soutien et de ressources

DESCRIPTION DU MODELE

Le modéle émergent pour la supervision dans les ESTP est un modele a trois dimensions et six
phases. La premiére dimension est la planification et regroupe la prise de contact et la planification
effective des activités de supervision. La deuxiéme dimension qui integre I'observation et I'analyse des
données d'observation est celle d’exécution. La troisieme reléve de la régulation et se compose de
I'entretien-conseil et de I'évaluation formative de la relation d’encadrement pour préparer le cycle
suivant de la supervision pédagogique. Au regard des caractéristiques ci-dessus, ce modéle peut
revétir le caractére de méta-modele ou de modéle-cadre pour la supervision dans les ESTP. De fagon
spécifique, phase de la prise de contact est un moment indiqué pour I'encadreur de poser un
diagnostic éclairé, pour développer une connaissance solide des besoins des enseignants, des
caractéristiques de I'environnement scolaire et des modéles d’'apprentissage en vigueur dans
I'établissement. C’est le début d'une nécessaire collaboration souhaitée par les acteurs a I'école.
Cette rencontre peut porter, entre autres, sur des caractéristiques des éléves, des professeurs,
I'environnement scolaire, le matériel didactique, le programme, I'état des connaissances actualisées
etc.

La planification consiste en une discussion entre le superviseur et I'enseignant et porte sur les
priorités et du temps qui conviendraient a tous les deux sans en imposer a l'autre. De maniére
consensuelle, ils identifient les habiletés a considérer au cours de I'observation de classe de méme
que la périodicité de celle-ci. La planification constitue un outil de travail flexible qui respecte la
disponibilité des acteurs du processus de supervision. L’observation est un processus attentionnel de
sélection consciente ou non de certains indices en rapport avec le cadre de référence de départ. Le
processus de sélection permet de structurer les données d’observation en faisant apparaitre un
réseau de significations. L’enseignant et le superviseur mettent en ceuvre les objectifs partagés a la
phase de planification. Le superviseur assiste a une animation de classe en s'intéressant a la
manifestation des habiletés identifiées déja par les deux pour faciliter I'apprentissage chez les
apprenants. L’'observation s’appuie sur les instruments de mesure éprouvés ou sur I'utilisation de
nouvelles technologies audio-visuelles dans la communication pédagogiques. Cette observation peut
porter sur les comportements gestuels et verbaux des enseignants, des éléves, le temps réel
d’apprentissage ou sur |'utilisation optimale des aides pédagogiques etc.

La phase d’'analyse est celle qui permet a la fois au superviseur et au professeur de saisir la
complexité des faits d’observation, une méthode dévoilante qui identifie les éléments et les met en
relation avec le contexte général. A cette étape, les deux partenaires réorganisent les données
d’'observation et identifient les comportements appropriés, déficitaires ou inappropriés du professeur
au cours de sa prestation au regard des habiletés préalablement choisies. Cette analyse dont le
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résultat aide a prendre des décisions a la derniére étape du processus de supervision, s’effectue en
autonomie par I'enseignant et le superviseur. L'entretien-conseil est la phase au cours de laquelle le
superviseur et le professeur révisent ensemble les données d’observation analysées individuellement
a la phase précédente. lls portent ainsi un éclairage sur ces données. Il s’agit ici, pour I'enseignant
d’'expliciter le sens des actions posées au cours de son animation. Le superviseur révéle au
professeur des détails qu'il avait sous- estimés ou moins bien formulés. Ce dernier centre son
intervention sur les aspects significatifs en indiquant les parties de I'expérience les mieux vécues et
les moins bien vécues. Le superviseur renforce les habiletés pédagogiques maitrisées et cherche a
ameéliorer celles qui demeurent déficitaires. |l est question alors d’élaborer une analyse constructive et
de renforcer les schémas d’intervention qui réussissent que de condamner ceux qui fonctionnent mal.
L’évaluation formative de la relation de supervision est une rencontre tournée résolument vers la
croissance intellectuelle, pédagogique et émotionnelle des partenaires du processus de supervision.
C’est un stade d’exploration, de dépassement de soi grace a une entraide authentique dont le succés
est fonction du niveau de confiance entre les partenaires. L'évaluation engage les acteurs dans un
développement réciproque, le redéploiement des énergies, I'épanouissement des aptitudes et non
dans la croissance de I'autre a I'image de soi conduisant ainsi a I'inhibition. C’est une remise en cause
nécessaire des actes posés tout au long du processus de supervision. A cette phase les acteurs a
I’école souhaitent que le superviseur et I'enseignant se soumettent a une relecture, une analyse
rigoureuse de leurs comportements et de leurs conduites au cours du processus, dans le respect de
leurs r6les respectifs.

DiscussION

Dans cette section nous considérons chaque étape du modéle émergent pour la supervision en
regard de celles du cadre de référence. La prise de contact ou établissement des relations avec
I'enseignant se rencontre dans les modéles de Cogan (1973), Sullivan (1980), Glatthorn (1984),
Hunter (1984) et Broctcke (1991) sous ce vocable. Mais en considérant les activités qui se déroulent
au sein de cette premiére étape, on pourrait la retrouver chez Bellon et Jones (1964), Goldhammer
(1969), Glickman (1985), Acheson et Gall (1993) et Fitzgerald (1993) sous le nom de rencontres pré-
classe, de préparation, de diagnostic ou de pré-observation. La planification, deuxiéme étape dans le
présent modeéle, est congruente avec les modéles de Cogan (1973), Sullivan (1980) et Broctcke
(1991). Cependant, au regard du nombre insuffisant d’encadreurs pédagogiques par rapport aux
enseignants des ESTP, ces derniers donneraient au superviseur le mandat de finaliser la planification
et de les informer a temps. En cela, cette étape se rapproche davantage de celle de Sullivan (1980)
que de celle de Cogan (1973). Quant a l'observation, elle est présente dans presque tous les
modeles, qualifiée parfois de “réflexive” comme dans le cas de Villeneuve (1994). La phase
d’'analyse qui consiste en une révision individuelle des données d’observations de classe et en la
préparation de I'entretien-conseil n‘apparait pas dans le cadre d'analyse. Elle figure par contre dans
les modéles de Villeneuve, Cogan, Glatthorn, Krajewski et de Fitzerald. A I'analyse succéde
I'entretien-conseil, étape au cours de laquelle le professeur regoit une rétroaction positive, constructive
et des suggestions d’amélioration. Cette phase qui intégre le présent modéle se rencontre aussi dans
plusieurs modeles sous des noms différents. C ‘est le cas d’Acheson et Gall (entretien feedback),
Goldhammer (entretien de supervision), Bellon et Jones (rencontre post-observation), Glatthorn
(entretien feedback de résolution de probleme), Fitzerald (interaction), Diamond (rétroaction) et
Reikoff (entretien), etc. Enfin, le modéle émergent pour la supervision intégre également une derniére
phase dite d’évaluation formative de la relation de supervision. Cette période offre une occasion de
communication réciproque dans le respect des compétences des acteurs-en-relation. Elle figure dans
les modéles de Glatthorn sous le méme nom, de Fitzgerald (réciprocité), Goldhammer (analyse de
I'entretien), Butters et Weller (critique et évaluation), Ehrgott (critique de I'entretien), etc. Mais les
comportements et attitudes décrits par les acteurs des ESTP ne se retrouvent nulle part dans les
modeles existants, d’'ou son originalité. Au total, au regard des activités a entreprendre a chacune des
ces phases, le modéle émergent pour la supervision pédagogique dans les ESTP ne ressemble pas
point par point a un modele existant actuellement dans la littérature analysée. C’est en combinant les
phases de prise de contact et de planification sous le nom de rencontre de préparation que ce modeéle
pourrait s'apparenter a celui de Goldhammer (1969), antécédent de tous les autres modéles. En
considérant I'impact sur les acteurs a I'école, le modéle actuel s'intéresse davantage aux enseignants
gu'aux éléves ou étudiants. En cela, il se rapproche des modéles de Goldhammer (1969), Cogan
(1974), Diamond (1980) Sullivan (1980), Ehrgott (1983), Krajewski (1983), Hunter(1984), Glickman
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(1985), Drouin et Tousignant (1988), Broctcke (1991), Acheson et Gall (1993), Study district (1993) et
Villeneuve (1994). De ce fait, il s’éloigne des modéles de Burns (1981) et de Reikoff (1983) qui
considérent davantage les réactions des étudiants. Bref, le modele actuel contient des éléments de
plusieurs modeéles de supervision existants. |l s’intéresse davantage aux enseignants et a
I'amélioration de leur performance qu’aux étudiants, considérés comme bénéficiaires des résultats de
la relation superviseur-enseignant. Les activités contenues dans cette derniére phase conférent une
spécificité au modéle pour la supervision dans les ESTP de Cbte d’lvoire.

o La portée du modéle

Les perceptions des pratiques actuelles d’encadrement pédagogique des enseignants dans les ESTP
font apparaitre que le modele dominant dans ces écoles est celui d'inspection et d’évaluation. Seule
I'étape d ‘observation de classe constitue la plus importante, suivie d’'un entretien d’évaluation, en
général a caractére sommatif. Les autres phases recommandées par les acteurs a I'école étaient, soit
inexistantes, soit implicites. Le modéle pour la supervision pédagogique proposé actuellement
réorganise certaines activités déja en place suivant une nouvelle logique, une autre démarche souple.
En effet, le processus proposé part des pratiques d’enseignement et d’encadrement des enseignants
pour tenter de résoudre des problémes professionnels reliés aux interactions professeurs-encadreurs
pédagogiques. Ainsi, il révolutionnerait probablement I'ancien processus, dit traditionnel, et servirait de
soutien a des services de qualité dans le domaine de I'éducation. De méme, un regard neuf
ponctuerait le vécu des inter-actants impliqués dans cette dynamique relationnelle. Dans cette
recherche, le modéle pour la supervision est non seulement issu des perceptions des enseignants
d’expérience, mieux il a subi une validation sociale au sein de cette méme population. Cette recherche
fait en quelque sorte la démonstration de la possibilité pour le milieu concerné, de configurer un
modele viable de supervision pédagogique : elle présente en cela une certaine originalité. Ainsi, en
tant que premier essai d ‘élaboration de modéle contextualisé pour la supervision pédagogique des
enseignants impliquant ces derniers, cette démarche pourrait représenter un point de départ assez
suffisant pour une supervision efficace dans les écoles secondaires techniques et professionnelles de
Céte d'lvoire. Signalons a ce méme propos que I'étude constitue un apport théorique dans la mesure
ou le modeéle émergent pourrait étre considéré comme un modele cadre pour le terrain de recherche.
Il pourrait inspirer des pratiques de supervision plus adaptées aux besoins et désirs des professeurs
tant dans les ESTP que dans les écoles d’enseignement général, en raison de philosophie semblable
de gestion de I'encadrement

o Les limites du modéle

Le modéle émergé a certes des avantages mais pourrait rencontrer aussi des limites dans sa mise en
ceuvre car il est une résultante des perceptions de ceux qui ont participé a la recherche sur un
phénoméne relationnel assez complexe qu’est la supervision pédagogique. C’est donc une projection
des idées de ces derniers. En effet, bien que cette recherche ait concerné plus de 90% des lycées
professionnels et techniques et prés de 50% des encadreurs pédagogiques de cette époque, la
population totale n’a pas été active. Son application a grande échelle devrait se faire avec modestie et
prudence. Enfin, son utilisation devrait faire '’économie du dogmatisme des modeles mathématiques
car nous sommes ici en face d'un modele ouvert qui appartient aux mémes propriétaires que ceux de
la problématique qu'il cherche a résoudre. A ce stade, une premiére tentative de validation sociale de
ce modeéle a révélé qu’il conviendrait de ne privilégier que cinq phases sur les six émergées en
combinant la prise de contact et la planification en une seule dite de planification. De plus, la notion
d’évaluation formative a la phase 6 pourrait tendre vers celle de réciprocité selon des encadreurs
pédagogiques. Le modeéle a donc subi déja une transformation importante de contenu. En guise de
conclusion, nous optons pour des pistes de recherche susceptibles d’aider les acteurs a mettre en
ceuvre ou a implanter le modéle dans le milieu scolaire. Sous ce rapport, nous recommandons son
expérimentation avec les mémes acteurs en vue d’approfondir la démarche réflexive sur leurs propres
pratiques. Il est également souhaité la validation de ce modéle auprés d’un grand nombre d’acteurs
scolaires ivoiriens pour sa généralisation aux autres ordres d’enseignement.

BIBLIOGRAPHIE

Acheson, K. A. et Gall, M. (1983). Supervision pédagogique : Méthodes et secrets d'un superviseur
clinicien. Trad. de l'anglais par Jacques Heynemand et Dolores Gagnon. Québec, Canada, Les
Editions Logiques

-85 -



Education technologique, formation professionnelle et développement durable

Anderson, H. R. et Snyder, J. K. (1993). Clinical supervision : coaching for higher performance.
Lancaster, Tchenomic.

Any-Gbayéré, S. (1990). Gestion des écoles publiques : Aspects réglementaires. Abidjan, Confors.
Association canadienne d'éducation. (1979). La supervision de I'enseignement. Rapport de colloque
de I'ACE tenu a Montréal les 1, 2 et 3 novembre 1978..

Bellon, J. J. et Bellon, E. (1976). Classroom supervision and instructional improvement : a synergetic
process. IOWA, Kendall-Hunt.

Boucher, L. P. (1990). “La modélisation comme mode d'élaboration des connaissances ”. In Les
modeéles en éducation. Actes du colloque AIPELF tenu du 16 au 19 mai a I'UQAM. Québec, Canada,
Editions Noir sur blanc.

Checkland, P. B. (1979). “Techniques in soft systems practice part 2: Building conceptual models”.
Journal of applied systems analysis vol. 6, p 41-49.

Checkland, P. B. (1981). Systems thinking, systems practice. Chichester Angleterre : John Wiley.
Cianfarano, S. (1990). “Perception concerning practices and principles of clinical supervision by
authorities, administrators and instructional personal”. Thése de doctorat en éducation, Northern
Arizona University.

Cogan, M. L. (1973). Clinical supervison, U.S.A., Boston.

Diamond, S. (1980). “ Micro-supervisory experience, humanistic and clinical format ”. NASSP Bulletin,
p 26-29.

Glickman, C. D. (1981). Developmental supervision : Alternative practices for helping teachers
improve instruction. ASCD.

Goldhammer, Anderson et Krajewski. R.J. (1993). Clinical supervision. Special methods for the
supervision of teachers, 3e edit., USA.

Goldhammer, R. (1969). Clinical supervision : special methods for supervision of teachers, USA.
Goldsberry, L. F.(1985). “ Principals thoughts on supervision ”, Bethesda Md. ERIC document.
Gouvernement de Cobte d'lvoire, ministere de l'enseignement technique et de la formation
professionnelle (1999). Actes des assises nationales de I'enseignement technique et de la formation
professionnelle Yamoussoukro.

Pava ”. In Clinical supervision, coaching for higher performance. Lancaster-Basel, Technomic.
Bruxelles, De Boeck Université.

Kowszun, J.(1992). “ Solft-systéeme methodology : an approach to problem-solving in the management
of education ” .Mendip papers no 39.

Krajewski, R. J. (1983). “Teacher self-improvment. A change model for beginning teachers”. Bethesda,
ERIC document.

Krueger, A.R..(1998). Analyzing and reporting focus groups results. London, Sage publications.
L'Ecuyer, J. (1990). Méthodologie de l'analyse développementale de contenu. Méthode GPS et
concept de soi. Québec, Presses de I'Université du Québec.

Le Moigne, J.-L. (1977). La théorie du Systéme Général : théorie de la modélisation. Paris, PUF.
Putnal, J. J. (1981). “ Factors identified by selected teachers and supervisors as problems in clinical
supervision which might contribute to its limited acceptance ”. Thése de doctorat en philosophie. The
Florida Stage University

Rich, (1993). “The form, function and content of clinical supervision: An integrated model”. In the
clinical supervisor, vol 11 (1).

Sidibé, S. (1981). “ Enquéte sur I'impact du programme de formation continue des enseignants en
Cote d'lvoire”. Mémoire de maitrise. Faculté des sciences de I'éducation, section Technologie
éducative. Université de Montréal.

Simard, G. (1986). La méthode du "focus group". Québec, Mondial.

Smith et Andrews, (1989). “The clinical supervision model and principals evaluation. In instructonal
leadership, how principals make a difference”, ASCD, Alexandria, Virginia.

Vaughn, S., Schum, J. S. et Sinagub, J. M. (1996). Focus group interviews in education and
psychology. London, Sage publications. )

Villeneuve, L. (1994). L'encadrement du stage supervisé. Québec, Edition Saint-Martin.

S A

-86 -



Théme 1 : finalités et curricula

DISPOSITIF DE FORMATION ET SPECIFICITES DE LA VOIE PROFESSIONNELLE TERTIAIRE —
NICOLE LEBATTEUX

TRAINING ORGANISATIONS AND THE SPECIFICITIES OF THE VOCATIONAL TERTIARY SECTOR TRAINING

Responsable de formation, Doctorante — IUFM d’Aix-Marseille, UMR ADEF — Aix-en-Provence,
France

SUMMARY

Since the creation of the IUFM, the initial training of teachers is a professional training involving
alternation under university piloting. Within this structure, the teachers in the professional education
field add to the mission of each teacher — teaching and contributing to the education of the youngsters
in their hands — a specific mission of short term social and professional insertion. It implies thus putting
together a university scheme of which the ultimate aim is the acquisition of a reflexive practice taking
charge of the articulation of the training "territories". The schools (teaching practices and accompanied
training periods) as part of the integration in the profession, - the relationship with the firms where the
pupils carry out their training periods — as an element of cultural integration and keeping a distance
with the firm — and the IUFM, the pivotal point of the training — providing the acquisitions and the
questions from the other places with theoretical, technical and educational input. We shall describe the
training project of the trainees in the tertiary field at the IUFM of Aix-Marseille, which aims to make a
start to a dynamic process of structuring of their professional personality. This scheme, of which one of
the novelties is the professional training group, aims at a cohesion between the different parts of the
training and in particular the relationship with the firm linked to the scheme.

INTRODUCTION

Depuis que la formation initiale des maitres est prise en charge par les IUFM, le principe d’'une
formation professionnelle alternée au métier d’enseignant pose la question de la cohérence des
dispositifs (curricula) destinés a accompagner chaque stagiaire dans la construction dune
personnalité professionnelle réflexive, donc évolutive. En effet, le pilotage de la formation s’est
« universitarisé » dans un contexte d’évolution du métier d’enseignant, plus difficile avec I'entrée des
problémes de la société dans I'’école en méme temps qu’un public plus nombreux et moins homogéne
était accueilli. Ce « nouveau métier » est aussi devenu plus complexe avec des exigences nouvelles
de la société — former des acteurs de la vie économique et des citoyens — qui influent sur les réles
attribués aux enseignants. Ainsi, en méme temps que le métier se transforme, il se diversifie avec une
reconsidération des missions de I'école.

A I'lUFM d’Aix-Marseille, les contenus de formation visent a donner du sens au métier dans lequel
s’engagent les stagiaires par I'élaboration de dispositifs spécifiques a chaque filiere mis en ceuvre
dans le Groupe de Formation Professionnelle. Il s’agit de mettre en interaction une entrée par I'étude
et une entrée par la pratique en liant étroitement la formation sur les terrains lieux de stage —stages en
établissements : en responsabilité, de pratique accompagnée, d’observation ; et stage en entreprise-
avec les autres temps de la formation dans I'Institut, lieu d’'intégration, de formation et de régulation.
C’est dans ce contexte nouveau que les enseignants de la voie professionnelle ajoutent aux missions
des autres enseignants —instruire et contribuer a I'éducation des jeunes qui leur sont confiés- la
préparation des éléves a une insertion professionnelle a court terme et surtout le développement de
leur aptitude a I'emploi. lls doivent donc gérer une contradiction apparente entre deux logiques, celle
du parcours scolaire et celle de I'employabilité. Ainsi, il ne s’agit plus pour eux d’apprendre un métier
complexe, mais de former des enseignants capables dévoluer dans un métier dont les
transformations sont rapides, de suivre, voire de provoquer les changements. Nous rappellerons
d’abord des contraintes relatives a la définition des dispositifs de formation des stagiaires de
I'enseignement professionnel tertiaire (EPT) et nous présenterons ensuite quelques éléments du
dispositif qui y répondent.

DES QUESTIONS POUR CONSTRUIRE UN DISPOSITIF DE FORMATION

L’EPT présente deux spécificités, I'enseignement de I'entreprise a travers des fonctions relatives a
chaque métier et l'alternance sous statut scolaire, c'est-a-dire la formation en entreprise dans le
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cursus des éléves. Construire un dispositif pour des stagiaires qui prennent en responsabilité une
classe et qui gérent l'alternance des éléves en méme temps que leur formation initiale alternée
débutante revient a gérer de nombreuses contraintes relatives aux contenus et aux modalités de la
formation ainsi qu’a l'articulation des temps et des lieux de formation.

Sur les contenus et les modalités de formation

Il s’agit d’abord d’identifier des contenus de formation en prenant en compte des priorités pour la
formation initiale et de prévoir la préparation et I'exploitation systématique de tous les stages en
identifiant les lieux et les acteurs qui y répondent. Parallélement, dans une formation d’adultes pilotée
par l'université, il est nécessaire d’articuler les résultats de la recherche par I'élaboration de modules
ou les apports théoriques et leurs applications pratiques permettent de répondre a une problématique
pour laquelle il existe une finalité dans le métier et dont les stagiaires peuvent percevoir le
réinvestissement. |l s’agit ensuite de penser une chronologie qui prenne en compte des besoins
immédiats pour amener progressivement les éléments nécessaires a une prise de recul garante de
leur capacité a évoluer. Et encore de planifier les temps d'information et d’apports méthodologiques
relatifs aux éléments de la validation -mémoire, relation a I'entreprise et apports transversaux- et de
produire des documents supports pour permettre a chaque stagiaire de gérer son parcours de fagon
autonome. Enfin, pour que ces éléments prennent du sens dans la construction du métier
d’enseignants, il est indispensable de privilégier le travail de groupe et I'analyse de pratiques et de
constituer des groupes disciplinaires ou pluridisciplinaires selon le théme abordé pour qu’il soit traité
dans ses diverses dimensions.

Sur l'articulation des temps et des lieux de formation

S’il peut paraitre relativement simple de répondre a ces contraintes, |'exercice se complique
singulierement avec la prise en compte de l'alternance. En effet, les stagiaires prennent en charge
une classe et I'lUFM dispose alors de deux jours par semaine pour que cette entrée par la pratique
soit éclairée par une entrée par la théorie. Cependant, une journée est encore dévolue a la formation
générale et commune qui permet a des stagiaires d’origines diverses,’ de construire et d’échanger sur
des valeurs communes. La formation disciplinaire dispose alors d’'un jour pour aborder des éléments
propres a une voie. Pour les enseignants de lycée professionnel ce temps est encore contraint par le
stage en entreprise®, dont le réle est fondamental lorsqu'on sait que I'entreprise occupe une place
centrale dans la formation et que les profils des stagiaires recrutés sont fortement hétérogénes en
terme d’expérience du milieu de la production et parfois d’expérience de I'enseignement.

DES ELEMENTS DU DISPOSITIF DE FORMATION

Un pilotage au plus pres des stagiaires : le Groupe de Formation Professionnelle

Le GFP®, animé par un tuteur, constitue la cellule de base de la formation. C’est & la fois le lieu de
personnalisation du parcours de chaque stagiaire par la prise en compte de cursus préalables
hétérogenes, et le lieu de socialisation professionnelle. Le tuteur est linterlocuteur privilégié du
stagiaire et des acteurs de son accompagnement, notamment le professeur conseiller pédagogique
(PCP). Cet espace collectif de travail assure la cohérence de la formation par le décloisonnement des
connaissances acquises dans les différents modules et les différents lieux de la formation alternée. |l
s’agit de faire le lien, souvent difficile a réaliser par des stagiaires en formation initiale qui sont aussi
des formateurs de terrain dans le cadre du stage en responsabilité, entre les théories mobilisées dans
leurs actes d’enseignement et leur déclinaison au niveau instrumental. Le réle du tuteur est de faciliter
ce transfert notamment par des analyses de pratiques, des échanges et des productions de groupe.

7 < \ z sz . z .
Professeurs des écoles, de collége, de lycées généraux et technologiques et de lycées professionnels.

8 ce stage dans une entreprise ou une organisation est réalisé en deux vagues pour permettre aux stagiaires, implantés en
bindbmes sur les établissements, de se remplacer afin d’assurer la continuité de I'enseignement auprés des éleves.

9 . - . . s n
Regroupement de quinze a vingt stagiaires issus d'un méme concours.

-88 -



Théme 1 : finalités et curricula

Un accueil en forme de projet

Afin de leur donner une vision globale et d’'impliquer les stagiaires dans leur formation, dées I'accueil, la
mission du professeur est présentée en relation avec les éléments du dispositif qui répondent a
chaque dimension du métier d’enseignant de lycée professionnel. Les stagiaires sont, par exemple,
informés que l'aspect générique de la construction d’une séquence d’enseignement sera traité en
GFP avec des applications et que ce travail dans sa quotidienneté sera réalisé avec le PCP dont le
rble est précisé. Un retour dans les GFP sous forme d’analyse de pratiques, par exemple par la
présentation de séquences d’enseignement-apprentissage, permettant un échange permanent entre
théorie et pratique. Dans ce cadre, une « grille » de critéres relative a la construction, I'observation et
I'analyse d’'une séquence est proposée. Cet outil, dont chaque aspect fera I'objet d’'un retour dans la
formation, sera utilisé : par le stagiaire pour préparer et analyser son travail, lors des visites des
membres de la commission de validation, pour les observations croisées des stagiaires entre eux et
avec le PCP. Par ailleurs, cette grille, qui comporte aussi un questionnement sur l'activité de
I'enseignant dans I'établissement, sera utilisée comme support pour la formation des formateurs de
terrain afin de travailler sur leur réle dans I'accompagnement des stagiaires.

La distribution d’un théeme dans le temps de formation vise a en renforcer la cohérence

Pour renforcer la cohérence d’'un théme, il est abordé a différents moments, sous différents angles,
dans différents lieux avec des formateurs et des stagiaires d'origines différentes. Nous prendrons

I'exemple, dans le tableau ci-dessous, de I'alternance sous statut scolaire.

Tableau 5 : le groupe de formation professionnelle

Lieux et Acteurs Modalités de Théme : I’alternance sous statut scolaire
elements_de le stagiaire formation
la formation et
IUFM Tuteurs Cours et travaux Les professeurs des pdles professionnels gérent (préparer-suivre-
de groupes. évaluer-exploiter) I'alternance des éléves, souvent en tant que
(une spécialité ou | professeurs principaux. lls sont amenés a construire des progressions
GFP Formateurs les trois dans lesquelles la fonction et la place assignées aux périodes en
disciplinaires spécialités entreprise des éléves relévent d’'une stratégie destinée a assurer une
Enseignement | et généraux tertiaires selon continuité pédagogique entre I'école et I'entreprise (chaque niveau -
s disciplinaires que l'objet de la CAP, BEP, Bac. Pro.- et chaque filiere présente des spécificités).
et didactiques formation est Différents modules de formation permettent notamment :
générique ou plus | - I'approche des éléments constitutifs de I'alternance : principes de
Formation spécifique) I'alternance sous statut scolaire et mise en relation avec les référentiels
Générale et (curricula) ; analyse des documents de négociation, de suivi et
commune d’évaluation des périodes de formation en entreprise et principe de
I'évaluation formative ; apports méthodologique pour amener les éléves
a élaborer les dossiers relatifs a leur insertion dans I'entreprise...
- I'élaboration d’une « grille de lecture » de la réalité de I'alternance
dans I'établissement scolaire : portefeuille de stages, suivi des éléves,
portefeuille de compétence...
Module Formateurs Conférences et Par exemple, une journée de ce module est consacrée a « la formation
commun aux IUFM et ateliers pour des par alternance : acteurs, organisations pratiques ». Apres la conférence
stagiaires de intervenants groupes sur le théeme suivie d’'une table ronde, les stagiaires sont réunis en
'enseignement | extérieurs : pluridisciplinaires groupes pluridisciplinaires pour élaborer un dispositif centré sur la
technologique conférenciers | d’enseignants en période en entreprise des éléves (ou stage). Au sein d’un groupe,
et corps relation avec chaque stagiaire envisage les modalités de participation de sa
professionnel d’inspection I'entreprise dans discipline (lettre, langue, histoire, mathématiques, enseignement
leur professionnel) pour préparer, suivre évaluer et exploiter le stage et pour
enseignement accompagner les éleves dans la construction des dossiers relatifs a ces
périodes qui participeront (pour certains) a I'obtention de I'examen.
Etablissement Professeur Autonomie et Participation a I'alternance des éléves dans I'ensemble des dimensions
scolaire : stage | conseiller travail avec le évoquées ci-dessus, soit avec la classe du stagiaire, soit avec les
en pédagogique. | PCP et en bindbme | classes du PCP ou d’autres enseignants sous le contréle du PCP, pour
responsabilité Equipe connaitre des niveaux différents et des spécificités relatives a chaque
pédagogique forme d’alternance.
Entreprise : Tuteurs Autonomie Dans le cadre du stage en entreprise dont la durée et les objectifs sont
Stage en Responsable personnalisés, chaque stagiaire observe I'entreprise notamment,
entreprise de comme lieu de stage potentiel pour les éléves, a partir d’'un
I'entreprise questionnement construit préalablement en GFP
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Lors des entretiens qui suivent les visites des membres de la commission de validation des themes
relatifs a I'alternance sont abordés.

Des recherches socialement finalisées par la formation pour éclairer la pratique

Une formation de statut universitaire et destinée a amener les stagiaires a construire une posture
réflexive doit s’appuyer sur des résultats de la recherche. Il s’agit de re-problématiser certains
résultats de recherches socialement finalisées par la formation dans le cadre des pratiques
enseignantes. Nous prendrons ici I'exemple d’'un module de formation dont 'origine est une recherche
(Legardez, Lebatteux et al, 1999-2002) menée dans une perspective de didactique comparée, sur la
circulation et la re-problématisation des savoirs. Les résultats ont montré que les manuels constituent
la principale ressource documentaire pour les enseignants de trois filieres proches de I'enseignement
secondaire : économique et sociale de I'enseignement général (ES), sciences et technologies
tertiaires de [I'enseignement technologique (STT) et sections tertiaires de I'enseignement
professionnel. Dans ce cadre, le réle des manuels scolaires comme « dispositifs intermédiaires » dans
la construction des savoirs pour I'enseignement, sur la « question économique socialement vive des
revenus » a été étudié. Or, les professeurs stagiaires se voient frequemment confier I'enseignement
du péle économique et juridique et, encouragés par les pratiques des établissements, ils utilisent alors
principalement des manuels scolaires. Pour sensibiliser les stagiaires et susciter une analyse critique
lors du choix et de I'utilisation de manuels pour leurs classes, ils sont confrontés a certains résultats
qui ne manquent pas de les interpeller lorsqu'on constate (tableaul et 2 ci-dessous), par exemple,
une surreprésentation des « faits et données » (domaine 1) dans les « restitutions factuelles » (A1)
pour les manuels utilisés en lycée professionnels. Afin d’utiliser ce moment de déstabilisation
cognitive, il leur est demandé d’adopter la méme démarche en groupe, en utilisant la grille d’analyse
construite pour cette étude, sur un theme dont les caractéristiques sont proches. La mise en commun
génere de nombreuses questions, remarques et propositions susceptibles de favoriser la construction
d’une posture critique.

Tableau 6 Grille d’analyse des taches scolaires

Argumentation D 1 : Argumenter sur des D 2 : Argumenter sur des points | D 3 : Argumenter sur des
informations de vue références théoriques

Explicitation C 1 : Expliquer a partir des C 2 : Expliciter des C 3 : Expliciter des théories
données questionnements

Exercices B 1 : Retravailler les données B 2 : Reformuler des B 3 : Reformuler des théories
sans explication guestionnements

Restitution A 1 : Restitution factuelle A 2 : Relever et identifier des A 3 : Relever des références

questions théoriques
Registres / Champs | Faits et données Questionnements Références théoriques

Tableau 7 : Compilation générale (en % du total des taches pour chaque filiere)

PLP STT SES
Al 50% 25% 27%
A2 5% 1% 0%
A3 0% 0% 0%
B1 22% 32% 24%
B2 0% 2% 3%
B3 0% 3% 0%
C1 16% 22% 20%
Cc2 4% 7% 6%
c3 0% 0% 1%
D1 3% 6% 13%
D2 0% 5% 5%
D3 0% 0% 0%
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Enfin, aprés un laps de temps et I'éclairage d’autres recherches (la gestion de I'hétérogénéité par le
travail de groupe ; les savoirs préalables des éléves, appuis ou obstacles aux apprentissages) et
formations, les stagiaires construisent une séquence d’enseignement sur un théme économique. Lors
de la présentation de ce travail chaque groupe justifie ses choix tant sur les supports proposés aux
éléves que sur la formulation des questions et répond aux remarques de la classe. Cette démarche
globale nous semble de nature a contribuer a la mise en place des conditions pour le réinvestissement
dans le métier.

CONCLUSION

En synthése, construire un dispositif dans un temps triplement contraint —par une « année courte »,
deux jours de formation par semaine et I'alternance- oblige a des choix et a des stratégies qui font
'objet d'une régulation en cours de cursus pour s’adapter aux profils des stagiaires et aux
éveénements nouveaux (rénovations et/ou réformes des diplomes, élargissement des missions de
I'enseignant...). L'efficacité de ce dispositif repose largement sur une organisation humaine qui
postule, notamment, I'autonomie des stagiaires et I'adhésion des PCP ce qui passe par des relations
suivies et des formations spécifiques de ces formateurs du terrain. Une recherche'® (Legardez,
Lebatteux, Froment, 2000-2003) centrée sur le réle de la relation a I'entreprise inscrite dans le
dispositif de formation montre que les stagiaires quittent la formation initiale engagés dans un
processus de structuration de leur professionnalité d’enseignants que la formation continue devrait
pouvoir contribuer a pérenniser.
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'% Certains résultats de cette recherche sont présentés dans le théme 4 de ce colloque.
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ECHECS AU BACCALAUREAT, SERIES STT ET STI— MARCEL MBEKE
SCHOOL-LEAVING EXAMINATION FAILURES IN THE INDUSTRIAL AND TERTIARY SECTIONS

Professeur de Fabrication Mécanique — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

One of the reasons of the high rate of the failure for the pupils registered with the technological
baccalaureate of series STT and ST, is ascribable at the short duration of formation, between the first
degree of High School and the final one (2 years). The first degree is a class of initiation and joint
base; the pupils are coming from the general education in the classes of the end of middle-school. In
the second grade of High School, one returns in the scientific and technological contents of the basic
discipline. During the third degree, the pupils face the baccalaureate. The pupils who follow this
technological teaching, undergo an important rate of failure, because of the very short duration of
formation. It seems to us insufficient the time devoted (one year with initiation, one year with teaching)
to the fundamental training of these disciplines. It appears important to us to re-examine the duration
of formation on the basis of technological contents, and the knowledge in the general education,
starting from the third degree of the Middle School class. This conference will be used to our
discussion, with the failure of the pupils of the technological baccalaureates.

RESUME

Une des raisons de I'échec du taux élevé des éléves inscrits au baccalauréat technologique des
séries STT et STI est imputable a la durée courte de formation entre la classe de seconde et la
terminale (2 ans). La seconde est une classe d'initiation et de tronc commun, les éléves reviennent
des classes de troisieme de I'enseignement général. En classe de premiére on rentre dans les
contenus scientifiques et technologiques de la discipline de base. En terminale les éléves affrontent le
baccalauréat. Le constat, est que les éléves qui suivent cet enseignement technologique subissent un
taux d’échec élevé a cause de la durée de formation trés courte. |l nous semble insuffisant le temps
consacré (une année a linitiation, une année a I'enseignement) aux apprentissages fondamentaux de
ces disciplines. Il nous parait important de revoir la durée de formation sur les bases technologiques
et de I'étendue des connaissances dans I'enseignement général a partir de la classe de quatrieme. Ce
colloque va nous servir le cadre de discussion a I'’échec des éléves des baccalauréats
technologiques.

S A
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DE L’IMPERATIF COMMUNICATIONNEL DANS LA DEFINITION DES CONTENUS DE FORMATION —
MARIE-ZOE MFOUMOU

TAKING IN ACCOUNT COMMUNICATION WITHIN THE TRAINING CONTENTS DEFINITION

Assistante des Lettres et des Sciences humaines, Doctorante — Université Omar Bongo — Libreville,
Gabon — Centre de Recherche sur les Médiations, Université de Metz — Metz, France

SUMMARY

In the Sixties, the generally widespread opinion consisted in saying that education played a significant
role in the socio-economic development of a country. UNESCO contributed to the installation of a
programme of basic education for all. With regard to the African countries, estimating that they needed
to constitute themselves their human resources, material and financial, UNESCO convened in May
1961, a conference of the African States with Addis-Ababa, in order to make an inventory of their
educational needs and to establish an action plan for the years to come. But more than 40 years after
this conference, the situation of the vocational training remains catastrophic in sub-Saharan Africa
(impertinence of the dies, inefficiency of the technical aid, difficulties of organizing the education
systems, inefficiency of the formations...). The reasons of this catastrophe are to seek not only in the
obsolescence of the equipment or then in the ignorance of the stakes of the vocational training for
economies under development, but more especially in the incapacity of the actors of this device of
formation to communicate and with tending towards the collegial structure of their objectives of
formation, when it is known that from now on, and whatever the field, the communication is presented
in the form of a requirement of rationality.

INTRODUCTION

L’école forme non seulement a l'insertion professionnelle, mais elle forme aussi ’'homme social ou
I’humain. Trois missions lui sont donc assignées : I'acces a la culture, la formation du citoyen et la
préparation au monde professionnel. Seulement, les différentes réformes et les discours produits sur
la formation et I'école semblent privilégier les deux premiéres missions, en insistant sur
'enseignement général quils estiment étre le fondement d’'une assimilation rationnelle des
connaissances. C’est ce qu’on observe, en tout cas, dans les pays industrialisés ou les politiques
mises en ceuvre témoignent bien de l'intérét accordé a I'’éducation et a la formation des jeunes.

Ces pays étant les colonisateurs des Etats africains, on observe une influence de leurs modéles sur
les modéles africains'’ qui tendent & devenir des copies mal reproduites avec toutes les
conséquences que cela engendre au niveau des performances, du rendement des jeunes diplémés et
a celui, plus général, de I'adéquation entre les formations et les emplois. L'inadéquation entre
formation et emploi est accentuée, en Afrique subsaharienne, par la multiplicité des tutelles et
'absence de concertation entre tutelles, d’'une part, et entre formateurs et utilisateurs potentiels
d’'autre part. Or, les pays africains semblent oublier que le développement durable de leurs économies
repose, en partie, sur la qualité des hommes issus de leurs systemes éducatifs et sur la capacité de
ceux-ci a mettre en pratique les savoirs théoriques assimilés lors de la formation initiale ; 'activité
évoluant au gré de la technologie, il est nécessaire que ces savoirs soient réactualisés. Mais cette
réactualisation ne saurait se faire si les politiques éducatives et les objectifs de formation ne sont pas
clairement définis et surtout si l'offre de formation n'est pas professionnalisée. La présente
communication qui s'inspire de notre expérience de formatrice du tertiaire, des rapports consultés'?,
des enquétes et entretiens réalisés dans le cadre de notre recherche doctorale, souhaite soutenir
I’nypothése selon laquelle 'impératif communicationnel serait une solution a la définition des contenus
de formation adaptés aux besoins des économies africaines. Apres avoir présenté les enjeux de la

"' Le Gabon et le Sénégal en sont deux exemples.

'2 Notamment le rapport sur la formation professionnelle dans les pays de la zone de solidarité, adopté le 8 octobre 2001 par le
groupe de travail des services de la Primature frangaise, présidé par André Delluc ; le rapport sur la politique sectorielle de
'enseignement technique et de la formation professionnelle, élaboré en février 2002 par le Ministere de I'enseignement
technique, de la formation professionnelle, de I'alphabétisation et des langues de la République du Sénégal, les rapports de
Francgois Orivel, enseignants a I'Université de Bourgogne et chercheur au CNRS sur I'éducation et la formation en Afrique et
dans le monde, ainsi que les rapports établis entre 1993 et 1996 par le Comité ad hoc pour la réforme de I'enseignement
technique et professionnel (CARETP) du Gabon et d’autres analyses faites sur la formation en Afrique subsaharienne.
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formation professionnelle pour les pays qui aspirent a se développer, nous dirons la situation dans
laquelle se trouvent actuellement les systemes ou les dispositifs de formation des pays africains. Cette
derniére analyse met en évidence les lacunes communicationnelles dans I'enseignement technique et
professionnel. C’est pourquoi, nous pensons que des échanges réguliers entre les acteurs de ce
secteur de I'éducation seraient un début de solution a I'inadéquation des contenus de formation.

LES ENJEUX DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE POUR LES PAYS AFRICAINS

A propos de I'’éducation et de la formation en Afrique de maniére générale, deux observations méritent
d'étre faites ici. La premiére concerne la période avant les indépendances, la deuxiéme concerne le
début des indépendances. Avant les années 60, il était communément admis et reconnu que
I’éducation jouait un réle important dans le développement socio-économique d'un pays. L’'Unesco
qui, depuis sa création en 1945, avait retenu, parmi ses principaux objectifs, la reconstruction
scientifique et culturelle des pays dévastés par la deuxiéme guerre mondiale, a adopté un vaste
programme d’éducation de base et amorcé un projet d’extension de I'enseignement dans ces pays.

En ce qui concerne les pays africains, 'Unesco a estimé qu'il fallait les aider a constituer eux-mémes
leurs capitaux, leurs installations et leurs cadres, ce qui devait leur permettre d'élever leur niveau
intellectuel. C’est pourquoi une conférence des Etats africains a été convoquée en mai 1961 a Addis-
Abeba en Ethiopie, afin de faire l'inventaire de leurs besoins en matiére d’enseignement et établir,
pour les années a venir, un programme d’action répondant a ces besoins. Mais, plus de quarante ans
apres cette conférence et malgré les moyens énormes consacrés a I'éducation, les pays africains
restent parmi les plus pauvres de la terre méme si I'éducation semble avoir beaucoup amélioré les
conditions de vie de certaines populations. Par ailleurs, on observe que le type d’éducation hérité de
la colonisation s’avére désormais inadapté aux contextes socio-économique et culturel de I'Afrique
noire subsaharienne. Le début des années 60 va pourtant constituer une étape importante dans
I'histoire des systémes éducatifs des pays au Sud du Sahara qui sortent de la colonisation et aspirent
au développement économique et social. L’éducation va se présenter alors comme le moyen le plus
s(r pour y arriver.

Malgré la conférence d’Addis-Abeba, la situation de I’école africaine reste catastrophique

En Afrique, la Conférence d'Addis-Abeba va fixer les grandes orientations de I'éducation. Malgré les
résolutions prises au cours de ces assises, on constate aujourd’hui qu’au méme titre que I'économie,
la situation de I'école africaine demeure « catastrophique ». Les taux de déperditions sont élevés et
les formations proposées sont organisées de fagon non rentable, quand elles ne répondent pas aux
besoins économiques du pays, freinant ainsi leur croissance. A propos de la relation entre éducation
et croissance dans les pays en voie de développement, Jean-Claude Balmés (2003 : 5-6) de 'Agence
francaise de développement fait remarquer que « les études prospectives sur les différentes régions
du monde en développement ont clairement établi que la croissance ne peut s’installer de facon
durable sans une production préalable suffisante de capital humain. L’éducation est un moteur de
croissance économique : elle conditionne la modification des comportements sociaux et des modes de
production, elle est source de productivité et de compétitivité »'*. L’éducation a « des effets positifs
incontestables sur I'environnement et la gestion des ressources naturelles, la démographie, I'hygiéne
et I'état sanitaire. Elle est une condition du développement durable » précise 'auteur.

De la nécessité de se recentrer sur la relation formation/emploi

Secteur spécifique du systeme de I'éducation et de la formation, la formation professionnelle et
technique (FPT), ouverte sur le monde du travail et de 'emploi, est au coeur de la problématique du
développement économique et social des pays en voie de développement. De nombreux projets
nationaux de réformes des systemes éducatifs mettent en exergue I'impérieuse nécessité de recentrer
les systemes éducatifs sur la relation formation-emploi, sur I'insertion des jeunes dans la vie sociale et
professionnelle et sur 'accompagnement du développement économique endogene des pays. C'est
aussi le sens des recommandations des principales institutions internationales qui souhaitent que la
formation professionnelle et technique puisse fonder sa Iégitimité par la qualité de son lien étroit avec

% Balmés J-C., 2003, “ L’agenda international de I'éducation pour tous”, pp. 5-11, in L'éducation, fondement du développement
durable en Afrique,. Bauchet P., Germain, P., (dir.). Paris, PUF, 169 pages.
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le développement socio-économique car, la relation éducation productivité du travail dépend trés
fortement de la politique éducative mise en place tout comme l'adéquation des qualifications aux
emplois dépend de la qualité du systéme éducatif. Malgré ces recommandations, la situation des
dispositifs de formation des pays en voie de développement ne semble pas évoluer.

LA REALITE DES SYSTEMES OU DISPOSITIFS EDUCATIFS AFRICAINS

Tout systéeme éducatif se doit d’'une part de transmettre des connaissances aux niveaux éducatifs
initiaux, et de préparer a la vie professionnelle aux niveaux terminaux en se référant, pour cela, a la
dimension exogene qu’est le marché du travail. Il est en effet souhaitable que le systéeme éducatif
produise des diplémés en quantité et, surtout, en qualité afin de répondre, dans la mesure du
possible, & la demande de I'économie. Cependant, les analyses faites et les rapports produits'
dressent un bilan alarmant des dispositifs de formation mis en place dans la plupart des pays
africains.

La mission initiale de I’école africaine est devenue obsoléte

Héritée de la colonisation, I'école en Afrique était essentiellement orientée vers I'enseignement
général. Sa mission était, entre autre : de doter 'administration coloniale de collaborateurs lettrés pour
servir efficacement de relais entre elle et le reste de la population analphabéte ; de former les cadres
de la Fonction publique pour I'administration des Républiques naissantes. A cet égard, I'école a bien
rempli sa mission. Tant et si bien qu’elle est devenue le seul lieu d’excellence. En dépit des efforts
financiers des gouvernements, on constate un immobilisme dont on peut énumérer quelques causes :
les qualifications et les formations proposées aux jeunes ne correspondent plus aux besoins du
marché de I'emploi, a I'esprit d’entreprise et de créativité. La fonction publique était considérée comme
unique voie de réussite sociale. Aujourd’hui, cet aspect de sa mission est obsoléte, car les fonctions
publiques sont saturées : elles ont trop d’agents par rapport aux besoins, alors mémes que ces pays
sont soumis a un programme d’ajustement structurel par la Banque mondiale et le Fond monétaire
international. Globalement, I'école continue de fonctionner sur ces bases, malgré les évolutions
structurelles et socio-économiques. Actuellement, les établissements de formation continuent de
recruter, par orientation spécifique des éléves, a divers niveaux de I'enseignement général pour des
filieres initialement décalquées du systéme francais dont les diplébmes ont été le plus souvent
maintenus : certificats d’'aptitudes professionnelles (CAP), brevets d’études professionnelles (BEP),
brevets de techniciens supérieurs (BTS), dipldme universitaire de technologie (DUT), etc. Ayant peu
tenu compte, lors de leur création, des réalités sociales et économiques locales, la pertinence de ces
filieres devient limitée.

La faible employabilité des diplomes

L’employabilité des dipldmés est faible non seulement en raison de I'étroitesse du marché du travail
dans le secteur moderne auxquels ils sont destinés, mais aussi a cause de I'inadaptation et de la
rigidité des curricula. Les formations sont colteuses, alors que leur rendement, interne et externe
demeure faible. De plus, les éléves n'acquierent qu’une faible technicité, 'enseignement demeurant
largement théorique et la pratique limitée, faute de relations avec les entreprises (stages ou
alternance). L'enseignement dispensé dans la plupart des pays africains est encore largement
académique, les enseignants étant peu préparés a l'ouverture sur le monde du travail. Enfin,
'implantation spatiale des formations ne correspond pas toujours a celle du tissu économique et social
local, c’est pourquoi la demande reste forte dans les spécialités auxquelles I'’école ne forme pas alors

A titre d’exemples, nous citerons : 1/ Le rapport sur la politique sectorielle de I'enseignement technique et de la formation
professionnelle, élaboré en février 2002 par le Ministere de I'enseignement technique, de la formation professionnelle, de
'alphabétisation et des langues de la République du Sénégal. 2/ Les rapports produits entre 1993 et 1996 par le Comité Ad hoc
pour la réforme de 'Enseignement Technique et Professionnel (CARETP) du Ministére de I’éducation nationale du Gabon. 3/ Le
rapport d’Alain Mignot sur « L’enseignement supérieur au Gabon », novembre 2002. 4/ Les rapports issus des stages effectués
a la Confédération Patronale gabonaise (CPG) par des étudiants de I'école nationale supérieure de secrétariat. 5/Les actes du
colloque sur « L’éducation, fondement du développement durable en Afrique » tenu en novembre 2002, et publiés aux Presses
universitaires de France en 2003. 6/ Le Rapport sur « La coopération frangaise en matiére de formation professionnelle dans
les pays de la zone de solidarité prioritaire », produit par le groupe de travail des services de la Primature frangaise, présidé par
André Delluc et adopté le 8 octobre 2001. 7/ Conférence donnée par Frangois Orivel (Directeur de recherche a I'lredu du
CNRS- Université de Bourgogne) a Paris le 23 mai 2002 sur le theme « Les inégalités internationales en matiére d’éducation ».
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gu’elle continue de former a celles qui sont déja saturées sur le marché de I'emploi. Prenant le cas du
Gabon, nous citerons le rapport Mignot (2002) sur I'enseignement supérieur au Gabon qui révéle, a
propos des besoins prioritaires de I'’économie gabonaise, qu'« avec la récession, le chémage s’est,
bien entendu, accru (il touche 20% de la population active). Paradoxalement, cependant, ['offre
d’emplois émanant du secteur privé est, selon les statistiques disponibles (qui sont d'interprétation
délicate) et de l'avis des chefs d’entreprise, loin d’étre entierement satisfaite, tout spécialement pour
ce qui concerne les meétiers techniques (les faibles performances du systéme d’enseignement
supérieur en ce domaine rendent, dailleurs, I'affirmation tout a fait vraisemblable). Par ailleurs, méme
la fonction publique ne réussit pas a recruter tous les agents dont elle a besoin : I'enseignement de
base manque encore de beaucoup de compétences, notamment dans les disciplines scientifiques et
techniques (la encore les faibles performances du systeme d'enseignement supérieur en ces
domaines expliquent les lacunes constatées) ». Il y a la comme un probléme de coordination des
actions de formation et un gaspillage des ressources puisqu’on forme pour des spécialités dont
I’économie n’a pas besoin et pas assez pour les filieres dont elle a besoin.

Une assistance technique inadéquate, d’ou son inefficacité

Lors des indépendances africaines, dans les années 60, la relation formation-emploi n’était pas en
France un souci majeur. Bien au contraire, on a profité de cette période de plein emploi pour intégrer
'enseignement technique dans [I'enseignement secondaire et marginaliser I'enseignement
professionnel (les centres d’apprentissage deviendront alors des colléges d’enseignement technique).
Le recrutement en seconde dans les lycées techniques et la création des baccalauréats techniques
décidée a cette occasion n‘ont pas permis I'acquisition d’une qualification professionnelle utilisable
immédiatement, les nouveaux baccalauréats constituant le passage obligé pour la poursuite des
études (en instituts universitaires de technologie ou en sections de techniciens supérieurs
principalement). Les programmes de ces établissements mettent davantage I'accent sur la théorie que
sur la pratique : sans relation avec les entreprises pendant leur formation, les titulaires ne se
professionnalisent souvent qu’aprés embauche. Aucune politique de formation continue n’était a
I'ordre du jour. Comme on a pu le constater dans les pays africains, c’est la création et le soutien de
ces nouveaux lycées techniques recrutant en seconde, de méme statut et de méme mode
d’'organisation interne que les lycées d’enseignement général qui a constitué I'axe central de la
coopération francaise. Ce modéle d’enseignement technique qui correspondait a une société de forte
croissance industrielle et de plein emploi a été adopté tel quel en Afrique ou il a produit un grand
nombre de chémeurs diplémés. Son inadéquation aux besoins d'une économie faiblement
industrialisée dont le niveau moyen dinstruction des travailleurs potentiels est trés faible, était
évidente. Dans le méme temps, plusieurs pays poursuivent la préparation du CAP dans les colleges
d’enseignement technique ou dans les centres de perfectionnement comme en Cote d’lvoire dans les
années 70 et au Gabon jusqu’a une période assez récente. La répartition de compétences en matiére
de formation professionnelle entre les ministéres du travail et de I'éducation nationale, a également
été reproduite en Afrique, posant des problémes de tutelles souvent plus concurrentes que
complémentaires.

Ce modéle exporté a été animé par un important dispositif de coopérants fonctionnaires de
'Education nationale (plus de 2000 en 1980 dans I'enseignement technique), tous utilisés en
substitution. Partant du principe « qu’en Afrique c’était comme en France », ces enseignants étaient
expatriés sans préparation (et sans suivi...) et réintégrés sans probléme a leur retour. Cette facilité
administrative n'a pas permis de recruter d'autres profils de contractuels, de professionnels par
exemple, plus qualifiés pour les relations avec les entreprises. Cette présence massive de coopérants
n'a pas aidé a la promotion et a la responsabilisation des formateurs africains, d’autant plus qu’elle n’a
longtemps, pas été associée a un programme de formation de formateurs. Ce statut de détachement
sans suivi a aussi été la cause d'une coupure de ces personnels avec les évolutions de
I'enseignement technique et professionnel en France, privant ainsi I'ancien ministére de la coopération
d’éléments d'inspiration pour faire évoluer ses politiques. C'est I'une des causes de I'absence d'une
politique sectorielle adaptée. L'urgence de la consolidation initiale des Etats a occulté la concertation,
la communication et les analyses préalables nécessaires a la mise en place de dispositifs aussi
lourds, ce qui a provoqué une certaine inertie des dispositifs de formation car, cette coopération
« d’'administration a administration » n'a tenu compte ni de la prise de conscience progressive des
erreurs stratégiques de départ, exprimées par de nombreuses personnalités africaines ou experts
étrangers, ni des évolutions importantes de la formation professionnelle en France (loi Delors en 71,
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mécanismes de financement par taxation des entreprises, etc.) correspondant a la montée en
puissance de la relation formation-emploi. La plupart des Etats africains et surtout d’'Afrique
subsaharienne se sont contentés de reproduire des programmes de formation pour justifier I'utilisation
de leurs enseignants sans se soucier véritablement des conséquences qu’un tel plagiat aurait sur la
qualité des produits issus de leurs systéemes éducatifs et sur le rendement des différentes
organisations.

Une relation formation/emploi difficile a établir

Préconisée tant par les organismes publics des formations que par les organisations professionnelles,
cette relation a du mal a se mettre en place ou n’existe que de fagon formelle a travers des comités
inefficaces. Plusieurs raisons peuvent expliquer cet immobilisme : le statut global de la formation
professionnelle et de ses établissements n’a pas la souplesse indispensable pour entretenir la
concertation permanente nécessaire d’'une part, et d’autre part, les organisations professionnelles
ellessmémes n'ont pas les capacités nécessaires en ingénierie de formation leur permettant
d’exprimer clairement leur besoins.

L’éclatement des tutelles et des structures de formation

L'offre de formation professionnelle de la plupart des pays est faite de plusieurs composantes qui
peuvent étre liées au ministére de I'Education nationale, a celui de I’'Enseignement supérieur, au
ministere de la Formation professionnelle et de I'Emploi, mais aussi au secteur privé ou aux
entreprises. La cohérence entre ces différentes modalités est loin d’étre assurée. Un tel éclatement
des tutelles autorise une multitude des centres de décision et engendre des problemes de
gouvernance tel qu’Alain Mignot (2002 : 8) I'observe dans le cadre de I'enseignement supérieur au
Gabon. Il dit: « L'enseignement supérieur et la recherche dépendent d'un ministére distinct de celui
de l'éducation nationale : le Ministere de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de I'lnnovation
Technologique (MESRIT). Ce ministere comprend, outre les conseillers attachés au ministre (16) et le
secrétaire général, quatre directions [...]. Une telle structure trahit, en dépit de la tres haute qualité de
certains des membres qui 'animent, la faible capacité du ministére a impulser une véritable politique
de l'enseignement supérieur et de la recherche ». Ainsi, la multiplicité des centres de décision se
révele étre un handicap au bon fonctionnement des dispositifs de formation surtout dans un contexte
de faible communication ou les systémes d’information sont encore déficitaires. Lorsqu’ils existent, ils
demeurent archaiques, fonctionnant toujours selon un mode manuel. Par ailleurs, les compétences
acquises dans les différents lieux de formation (surtout privés) ne sont que rarement reconnues, en
dehors du systéme ou elles ont été produites.

La dégradation de la qualité de la formation

Cette dégradation est appréciable a deux niveaux, au niveau des « inputs » pédagogiques et au
niveau des résultats. Au niveau des « inputs » pédagogiques, on assiste actuellement en Afrique
subsaharienne a une diminution des inputs non salariés, c’est-a-dire de tout ce qui est autre que
I'enseignant, c'est-a-dire une diminution de la disponibilité de manuels scolaires, des matériels de
laboratoires, des efforts pour entretenir les batiments, des budgets pour acquérir du mobilier, et ce, a
tous les niveaux d’études. Au niveau du supérieur cette dégradation n’est pas moins grave, on y
constate des difficultés d’approvisionnement des bibliotheques en ouvrages récents, de financement
des budgets de recherche, de réapprovisionnement en équipement micro-informatique, etc. Au niveau
des résultats, la dégradation est plus difficile a mettre en évidence a cause du manque d’indicateurs
fiables. Si on se référe a l'indicateur de résultat aux examens, on se rend compte que le taux de
succes au Baccalauréat a considérablement baissé dans un trés grand nombre de pays. Le probléeme,
ici, est qu’il n’est pas toujours facile d'interpréter de fagon précise les causes de cette baisse. Une
autre facon de mesurer les résultats c’est de faire passer aux éléves des tests de connaissance
standardisés. Ce qui permet de mesurer les compétences acquises par les éléves ; cependant, trés
peu de tests, de ce type, sont réalisés. Par ailleurs, aucune étude chronologique comparant, sur une
période suffisamment longue I'évolution des résultats obtenus par des éleves d’autrefois par rapport
aux éléves d’aujourd’hui, n’a été conduite. Tous les problémes recensés plus haut, font ressortir un
déficit de communication a plusieurs niveaux : d’abord, au niveau interne a chaque établissement,
ensuite entre les établissements formateurs et aussi entre formateurs et recruteurs et, enfin, entre
formateurs, recruteurs et responsables politiques. Ce déficit de communication revient dans les
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rapports établis par le Comité ad hoc pour la réforme de I'enseignement technique et professionnel au
Gabon. A propos de la nécessité d’échanger dans les systemes de formation des pays en
développement, Marc Penouil (1988 : 43-45), fait plusieurs observations. Il pense que pour résoudre
les problémes d’'inadaptation de la formation dans les pays en développement, il est souhaitable « de
mieux connaitre les seuils minimums justifiant, pour chaque secteur, la mise en ceuvre d’'un systéme
de formation technique ». Pour cela, « un inventaire précis des moyens disponibles, une meilleure
définition des objectifs, une plus compléte connaissance des contraintes constituent des préalables a
toute action efficace, en tenant compte de la spécificité » du pays et de son économie. Mais tous ces
aspects interpellent la communication.

LA COMMUNICATION : UN IMPERATIF DE PROFESSIONNALITE

Mettre de véritables professionnels a disposition du marché de I'emploi, c’est aussi étre a I'écoute de
ses besoins. Cela nécessite des échanges réguliers entre les responsables pédagogiques (formateurs
et politiciens) et les recruteurs.

Le déficit de communication dans les dispositifs actuels

L’observation des dispositifs et des systémes de formation dans la plupart des Etats africains (ainsi
que les analyses qui précédent) mettent en évidence le statut actuel de la communication dans les
dispositifs de formation mis en place dans la plupart africains, I'’Afrique subsaharienne n'est qu’un
maillon de cette chaine : les échanges entre formateurs et recruteurs sont rares et le rapport
pédagogique reste un simple rapport de transmission donc de domination. On forme les jeunes sans
connaitre les attentes des employeurs. De la méme maniére, plusieurs établissements forment aux
mémes niveaux de qualification, dans les mémes filieres sans se concerter. C’est pourquoi, les
opérateurs économiques disent des jeunes qu’ils ne sont pas opérationnels a la sortie de I'école car il
y a un décalage entre leur formation et les besoins du poste occupé. |l est donc temps que la
communication devienne un impératif dans les systéemes de formation comme cela existe dans la
plupart des pays occidentaux, la France en est un exemple.

L’enseignement du cas francais

En France, Lionel Jospin, ancien premier Ministre Francais (cité par Gramacia, p31), a interpellé les
formateurs quant a la nécessité de communiquer dans I'enseignement supérieur : « il nous faut
apprendre a vendre le “produit” universitaire aupres des entreprises par un effort de communication et
de promotion adapté aux besoins des entreprises », a-t-il dit. S’inspirant de cette volonté politique
émise par Lionel Jospin, Gino Gramacia (1990 : 31-41) a précisé que « la tradition de méfiance
réciproque entre les institutions éducatives et lindustrie appartient désormais a Ihistoire. A la
suspicion idéologique d’il y a deux décennies, s’est substituée, de part et d’autres, une foi nouvelle
dans deux ordres de rationalité : I'économique et le technologique ». |l pense que c’est sans doute
dans le domaine de la formation initiale que la coopération est la plus active. Sur le plan institutionnel,
des dispositifs existent et qui favorisent la collaboration étroite avec les milieux économiques
(commissions professionnelles, pédagogiques, conventions, associations, etc.). Pour lui, les
programmes de coopération établissements de formation/entreprises doivent s’ajouter aux stages
classiques afin d’adapter les formations aux besoins du tissu économique, c’est pourquoi l'auteur
parle de « formations concertées », fondées sur I'échange, la concertation. Or, comme le dit si bien
Pierre Naville (1974 : 145), « les échanges, dans un systéme social quelconque, supposent une
communication [...] Cette communication peut étre purement verbale, voire méme réduite a un lien
sensoriel aussi ténu qu’un regard ». S’inspirant de la définition de la communication contenue dans le
dictionnaire Le Littré'®, Naville pense que sans communication, il n’y a pas d’échanges.

CONCLUSION

Aprés avoir analysé les enjeux de la formation professionnelle pour les pays africains, nous avons
ensuite vu, a travers l'analyse de leurs dispositifs actuels (qui intégrent ceux de [I'Afrique
subsaharienne), que de nombreux efforts restent nécessaires pour faire face a de tels enjeux. Ces
efforts seraient vains si individuellement ou collectivement, il n’y avait pas une prise de conscience de

1 T . . Lo y .
® Le Littré dit que la communication est « un envoi réciproque » et que c’est « donner et recevoir ».
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I'impératif communicationnel dans la formation des jeunes que I'on veut opérationnels a la sortie des
établissements. |l ne faut pas perdre de vue que la distance actuelle observée dans le secteur de la
formation professionnelle est a la fois pénalisante pour les formés et pour les économies africaines qui
ont souvent recours a une main d'ceuvre étrangére (colteuse) pour combler le déficit de main d’ceuvre
utile a leurs économies, a défaut d’y avoir recours pour voiler ou combler les lacunes des personnels
en exercice. Actuellement, ces dispositifs semblent former les jeunes pour le chdémage et non pour le
travail, en espérant qu’ils soient formés, plus tard, par le travail. Or, la formation par le travail n'est
possible que dans la mesure ou le jeune dispose d’assez d’automatismes et d’autonomie pour s’en
sortir, seul, devant la complexité de la tache. En a-t-il seulement les moyens ? Telle est 'ouverture
que nous laissons ici, en espérant que les uns et les autres permettront a cette réflexion de porter des
fruits qui puissent augurer des lendemains meilleurs pour la formation et le développement durable de
I'Afrique.
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LA MISE EN PLACE D’UN CADRE DE RECHERCHE A L’ENSET : COMMENT FORMER LES
ENSEIGNANTS AU PROCESSUS DE LA RECHERCHE AFIN D’INITIER LES ETUDIANTS A LA
PRODUCTION DES TRAVAUX DE RECHERCHES ? — CHRISTIAN DIDIER MouITY

DEVELOPMENT OF AN INVESTIGATION FRAMEWORK AT THE ENSET: HOW TO TRIN TEACHERS TO THE
INVESTIGATION PROCESS TO INITIATE STUDENT AT THE INVESTIGATIONS WORKS?

Professeur — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

Since three years, the ENSET developed a project of intensification of students training in the
technical, technological and vocational areas. This project support a wide exchange program with
many partners (the Creteil and the Aix-Marseille IUFM in France, the IPNET in Ivory Coast, the
ENSET of Douala in Cameroon, and the Cape Town Technokome in South Africa...). We start a new
dimension of this project with four students and a teacher who follow a master of education at the Aix-
Marseille IUFM in collaboration with the University of Provence. This new way anticipates the
development by the ENSET of its own research environment. Clearly, we plan to develop a doctorate
cycle in cooperation with our French partner (and other...). Mainly, this orientation introduce a new
conception about the professional thesis our students have to produce and the development at the
ENSET of a research team in the technical, technological and scientific educations’ areas. Evidently,
this way include supporting the research productions through the mastery of the production tools:
investigation, data collect and treatment, communications, publications... from this point, we plan to
link our researches to the teacher-training organisation, in fact by adopting the LMD system. This
question is a necessity for us. We are learning some basic principles of methodology of the research
supervision in the areas of sociology and education. In this communication, we present our
understanding of a research environment. Then we’ll make an exploitation under the shape of a
modelling able to provide any assistance to teachers, educational advisers or inspectors of technical
education.

INTRODUCTION

La mise en place d’'un cadre de recherche a 'TENSET de Libreville suppose I'existence d’une équipe
d’enseignants-chercheurs. L’effort est fait dans ce sens, car le cursus actuel de 'ENSET a pour
passage obligé, la rédaction d’'un document pédagogique appelé “ rapport de stage ”, qui rend compte
des activités effectuées en entreprise d’'une part, et d'une exploitation pédagogique tirée de ce stage
sous la forme d'un dossier comportant des aspects techniques et scientifiques, didactiques et
pédagogiques d’'autre part. Cette production est certes modeste ; toutefois, on s’est rendu compte que
la grande majorité des étudiants en fin de cycle (2¢ et 4& année) de 'ENSET ont du mal a produire un
document technique fiable matérialisant les quatre mois passés en entreprise. La production du
“ Guide de rédaction pour rapport de stage ” (Djiembi, Mouity, Nganga,'® Avril 2004) est une réponse a
cette difficulté car d’'une part, il tente d'apporter des réponses a quelques questions d’ordres
méthodologique et technique que se posent les éléves-professeurs. D’autre part, il met 'accent sur un
travail de présentation auquel il faut se conformer pour assurer une bonne prestation du rapport. Il
s’agit, par cet outil, de donner aux étudiants la base d’'une culture commune au travers des disciplines
dans lesquelles ils se forment, des connaissances pour apprendre a rédiger le rapport de stage.

Or en dépit des transformations qui se mettent en place, les étudiants ne sont pas préparés a affronter
ces changements dans les enseignements. Un constat fait auprés d’eux a 'lENSET montre I'absence
de connaissances pour la rédaction ou I'élaboration explicite de tout travail qui se dit de recherche.
Exploiter des sources dinformation intellectuelles, lire un tableau statistique, savoir mener une
enquéte, acquérir des habitudes pour une démarche interdisciplinaire, comment rédiger un mémoire,
un article, voila le travail de tout chercheur, que nous voulons aborder ici. Cette communication décrit
une stratégie pour une initiation a la méthodologie de la recherche. Le but est de présenter une
démarche globale concernant quelques étapes nécessaires a I'élaboration et a la réalisation d'un
travail de recherche. L’option ciblée est le “mémoire” de licence ou de maitrise tel que cela se fait en
faculté de sciences humaines et sociales. L'objectif visé a travers cette sorte d'initiation est

'® Guide de Rapport de Stage : Ecole Normale Supérieure de 'Enseignement Technique, Libreville, Avril 2004
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d'apprendre aux étudiants et a tous ceux que les problemes de recherche intéressent a 'ENSET,
(étudiants, enseignants, conseillers pédagogiques et inspecteurs de I'enseignement technique)
comment on peut exploiter un travail de recherche a travers une préparation minutieuse.

Qu’est ce gu’un travail de recherche ? Comment choisir un sujet ? Sous la direction de quel
professeur travailler ? Quelles sont les différentes étapes de structuration d’'un processus de
recherche ? Qu’est ce qu’un probléme de recherche ? Comment formuler une problématique ? Qu’est-
ce qu’une hypothése ? Comment vérifier une hypothése ? Comment s'opere le choix des indicateurs
et des variables ? Comment choisir un instrument de collecte de données ? Comment collecter,
classer, puis analyser les données ? Comment présenter les résultats, et enfin comment présenter
une bibliographie ? A travers ces questions, nous nous proposons de saisir I'interaction de quelques
principaux éléments conceptuels, fonctionnels et pratiques qui sont rattachés aux processus de
recherche. Dans un premier temps, je vais présenter quelques grands axes qui définissent la
recherche, en m’appuyant sur la théorie de Joffre DUMAZDIER17, pour expliquer ce qu’est un travail
de recherche. Dans un second temps, je proposerai une modélisation a partir d’'un travail de maitrise,
en sociologie du travail, soutenu a la faculté des lettres et sciences humaines, sur le theme de:
“I'enseignement technique et professionnel public au Gabon ” a I'encadrement duquel j’ai contribué.
Au cours des discussions que j'ai menées avec I'étudiant, il m’a paru percevoir de réelles difficultés
pour entreprendre une recherche, comprendre ce qu'est un sujet de recherche, comment le
circonscrire, le rédiger, etc.. Méme si les principes et les méthodes de recherches sont publiés,
communiqués, voire connus et contenus dans des revues et ouvrages scientifiques et de plus en plus
sur Internet, initier les étudiants aux problématiques de la recherche dans chaque axe, présenter les
recherches en cours, confronter différents dispositifs de recherche pour une méme problématique,
mener une réflexion épistémologique sur la recherche présentée, mettre en relation la diversité des
méthodes d’approche et de construction des savoirs, en un mot initier aux différentes méthodes de
recherche en sciences (sociales, humaines, fondamentales) représente pour les étudiants une
véritable difficulté.

Dans le contexte des pays en développement comme le Gabon ou la recherche n’est pas structurée
et développée dans les formations supérieures existantes, la maitrise d’outils méthodologiques et
d'analyse de ces outils pose probléme. L’actualité de la recherche reste donc émaillée par une
faiblesse de publication de travaux due a I'absence d’'un cadre de recherche pour la production, de
publication et d’équipe d ‘animation de la recherche d’autre part. Comme je I'ai dit plus haut, le présent
article est une contribution a un travail de production et d’encadrement d’'un mémoire de maitrise en
sociologie du travail a la faculté de lettres et de sciences humaines de I'université Omar Bongo auquel
jai participé. Encadrer des étudiants qui s’initient a la recherche, suppose comme pré-requis, d'avoir
conduit soi méme une recherche. L'exercice est plutét difficile car on se trouve dans un processus
d’'apprentissage. L’article que voici est une aide a I'apprentissage sur la communication d'un texte
scientifique, sur I'écriture d’'un travail de mémoire, 'usage de quelques principes, démarches,
méthodes et outils de la recherche a partir de cet encadrement. Son but est d’aider les étudiants a
'ENSET, les conseillers pédagogiques, les inspecteurs de I'enseignement technique, a s’approprier
ces outils. Le travail entrepris ne prétend pas étre exhaustif, il comporte sans doute quelques limites.
Dans le plan que nous présentons, nous allons voir quelques concepts théoriques, ensuite une
modélisation en partant du cas pris comme sujet en maitrise de sociologie que nous avons encadré.
Commencons d’'abord par définir ce qu’est un travail de recherche

LE TRAVAIL DE RECHERCHE : DEFINITION

Le travail de recherche permet d’approfondir ses connaissances sur un sujet donné, de clarifier ses
idées et de les communiquer par écrit d'une facon logique et rigoureuse. Une recherche est objective,
rigoureuse et exempte de tout préjugé.

o qu’est-ce qui poussent les gens a faire la recherche ?
o pourquoi sommes-nous amener a faire la recherche ?

Parce qu’il y a un probléme : c’est-a-dire parce qu’'on est confronté a un probléme que nous voulons
comprendre. Tout sujet de recherche renvoie a une question a laquelle il faut trouver une réponse par
des procédés rationnels. Autrement dit un probléme qu'on a devant soi, que 'on tente de comprendre

7 Cité par Soumaho Mesmin
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et d’expliquer par des méthodes et des techniques afin de le résoudre. Selon DUMAZDIER'®, le
probléme de la recherche est un probléme dynamique. |l y reléve trois constantes. C’est un écart entre
une situation insatisfaisante et une situation souhaitable. C’est un désir de combler cet écart. C’est la
recherche des possibilités pouvant modifier la situation actuelle. Il faut donc identifier le probléme. Un
probléme de recherche pose toujours un probléme de disfonctionnement. Ainsi, un probléme de
recherche part toujours d’'un constat. Pour QUIVY et CAMPENHOUDT (1988), il existe trois étapes
fondamentales dans la recherche : I'Hypothése qui entraine une rupture, 'Observation qui permet une
construction et 'Expérimentation qui emméne une constatation. Et pour BACHELARD'", le fait
scientifique est conquis, construit et constaté : conquis contre les préjugés, construit par la raison et
constaté dans les faits. « La recherche est une comparaison entre ce qu’on pense théoriquement et
ce qui existe au niveau de la pratique, c’est-a- dire au niveau de fait ou de la réalité (aspect
empirique) ». Tel est définit le travail de recherche

Choix du sujet et définition du sujet

Le choix du sujet est souvent fait en fonction des préoccupations du chercheur. Elles peuvent étre
politiques, sociales, scientifiques, culturelles, économiques, artistiques, etc. "Pourquoi ai-je choisi tel
sujet et non tel autre ?" ; il faut le dire et alors définir le sujet en justifiant son choix. Le choix du sujet
concerne les interrogations du chercheur, des milieux scientifiques, culturels, sociaux dans lesquels il
travaille. Celui-ci doit se poser la question suivante : Qu’est-ce que je cherche ou que cherche-t-on ?
Des faits, des constatations, des idées, des jugements ? Et quoi en tirer ? Ces questions permettent
de poser des évidences pour déterminer la complexité du sujet, comment le délimiter dans le temps
pour le traiter ? Comment circonscrire le sujet ?

Objet d’étude :

Tout travail scientifique porte sur un objet d'étude ou comporte un objet d’étude. L’objet d’étude
concerne un champ empirique sur lequel porte I'étude, le sujet ou I'enquéte. Il constitue I'axe principal
autour duquel vont s’articuler toutes les questions et réponses qui lui sont liées. La construction de
I'objet répond a un principe épistémologique permettant de rompre avec la réalité immédiate.
Lorsqu’'une étude est menée et son objet défini, celui-ci consiste soit a analyser le probléme,
comprendre le probléme et décrire le probléeme. Il est donc indispensable de définir I'objet d’étude de
son travail.

Le champ de Ila recherche

Le champ de la recherche renvoie au cadre théorique général dans lequel s’integre la problématique
de I'étude. Le cadre théorique concerne le champ disciplinaire dans lequel s'inscrit I'étude. Autrement
dit, on doit se poser la question de savoir dans quelle discipline théorique, s'inscrit une étude pour
traiter des questions ou sujets soulevés. Le champ est donc scientifique, il traite des théories et
aborde des éléments d’épistémologies de la discipline. Le deuxiéme aspect du champ de recherche
concerne ses rapports a la pratique. A partir des donnés théoriques soulevées, il s'agit de les
rattacher a une expérience pratique. C'est le terrain d’expérience de votre travail sur lequel est
construit votre travail théorique, ce que dans certaines recherches on appelle “la problématique
pratique .

Intérét scientifique

Il s’agit ici de montrer en quoi, le sujet ou I'’étude a une relation avec la science. Ce peut étre la
psychologie, la philosophie, la linguistique, la sociologie. Pour étre reconnue par la communauté
scientifique, la recherche doit apporter des informations nouvelles qui vont dans le sens du
développement positif de la science.

La problématique

Quel est le probléeme posé par l'auteur ? A-t-il un intérét scientifique ? La problématique est donc la
réorganisation d'un ensemble de questions auxquelles I'auteur essaye de répondre par des procédés

'8 ¢.f. Soumaho
¥ Cité par Soumaho
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déterminés qu’il indique. Dans quel courant de pensée traitant du méme probléme s'inscrit-elle? La
problématique est le cadre construit par le chercheur pour énoncer les problémes majeurs qu'il
souléve, soit dans leurs manifestations, soit dans leurs conséquences. Pour maitriser cet aspect, il
faut dresser la liste de tous les problemes associés a votre sujet en vous posant la question suivante :
Qu’est ce qui ne va pas ? Il faut ensuite regrouper les problémes appartenant a un méme ordre
(social, politique, pédagogique, technologiques, etc.) pour enfin établir des priorités, des degrés
d'importances dans ces différents ordres de problémes. Il est possible qu’a ce stade-ci, votre
problématique soit incompléte et surtout intuitive. Un des buts de votre recherche sera précisément de
le consolider.

L’Hypothese

Il existe plusieurs types d’hypothéses, qui dépendent du but poursuivi. Si vous voulez informer par
I'analyse et décrire une situation, votre hypothése sera explicative ; elle devra donner une réponse a
la question suivante : Pourquoi ¢a ne va pas ? Si en plus d’informer, vous voulez mettre en avant
quelgues recommandations afin de modifier tel ou tel aspect, votre hypothese sera transformative ;
elle devra répondre a la question suivante : Qu’est ce qu'’il faut faire pour que ¢a aille mieux ? Quelle
que soit la nature de I'hnypothése, elle demeure une proposition discutée et défendue tout au long du
travail de recherche. Un travail de recherche peut avoir une ou deux hypothéses. C’est a partir de la
que vous choisirez les documents a lire, les personnes a rencontrer, etc. seront choisis.

Méthodologie :

La méthodologie renvoie a la démarche : Quelle est la démarche méthodologique ? Les techniques
utilisées (monographies ou enquétes, questionnaire, entretien, observation, I'analyse des données)
sont choisies, selon qu'elles conviennent le mieux au domaine et aux hypothéses d'investigation. Le
traitement des donnés peut étre qualitatif ou quantitatif, statistique ; I'analyse de contenu, I'analyse
textuelle de discours, les diverses formes d'analyse statistique, se traduisent en graphiques,
tableaux... La méthodologie choisie doit étre cohérente avec la problématique et les hypothéses.

Résultats de Ia recherche

Les hypothéses de départ sont-elles vérifiées (dans le sens de la confirmation ou de l'infirmation) ?
Quelles sont les perspectives nouvelles ouvertes par I'étude, Quels sont les principaux résultats... ?
Tous ces points rapidement signalés constituent des grands axes de toute recherche que nous allons
maintenant articuler a notre travail, a travers cette esquisse de modélisation.

Esquisse de modélisation :

Dans cette esquisse de modélisation nous allons nous intéresser d’abord au sujet. Nous I'avons
traduit en un titre et ce titre est: “L’orientation scolaire des éleves de 'enseignement technique et
professionnel secondaire au Gabon depuis 1993 : contribution a une analyse de production de la force
de travail d’exécution par I'Etat ”. Ce sujet s’inscrit dans un théme et ce théme est I'enseignement.
Mais comme I'enseignement est vaste, il faut lui donner une orientation ou le circonscrire. L’orientation
que prend notre théme ici est celle de I'enseignement technique et professionnel : “ L’'enseignement
technique et professionnel® public au Gabon”. On a dit que le choix du sujet est souvent fait en
fonction des préoccupations du chercheur ; c’est, dans le cas étudié, de connaitre les criteres
d’orientation des éléves de I'enseignement général vers I'enseignement technique et professionnel.
Cette préoccupation reste sous-tendue par la question centrale de son étude qui va donc constituer
en fait la question de départ de la recherche : Pourquoi [l'orientation scolaire des éléves de
I'enseignement technique se fait sur concours a l'issue des classes de 5¢ et de 3¢ de I'enseignement
général ? Pourquoi cette orientation est-elle fonction des résultats scolaires et de I'dge ? Ici, le
chercheur tente de comprendre “lorientation des éléves vers l'enseignement technique et
professionnel ”, c'est-a-dire a analyser un des aspects qui le préoccupe. Pour une lisibilité de ce
travail, I'intérét de la recherche se décline ainsi : l'intérét de la recherche porte sur la validité et la
fiabilité des criteres d’orientation des éléves vers 'ETP. Pour le chercheur ici, il s'agit de rendre plus
pertinente cette orientation que les éleves de I'EG subissent chaque année, le chercheur constate que
les critéres d’orientation qui sont construits, et établis par I'Etat (le ministére de I'éducation nationale),

2 pgsormais, "ETP"
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s'imposent aux éléves par des mécanismes de sélections qui leur échappent, orientant ainsi toute leur
pratique tout en divisant et en reproduisant la société en classes. Ceux qui exécutent et ceux qui
congoivent. En cela, le chercheur va étudier le r6le de I'école dans une société capitaliste qui reparti
les individus matériellement selon la division sociale du travail dans le cadre de la reproduction de la
force du travail. Tel est ce qui préoccupe le chercheur et on percoit Ia, la question centrale ou de
départ de son étude.

Objet d’étude : Nous avons dit que I'objet d’étude concerne ce sur quoi porte I'étude, il constitue I'axe
principal sur lequel vont s’articuler toutes les questions et réponses qui lui sont liées. Jusqu’a la
derniére reforme de 1993, 'ETP recrutait les éléves a l'issue de la classe du cours moyen 2éme
année (cm2) a travers le concours unique d’entrée en 6é. Avec la reforme de 1993, il y a un nouveau
systéme d’orientation des éléves a partir de la classe de 5éme de I'EG pour ceux qui vont en lycée
professionnel et 3eme pour ceux qui font le concours d’entrée en 2nde STI. Ici, I'objet d’étude s'inscrit
dans le cadre général de la politique de I'orientation définie par I'Etat (le ministere de I'éducation
nationale). C’est donc la politique de I'orientation scolaire, définie par I'Etat (le gouvernement), par le
biais de l'institution qui administre I'enseignement au Gabon (le ministére de I'éducation nationale), qui
sert d’'objet d’étude au chercheur. Il s’agit pour lui ici, de comprendre et expliquer la place et le role
que ces différentes orientations jouent dans I'ensemble du systéme éducatif Gabonais, et
principalement, pour les éléves issus de I'’enseignement général, et orientés vers I'enseignement
technique et professionnel.

Champ d’étude : la “ sociologie de I'’éducation ”. Ici le chercheur désigne d’emblée son champ
d’étude : elle étudie le systéme scolaire, son origine, son fonctionnement, son développement dans le
temps et dans I'espace, ses différentes pratiques. Ensuite la “ sociologie de la formation ” ; elle
traite des problémes d’acquisition des compétences professionnelles dans la situation du travail, a
travers le processus de construction de savoir et des relations que ces savoirs entretiennent entre la
formation et la qualification.

Ces deux champs permettent au chercheur de faire une analyse du rendement scolaire du systéme
d’enseignement technique et professionnel au Gabon, en tenant compte du contexte et de son
fonctionnement. Les deux disciplines ont un ancrage plus vaste, mais, pour reprendre Viviane
Isambert-Jamati®', elles concernent deux niveaux : celui de I'école dans la société, celui de I'école en
tant que société. Dans le premier cas il faut établir les relations de la société avec son école, alors que
dans le second on analysera en quelque sorte du dedans les processus sous | angle sociologique. La
sociologie de I'éducation sera considérée donc par rapport aux problemes qu’elle étudie : les
questions relatives a l'origine sociale des éléves, a leur carriere scolaire, a leur rendement
académique, aux débouchés considérés dans la double perspective de [I'organisation de
I'enseignement et du marché du travail. Enfin on peut évoquer un probleme difficile, abordé par
Isambert-Jamati : celui de “.I'échec scolaire, et donc de l'orientation, intermédiaire de la sélection
sociale ”. Tel va étre I'apport de la sociologie de I'éducation a cette recherche.

Problématique : la problématique est I'approche que le chercheur décide d’adopter pour traiter le
probléme posé par la question de départ. Construire une problématique revient a formuler les
principaux reperes théoriques de la recherche : la question qui structure finalement le travail, les
concepts fondamentaux et I'idée générale qui inspire I'analyse . Il importe alors d’élucider les grandes
orientations théoriques qui vont structurer les investigations menées par le chercheur. En fait, il s’agit
de faire ici, la revue de la littérature écrite ou consacrée au sujet : “'orientation ” par des auteurs et
les courants qui y traitent. En s’appuyant sur ces sources théoriques, le chercheur inscrit sa
problématique dans le cadre de référence des travaux de C. Baudelot et de R. Establet qui
considérent I'école comme un lieu de reproduction et de reflet des inégalités des classes sociales.
Dés lors, le chercheur considére l'orientation scolaire des éléves de I'enseignement technique et
professionnel a partir de ce cadre de référence “comme une pratique de division, d’acceptation et de
reproduction des inégalités des classes sociales, avec d’'un cété les éleves moins brillants, d’origine
sociale modeste, qui constituent la base de I'ETP pour I'exécution des travaux productifs, et de l'autre
coté, les éleves moins 4gés et ceux jugés brillants qui constituent la base de | ‘EG pour devenir des
agents actifs de conception de l'administration et du capital Gabonais ”. Le chercheur cite les travaux

' Cité par Gaston Milatet :les sciences de I'éducation. Que sais-je n°1645, 6° édition corrigée : 1993,
décembre, puf, )paris.
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de Bourdieu et J Claude Passeron qui ont travaillé sur la reproduction, les travaux de R. Boudon, qui a
travaillé sur I'inégalité des chances, les travaux de Baudelot et Establet, qui ont travaillé sur I'école
capitaliste en France. Ensuite, le chercheur cite les travaux de recherches menées dans le cadre
universitaire Gabonals notamment de 3& cycle (Soumaho®, 1986), (Mouity®*,1998) , et de 2°™
cycle (Moundounga®, 2000), (Nlep®, 1992). Ici, le chercheur termlne sa problématique par une série
de questions car il constate que les objectifs assignés a 'ETP et la population appelée a suivre cette
formation sont en contradiction. Le chercheur s’interroge donc sur le role que joue I'origine sociale de
I'éleve dans l'orientation scolaire; ensuite il regarde la réglementation en vigueur sur l'obligation
scolaire dans notre pays qui rend obligatoire la scolarité de 6 a 16 ans, et se demande que les enfants
issus de famille pauvre, qui commencent tardivement I'école avec les moyens financiers modestes
pour soutenir leur scolarité, peuvent-ils encore poursuivre les études dans 'EG ? Ce d’autant plus
gu’on sait qu'ils ont plus de chance d’arriver en classe de 5& ou de 3¢ au dela de I'dge requis ? Ne
sont-ils pas finalement déja condamnés a étre orientés vers 'ETP ? Il prend comme critére : I'age : ils
sont déja assez agés lorsqu’ils rentrent dans I'ETP ; ensuite, ils ont déja échoué dans I'EG. Dés lors,
'ETP reste le lieu de refuge des exclus, éléves de I'EG, qui ont obtenu des résultats faibles. Voila
comment le chercheur a construit sa problématique.

L’hypothése vient s’inscrire dans la logique de la problématique. L’hypothése adoptée par le
chercheur ici est une hypothése explicative car elle décrit un phénomene : celui de I'orientation des
éléves de I'EG vers I'ETP, par I'analyse des textes construits et établis par I'Etat (la réforme de 1993
par le ministére de I'éducation nationale) : qui situe le palier d’orientation des éléves en classe de 5°™
et de 3°™ de I'EG vers I'ETP. Les éléves sont orientés a cause de I'age et des résultats scolaires.

Formulation de I’hypothése : “ L'orientation scolaire des éléves de I'enseignement général vers
I'enseignement technique et professionnel, telle qu'elle se fait aujourd’hui, procéderait d'une logique
de reproduction de classes (travail manuel / travail intellectuel) par I'Etat, et non d’'un souci pour
motiver vers cet ordre d’enseignement ”. “ L’Etat se servirait de I'age et des résultats scolaires comme
instrument de justification, de I'orientation scolaire des éleves de 'EG vers 'ETP .

Méthodologie. Le chercheur a procédé ici par une approche définitionnelle des concepts autour des
concepts d’orientation scolaire, d’enseignement technique et professionnel et d’origine sociale. Aprés
la définition des concepts, le chercheur décline les outils pratiques de son orientation méthodologique.
Pour vérifier ses hypothéses, il a opté pour une enquéte par questionnaire comme technique de
collecte des données. Le questionnaire a été réalisé sur un échantillon de 60 éléves du LTNOB dans
2 catégories de populations : ceux qui sorlentent a lissue de la classe de 3°™ de I'enseignement
général et une autre population des CEl, CEC®, a lissue de la classe de 5°™. Le questionnaire
comportait cing items :

o Lavariable identification : sexe, (M.F.), &ge.
L’éléve et son orientation.

L’éléve et sa formation.

Le cursus scolaire

L’origine sociale des éléves

O O O O

Dans chaque item, il y a des sous-questions. C’est en fonction des réponses a ces sous —questions
que le chercheur va faire une analyse générale pour affirmer ou infirmer ces hypothéses en regardant
la proportion des réponses fortes qui ressortent. De la, il va conclure et cela rentre dans le cadre des
résultats de sa recherche.

Résultats de la recherche : Le chercheur montre que les éléves orientés vers 'ETP obéissent aux
représentations établies par I'Etat et dont ils n'ont conscience. Ces derniers vivent dans une illusion
idéologique de liberté dans le choix de lorientation. L’Etat étant le principal organisateur de
I'enseignement, ce dernier fixe les conditions d’orientation pour asseoir la reproduction de la société :

2 | es manuels de lectures & I'école primaire : université René Descartes, Parsi V, Thése de doctorat de 3¢ cycle ‘a compléter
dans la bibliographie)

% |a formation des professeurs du technique a 'TENSET de Libreville et & 'TUFM Aix-Marseille, Doctorat Nouveau régime,
Université de Provence,(a compléter)

2 Mémoire de maitrise, université Omar Bongo
% mémoire de maitrise, université Omar Bongo
%8 Collége d’Enseignement Industriel, Collége d’Enseignement Commercial
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il faut que certains enfants soient orientés vers 'ETP avec des critéres bien déterminés. Il ‘s’agit d’un
détournement de ces éleves de I'EG qui peut leur étre rentable, vers un enseignement de second
plan. Ainsi en procédant a la dévalorisation de I'ETP, I'Etat participe a la division et assoit la
reproduction des classes dans la société Gabonaise. Il montre donc de fait que I'ETP est un
enseignement de refuge, de second plan. C’est un lieu de réintégration et de formation des exclus de
I'EG pour accomplir les travaux d'exécution. C'est par conséquent le parent pauvre de I'EG général
considéré comme plus valorisant. Ainsi pour le chercheur, I'Etat Gabonais détourne de fagon implicite
les fils des prolétaires vers les filieres destinées a former des exécutants. Par conséquent, leur age et
les résultats scolaires ne sont que des prétextes pour dissimuler I'exclusion déja programmée de ces
éleves. Cela pose le probléme de I'avenir de 'ETP au Gabon de méme que celui de ces éléves.

Conclusion Générale : Aussi modeste que puise étre ce travail, il gagnerait a étre approfondi et
davantage enrichi en augmentant notre capacité et notre compétence a I'encadrement. Mieux, avec la
constitution d'une équipe de recherche, la structuration de la recherche va connaitre un meilleur
développement a 'lENSET.

S A

L’ANFPP, UNE AGENCE NATIONALE AU SERVICE DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE —
JULES PIEBIE

ANFPP, THE TRAINING AND VOCATIONAL IMPROVEMENT OFFICE
Directeur Général — ANFPP — Libreville, Gabon

SUMMARY

The vocational training and the social reintegration Ministry, the training and vocational improvement
office (ANFPP) which is its organization of setting up as far as vocational training is concerned are
both highly concerned by vocational training in Gabon. The (ANFPP) training and vocational
improvement office has a group of 7 vocational centres spread out all over the national territory. Its
missions are education, improvement and retraining of the staff needed for economic development of
the country. The ANFPP must take the challenge and reach, with its partners the objectives aimed at
by this project. When we tackle the theme about qualification and competence, we will try to bring a
few answering elements to the following questions: do we have to take as a model, the school
organizations of northern countries? What will be our objectives? What can be the cost? As far as
school organization is concerned, it has adopted the conceptual frame of intervention of the vocational
training engineering developed with the French-speaking nation’s international agency. The reform
has already well been brought forward yet four challenges have not been reached yet: elaborating
syllabuses, choice of knowledge, training of the staff. These four points have a same common
denominator: skills and competence. In this respect, the reform must reorient its training trend based
on the skill learning. The trainees will them obtain a good professional qualification. The reform will
also develop learning strategies, which will facilitate skills acquisition: training in schools, alternate
periods at school and at work, learning at work. In the same way, the reform must revise its
assessment process, adapting it to the demands of its new school organization. We must not at all
forget the development of our resources skills and qualifications. We mean trainers and managers.
With the help of our partners we will have to make a great financial and human effort if we want to
succeed in reaching our objectives.

RESUME

Le Ministére de la Formation Professionnelle et de la Réinsertion Sociale, I'Agence Nationale de
Formation et de Perfectionnement Professionnels (ANFPP) qui est son organisme de mise en ceuvre
en matiere de Formation Professionnelle, sont au coeur de la Réforme de la Formation Professionnelle
au Gabon. L’ANFPP avec son réseau de sept Centres de Formation repartis sur le territoire national et
dont la mission est la formation, le perfectionnement et le recyclage des personnels nécessaires au
développement économique du pays, se doit de relever ce grand défi et d’atteindre avec ses
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partenaires les objectifs visés par ce projet. En abordant le théme qualification et compétences, nous
tenterons d’apporter quelques éléments de réponse aux questions suivantes : Doit-on adopter comme
modele, les organisations scolaires des pays du Nord ? Dans quel objectif ? A quel prix ? Concernant
son organisation scolaire, elle a adopté le cadre conceptuel dintervention de Iingénierie de la
formation professionnelle développé avec I’Agence International de la Francophonie (AlF) regroupant
tous les pays francophones. Bien que des avancées significatives soient déja réalisées au niveau de
la réforme, quatre grands défis I'attendent, a savoir :

o L’élaboration des programmes

o Le choix des stratégies d’apprentissage
o L’évaluation des acquis

o Laformation des ressources

Ces quatre points ont comme dénominateur commun, qualification et compétences. A cet égard, elle
se doit de réorienter ses filieres de formation sur les besoins du marché du travail et de développer
ses programmes sur une base d’acquisition des compétences et obtenir ainsi pour ses finissants
(stagiaires) une qualification professionnelle reconnue. Elle devra mettre en place des stratégies
d’'apprentissage facilitant I'acquisition des compétences, tels que :

o Formation en établissement ;
o Formation en alternance étude-travail ;
o L’apprentissage en milieu de travail.

En outre, par la méme occasion, revoir son processus d’évaluation en I'adaptant aux exigences de sa
nouvelle organisation scolaire. Il ne faudra surtout pas oublier le développement des compétences et
la qualification de nos ressources humaines : formateurs et gestionnaires. C'est au prix d'efforts
humain et financier importants que nous réussirons avec l'aide de nos partenaires a atteindre nos
finalités.

S A

UNE DEFINITION DE PROFIL DES COMPETENCES DES ENSEIGNANTS DU TECHNIQUE —
CYRIAQUE SEMBA

A DEFINITION OF COMPETENCIES PROFILES FOR THE TECHNICAL EDUCATION TEACHERS IN GABON
Enseignant — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

Our country started reforms in the technical and vocational teaching in the 1990’s. These reform,
which were decided in terms of several encounters and reflections, aims at giving some value to the
training/employment balance. The three essential items retained for the promotion of this teaching
order are: (1) The development of training materials and equipment guide of the new degrees (BEP,
BT); (2) the equipping of schools according to the passing of new degrees; (3) the training of trainers
and of the managerial staff (Inspectors, Pedagogical Advisors). We are interested in the training field,
chiefly in the training of teachers. There is one question: Are we sure of undertaking efficient and
effective reforms without a clear definition of competences expected from the in-coming teacher when
he starts his profession? Given the disparity in places and of actors of teachers training, can a lack of
competence profiles guarantee the success of the reforms? This modest thinking is an invitation to
take stock of the needs that the programmes of teachers training have to seek to meet, taking into
account the profile competences expected from future teachers at the end of their first training. The
consequences would be a better exploitation of equipment and study programmes in the making, and
a coherence between the actions of diverse parties committed in the training of teachers (primary
training schools, the IPN managers in charge of continuing education/training). This colloquium is for
us a discussion framework fro these questions.
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INTRODUCTION

Depuis les années 90, notre pays a amorcé une réforme de I'enseignement technique et
professionnel. Décidée suite aux nombreuses critiques provenant des entreprises, et du diagnostic
réalisé par le Ministére de tutelle, cette reforme vise I'adéquation formation/emploi. Les axes
prioritaires retenus pour promouvoir cet ordre d’enseignement sont entre autres :

o Limplantation des nouvelles filiéres et d’'une nouvelle approche pédagogique,

o L’amélioration des conditions et de moyens de formation (programmes et équipement des
établissements),

o Laformation des enseignants.

C’est ce dernier volet qui intéresse la présente intervention. Selon I'AIPF, « une formation initiale des
enseignants pertinente et adaptée aux particularités de la formation technique et professionnelle, la
disponibilité de ressources nécessaires a la mise a jour de leurs connaissances techniques, ainsi que
la consolidation et le développement des habilités d’intervention pédagogique, constituent les
conditions fondamentales pour la réussite de la mise en ceuvre d’un programme d’étude ». En accord
avec cette assertion, peut-on assurer une formation adaptée des enseignants du technique et
professionnel si I'on n'a pas, au préalable, effectué un inventaire des activités de leur profession, et
des capacités exigées pour y évoluer normalement ? D’autre part, vu la disparité des lieux et des
acteurs de la formation des enseignants du technique et professionnel, une absence des profils de
compétences n'amoindrirait-elle pas I'efficacité de cette réforme ?

Cette modeste réflexion est une invitation a préciser les besoins que les programmes de formation
des enseignants du technique et professionnel doivent chercher a satisfaire. Ainsi que les profils des
compétences attendus des futurs enseignants au terme de leur formation initiale. Pour nous, le
résultat de ladite définition des profils de compétences serait diversement utilisé :

o pour une meilleure exploitation des programmes et équipements scolaires,

o pour assurer une cohérence entre les actions des diverses parties prenantes a la formation des
enseignants (établissements de formation initiale, les encadreurs pédagogiques de [’Institut
Pédagogique National en charge de la formation continue...),

o Comme base de discussion pour la mise en place du dispositif LMD dans la sous-région de la
CEMAC,

o efc.

Dans ce qui suit, nous présenterons d’abord le cadre de cette réflexion, puis nous parlerons des deux
ordres de profils des compétences a définir avant de voir pourquoi ces profils de compétences sont
définis et par qui ils devraient I'étre.

CADRE DE REFERENCE

Il s'agit de critiques qui ont conduit le Ministére de I'Education Nationale, & diagnostiquer le systéme,
et & mettre sur pied un comité ad hoc sur la réforme de I'enseignement technique et professionnel
(CARETP). A l'issue de ce travail, les critiques des entreprises ont été confirmées. C’est suite a ce
constat que les instances ce Ministere vont lancer la réforme de I'enseignement technique et
professionnel en 1996, avec pour principaux axes:

o limplantation de nouvelles filiéres ;

o I'amélioration des conditions et des moyens de formation (programmes et équipements des
établissements) ;

o laformation des formateurs, des inspecteurs et des conseillers pédagogiques.

S’agissant en particulier de la formation des formateurs, ces assises ont relevé que :

o les enseignants nationaux sont peu nombreux ;
o leur qualification est insuffisante ;

o laformations continue ne leur est pas assurée ;
o leurs formations initiales sont « rigides ».

Dés lors, s'imposait le besoin de définir les profils des compétences des enseignements, intervenant
dans chaque filiere de I'Enseignement Technique et Professionnel (ETP). Car pour détecter les
faiblesses des enseignants, en vue de leur donner une formation appropriée, il fallait se référer a des
données scientifiquement incontestables. Comment définir le profil des compétences d’'un enseignant
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de 'ETP ? Avant de répondre a cette interrogation, il convient de reconnaitre que la formation et le
recrutement des enseignants ne devraient pas se dérouler de la méme maniére en formation
professionnelle et technique qu’en formation générale. L'obligation de maitriser les compétences
propres au métier enseigné devait étre la condition de base pour I'engagement du personnel
enseignant ; puis suivrait la maitrise des habiletés pédagogiques.

Définition des profils de compétences

Les profils des compétences a définir seraient de deux ordres : technique et professionnel d’'une part,
pédagogique d’autre part.
o Les profils de compétence d’'ordre technique et professionnel

Le métier est défini par le travail exécuté, indépendamment du type d’entreprise dans laquelle évolue
le travailleur. La description du métier par ses taches permet de mieux isoler les connaissances qui
sont liées aux techniques ou principes de base, et a celles plus spécialisées, requises pour I'exercice
de certaines professions ou certaines tdches d'un métier. Lorsqu’on considére une filiére donnée,
'analyse du travail associée a chacune des options de cette filiére doit conduire a déterminer les
compétences spécifiques et les compétences transversales de chaque option en particulier. C’est
ainsi que par exemple, selon le répertoire de la Direction de I'Enseignement Technique et
Professionnel (DETP) au Gabon, la filiére "Métiers des systémes motorisés” comportant huit options,
devrait voir associées a chaque option les compétences spécifiques et transversales qui qualifient
cette option. Il s’agit plus précisément de se demander, quelles sont les compétences spécifiques d’un
professeur intervenant dans 'option “équipement électrique” ; quelles sont pour la méme option, les
compétences transversales exigées a cet enseignement pour accomplir correctement son travail ? Ou
encore quelles sont les connaissances a maitriser et les habilités gestuelles que doit développer cet
enseignant pour exécuter une tache particuliere dévolue a sa profession ? Les réponses aux
questions ci-dessus devraient constituer des indicateurs, aux institutions de formation des
enseignants, quant aux choix d'une démarche conduisant a une formation initiale adaptée et réussie.
Entre autre choix on a :

o une formation initiale polyvalente permettant la mobilité,
o une formation polyvalente avec spécialisation restreinte,
o Une formation purement spécialisée préparant a I'exercice immédiat de la profession.

Nous suggérons que les institutions de formation chargées de I'enseignement technique et
professionnel tiennent compte de ces préalables pour une bonne orientation de la formation des
enseignants.

o Le profil des compétences d’ordre pédagogique.

Reconnaissant avec Tardif que « I'enseignant est sans cesse confronté a la difficulté de choisir les
activités, les démarches, les situations qui ameneront I'éleve a apprendre et a réutiliser les
connaissances acquises » ; il reste, dés lors, a cerner les connaissances ou savoirs et habilités a
développer par un enseignant compétent. De maniére basique, les compétences dordre
pédagogiques d'un enseignant pourraient étre :

o la capacité a interpréter les objectifs d’'un programme d’'étude,

o la capacité a utiliser les documents spécifiques (guide pédagogique, guide d’évaluation, guide
d’'organisation pédagogique et matérielle),

la capacité a planifier I'enseignement,

la capacité a préparer une lecon (théorique et pratique),

la capacité a enseigner une legon préparée,

la capacité a appliquer les différents modes d’évaluation.

O O O O

Utilité de la définition des profils des compétences

Aprés avoir, ainsi donné des indications pour une définition des profils des compétences la question
qui suit est logiquement quelle est I'utilité d’'un tel travail ? L'utilité de la définition des profils des
compétences est avérée, elle se vérifie a plus d’'un titre, notamment :

o A [lélaboration des programmes de formation: Dés que I'ensemble des compétences
professionnelles et pédagogiques idéalement requises, pour accomplir efficacement son travail
sont identifiées, il devient aisé de déterminer les unités modulaires et leurs contenus.
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o A I'élaboration d’'un cahier de charge pour la formation continue des enseignants: Avec la
connaissance des profils des compétences pour chaque option, on peut facilement identifier les
modules nécessaires a la mise a jour technologique ou pédagogique des connaissances d’'un
enseignant, ainsi que les besoins en ressources humaines et matérielles, nécessaires a sa
formation continue.

o Au recrutement et a la sélection pertinente des enseignants: La définition des profils de
compétences offre aussi a la DETP des renseignements utiles lors du recrutement des
enseignements, et permet, malgré la diversité des acteurs et des lieux de formation, de classer les

enseignants par option en vue d’améliorer la gestion de ses ressources humaines.

Aujourd’hui, nous rentrons dans ére des regroupements et mise en commun des expériences sous-
régionales et particulierement dans la zone CEMAC. En outre, il est de plus en plus question du
dispositif LMD, dans la zone. La mise en place sous-régionale de ce systéme nécessite un cadre de
discussions. Une définition des profils des compétences des enseignants offre a notre pays les
moyens de mener ces discussions.

Qui doit définir les profils de compétences ?

La derniére question logique a se poser a ce point serait : qui doit définir les profils des compétences
des enseignants du technique et professionnel ? Il serait prétentieux pour nous d’y répondre. Toute
fois nous donnerions quelques indications, eu égard a la spécificité de la profession d’enseignant
technique et professionnel. Il conviendrait en premier lieu de dire que le partenariat entre le Ministére
de tutelle et les établissements d’enseignements supérieurs spécialisés dans la formation des
enseignants constitue un atout majeur. Dans ce cadre, un dispositif peut-étre mise en place pour
élaborer les profils des compétences des enseignants a l'entrée de la profession. Mais aussi, en
second lieu, ne devrait-on pas associer le milieu professionnel a ce travail; compte tenu des évolutions
des métiers et / ou leurs pratiques, dans le secteur technique et professionnel ?

CONCLUSION

Disons, pour terminer que, d’'une part, la formation et le perfectionnement des ressources humaines
constituent des facteurs clés de réussite d'une réforme de I'enseignement professionnelle et
technique, surtout dans I'approche par compétence et, d'autre part, la formation initiale des
enseignants, la mise a jour des connaissances techniques ainsi que la consolidation et le
développement des habilités pédagogiques constituent des étapes fondamentales pour la réussite
d’un programme. Or, comme nous l'avons vu, au cours de cette intervention, I'analyse du travail, et
par conséquent, la définition des profils de compétences devraient étre a la base d’'un programme des
formations garantes de l'efficacité. Formations qui se doivent de préparer les enseignants a exercer
leur métier avec compétence, tout en leur permettant de s’adapter aux nouvelles situations de travail ;
qui se présenteront au cours de leur carriére. Aussi, 0sons-nous espérer, au moment ou la reforme de
I'enseignement technique et professionnel s’enracine et que 'ENSET amorce la révision de ses
programmes de formation, que cette réflexion constitue une contribution.
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THEME 2 : QUALIFICATIONS ET COMPETENCES

L’acquisition de compétences professionnelles, garantes d’'un niveau de qualification identifiée,
requiert I'acquisition de savoirs qui ne saurait se manifester sans une forte interaction entre la
technique (la maniére de faire) et la technologie (la signification du faire). Cette construction de sens
est une question didactique de premier ordre. Maitriser le geste sans le référer a un ensemble
technologique réduit la maitrise des compétences a de simples habiletés personnelles. Mais avoir des
connaissances technologiques sans rapport avec la maitrise des gestes renvoie le professionnel a
quelgu’un qui dit comment faire mais qui ne sait pas faire.

L’articulation de ces deux éléments est un incontournable qui ne va pas de soi dés lors que I'on se
situe dans un systéme de formation et/ou d’enseignement. Construire des situations d’enseignement
et/ou de formation détermine ce rapport et, de maniére induite, les conditions d’études et les possibles
en matiére d’apprentissage. Dans de nombreux cas, les organisations mises en place dans les pays
africains (et plus généralement dans les pays du sud) sont radicalement différentes des organisations
en vigueur en Europe ou en Amérique du nord. Pour autant, doit-on adopter comme modele
d’'organisation les organisations scolaires des pays du nord ? Dans quel objectif ? A quel prix ?

Ce colloque doit permettre d’échanger sur ces organisations et de confronter les points de vue,
notamment en ce qui concerne des organisations fondées plutét sur un modele béhavioriste
(pédagogie par objectif, par exemple) ou plutdét sur un modéle anthropologique (confrontation aux
obstacles, résolution de problémes, par exemple) et en ce qui concerne le rapport aux dispositifs
matériels dans ces formations ou ces enseignements.
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QUALIFICATIONS ET COMPETENCES — JULES ANOUMBA
QUALIFICATION AND COMPETENCIES
Proviseur — Lycée Technique Fulbert Bongota — Moanda, Gabon

SUMMARY

The 21st century named the century of “excellence and competitiveness by the whole international
community”. Since it began, no declaration, no speech made by the leaders of our planet can be given
without alluding to “excellence and competitiveness”, as a way of expressing the importance attached
to it from then on. Through this repetition, we can grasp the following message: ‘“the country that will
not adapt to this new reality will have no place in this world of globalisation”. Likewise, in professional
areas, the following terms are often heard or reminded to people: training, competence, qualification,
to quote but these. The words training, competence, qualification, excellence are so regularly repeated
that we feel it to be our right to wonder why such an interest for abilities that were not recommended
with such insistence earlier. Education permits the human being to develop his abilities, to acquire
knowledge, and to assimilate the values of the group he belongs to in order to become a member of
the society where he was born. Education and training then, must not only help the human being
develop by acquiring professional skills in order to justify his level of qualification but also develop and
protect his environment for a sustainable development., by means of his mastery of environmental
parameters and an appropriate appreciation of the consequences attached to it. The mutations at all
levels experienced today in our society. call out leaders of our countries on the coming consequences
of our acts of today. The present symposium in this respect is particularly important insofar as much
should be said on how to qualify the training of men and women responsible for the perpetuation of
our society. Thus, qualification and competence, subject of my communication, to my mind, seem to
be among others the criteria required for a sustainable development.

INTRODUCTION

Le troisieme millénaire, comme nous le savons, est qualifié de siécle de « I'excellence et de la
compétitivité » par 'ensemble de la communauté internationale. Depuis son avénement, plus aucune
déclaration, plus aucun discours des dirigeants de notre planete n'est prononcé sans y faire allusion
comme pour montrer l'importance qu'on y attache désormais. A travers ce matraquage, nous
percevons le message suivant: le pays qui ne se conformera pas a cette nouvelle donne, n‘aura pas
sa place dans ce monde globalisant. De méme, dans les milieux professionnels il est souvent entendu
ou rappelé les termes : formation, compétences, qualification pour ne citer que ceux-la. Formation,
compétences, qualification, excellence reviennent si souvent que nous sommes en droit de nous
demander pourquoi cet intérét pour des aptitudes qui n ‘étaient pas recommandées avec autant
d’exigences hier ? L’éducation permet a I'étre humain de développer ses aptitudes, d’acquérir des
connaissances et d’assimiler les valeurs du groupe auquel il appartient pour devenir membre de la
société dans laquelle il est né .

L’Education et la formation doivent donc non seulement amener 'homme & se développer par
I'acquisition des compétences professionnelles pour justifier d’'un niveau de qualification, mais aussi a
développer et a protéger son environnement pour un développement durable par sa maitrise des
paramétres environnementaux et la juste appréciation des conséquences qui y sont liées. Les
mutations sur tous les plans de notre société auxquelles nous assistons interpellent les dirigeants de
nos pays sur les conséquences futures de nos actes d’aujourd’hui. La tenue de ce colloque revét a ce
sujet une importance particuliere dans ce sens qu’il devrait se prononcer sur la qualification de la
formation des femmes et des hommes en charge de pérenniser notre société. A ce titre, qualification
et compétences sujet de ma communication me paraissent parmi tant d’autre, des critéres exigés pour
un développement durable. L’'exercice d'une activité professionnelle aujourd’hui est subordonné a
I'acquisition a I'issu d’une formation, d’'une compétence professionnelle avérée. En effet, I'évolution
technologique que nous connaissons a laquelle plusieurs pays du tiers monde ont du mal a intégrer a
cause des difficultés de tous ordres qui les accablent, ne s'accommode pas avec I'a peu prés. Le
pilota a vue n’y est plus de mise.
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UNE DIMENSION PEDAGOGIQUE

Sur le plan pédagogique qui nous intéresse ici, la compétence est comprise comme une capacité
exprimée par un verbe daction qui ne laisse apparaitre aucune interprétation contradictoire. En
exemple : étre capable de serrer une vis ‘o M 16 Hc' avec une clef mixte. |l s’agit ici d’'une habilité
manuelle qui peut s’acquérir par I'exemple. S'll est vrai que pour exécuter cette action il n’est pas
exigé un degré de connaissance technologique particulier, il est important pour celui qui serre la vis de
connaitre la constitution de la vis, celle de la clef qu'il utilise, pourquoi il serre, a quel moment il devra
arréter de serrer, pourquoi doit-il arréter de serrer. Dans cet exemple, on constate a travers le
questionnement qui suit, que la compétence professionnelle exige en plus de I'acquisition des
habilités mutuelles, des connaissances théoriques associées. On retiendra ici, que tout acte doit étre
posé en connaissance de cause c'est a dire, en ayant au préalable mesurer ses conséquences
immédiates et futures. La qualification sur le plan professionnel peut étre définie comme une
appréciation sur une grille hiérarchique de la valeur professionnelle d’'un salarié en fonction de sa
formation initiale, de son expérience, de la nature de son travail et de son niveau de responsabilité.
Elle suppose donc la possession par le qualifié de certaines aptitudes ou capacités a accomplir
certaines taches. Mais ces connaissances, ces aptitudes ne peuvent que par la formation qui elle-
méme vise I'acquisition des compétences professionnelles. Comme on le voit, sans compétences
professionnelles avérées, point de qualification professionnelle. Le degré de compétence
professionnelle justifie celui de la qualification.

QUALIFICATION ET COMPETENCES

Dans le contexte du développement durable, qualification et compétences me paraissent
indissociables. Le développement durable exige en effet, que la maitrise du geste soit complétée par
sa connaissance, son explication, sa justification. Il ne peut en étre autrement dans la mesure ou
I’évolution des sciences et technologiques exigent des qualifications de plus en plus pointues, les
formations qui y sont liées de ce fait, se conformer a cette exigence. Le siécle de I'excellence je dirais
de meilleurs parmi les meilleurs, exige de chaque pays une éducation technologique a tous les
niveaux de qualification pour un développement durable. La superstructure n’est durable que si
linfrastructure qui la soutient est implantée avec des méthodes techniquement éprouvées et
scientifiquement avérées. Avoir la connaissance des techniques utilisées et étre capable des les
expliquer, c’est ce type de citoyen que les pays du tiers monde doivent s’atteler a former. La
qualification au- dela d'un facteur déterminant de compétitivité devient aujourd’hui un véritable mode
de vie, une culture que tous les pays doivent accepter afin d’aboutir a un développement durable.

Dans le domaine de I'apprentissage, I'évolution de la didactique, de la connaissance, a engendré de
nouveaux vocables tels I'approche par défis du présent et ceux qui se profilent a I’horizon, les pays du
tiers monde doivent engager des réformes d'envergure dans le secteur de I'éducation et de la
formation. L’enjeu est important car nous entrons de plus en plus dans le cercle de la compétitivité qui
veut des hommes biens formés afin de pérenniser le développement du tiers monde et permettre a
ces citoyens d’accéder aux emplois internationaux. Pour y parvenir, les Etats doivent se mettre
ensemble pour développer des politiques adaptées a toutes les couches de la société afin d’aboutir a
des niveaux de compétences et de qualification a méme de contribuer a un développement qui
réponde a nos besoins aujourd’hui sans pour autant compromettre la capacité de générations future a
répondre aux leurs. Dans ce sens, I'’éducation et la formation doivent étre données a l'intérieur d’un
cadre législatif et réglementaire précis élaborés par les différents acteurs que sont : les entreprises,
les pouvoirs public et la société civile. Ici se pose la question de l'efficacité de nos systémes
d’éducation et de la formation qui ne semble pas en adéquation avec le contexte du moment.
L’élitisme qui caractérise nos systémes éducatifs actuels ne favorise pas 'acquisition par les jeunes
d'une compétence professionnelle parce que ne trouvant pas pour la plupart une offre de formation
conforme a leurs aspirations. La maitrise a tout points de vue des sciences et techniques est un
passage obligatoire pour tendre vers I'excellence et garantir aux jeunes d’aujourd’hui des lendemains
meilleurs.
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L’EDUCATION TECHNOLOGIQUE : DE L’ENJEU EPISTEMOLOGIQUE VERS L’ENJEU DE SOCIETE
— ADEL BOURAS, VIRGINIE ALBE

TECHNOLOGY EDUCATION: FROM EPISTEMOLOGICAL GOAL TOWARDS SOCIETY AIM
ISEFC Tunis, ISET Nabeul — Tunis, Tunisie — ENFA, Toulouse, France

SUMMARY

In technological teaching, the teachers sometimes privileged the "theory" with the detriment of the
resolution of problems such as they posed in the daily existence. By "theory", we understand the study
of technological concepts without those connected to the questions, which gave birth to them and to
the situations, which continue to make today them relevant and fertile. So that the knowledge of
technological concepts is interesting, those must be included/understood in their practical, historical
and cultural contexts, i.e. as a technological "project". Without that, the concepts are likely to seem
magic objects, even manias of teachers. What happen does in the context of a higher institute of the
technological studies in Tunisia? How do the technological culture and knowledge in the lesson
intervene? How is it possible allowing a coherence of our relations with the technical objects?

Within the framework of didactic of technology, we studied how teachers of Tunisian higher
technological teaching conceive the methods of construction of the technological knowledge and their
articulations with the scientific knowledge and the social evolutions. From talks, this study has as
finalities to identify the "epistemological” posture of some teachers with respect to technology and the
bonds between sciences, technologies and companies and, by collection of the speech of a teacher in
traditional situation of course and practical work, to analyze a sequence of teaching training of the
concept of filter electric in a traditional situation of class.

INTRODUCTION

Dans le cadre de I'enseignement technologique dans un institut supérieur des études technologiques
en Tunisie, nous avons étudié comment des enseignants congoivent les modes de construction des
savoirs technologiques et leurs articulations avec les savoirs scientifiques et les évolutions sociales.
Dans une approche de didactique des technologies, nous avons réalisé des entretiens avec quelques
enseignants. Les analyses conduites a partir des discours ont pour finalités d’identifier la « posture
épistémologique » des enseignants interrogés vis-a-vis de la technologie et leurs points de vue des
liens entre sciences, technologies et sociétés. Dans un premier temps, nous présentons dans cet
article les ISET, leurs missions, leurs activités et le profil des enseignants technologues. Ensuite, nous
présenterons notre question de recherche, détaillerons notre méthodologie et nos résultats. Enfin,
nous conclurons en ouvrant la discussion sur des perspectives de formation des enseignants
technologues.

MissioNs DES ISET

Pour remédier aux besoins des entreprises tunisiennes en techniciens supérieurs, les Instituts
Supérieurs des Etudes Technologiques (ISET) ont été créés®’. Le nombre de techniciens supérieurs
formés par I'Université Tunisienne, des années 1960 aux années 1990, demeure assez faible, a la
fois, par rapport aux besoins de I'économie nationale et, par rapport au nombre de diplémés des
cycles longs de l'université : ingénieurs et autres diplémés. Tel qu'il a été évalué par les principaux
décideurs économiques dans le secteur industriel et dans les services, le déficit en techniciens
supérieurs a la fin des années 1980 est estimé a environ 70% du total des besoins des entreprises. La
pyramide s’est trouvée ainsi inversée, alors que la norme internationale préconise, au niveau de
I'entreprise, une moyenne de trois a quatre techniciens supérieurs par ingénieur. La mission principale
des ISET est de former des cadres moyens ou techniciens supérieurs pour les besoins des
entreprises aussi bien au niveau du secteur industriel (secondaire)®® que du secteur des services

%7 Loi n°92-50 du 18 mai 1992.

% Les principaux départements secondaires sont : génie mécanique, génie électrique, génie civil, génie chimique, maintenance
industrielle, informatique industrielle, biotechnologies.
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(tertiaire)®. Ces techniciens supérieurs auront un niveau de qualification intermédiaire entre celui de
technicien de base (ouvrier qualifié) et celui de I'ingénieur. Leur formation sera suffisamment tournée
vers la pratique et suffisamment solide théoriquement pour leur permettre a la fois de maitriser la
technologie existante et de s’adapter aux évolutions de cette technologie. La formation qui est
dispensée dans ces ISET est définie sur la base de spécialités trés ouvertes, ne préparant pas a des
professions déterminées mais a des types de fonctions. Dans les différentes branches de I'économie,
les dipldmés des ISET auront pour role de :

o collaborer avec les spécialistes de leur niveau comme avec les ingénieurs ou les cadres
administratifs, financiers ou commerciaux de |'entreprise ;

o traduire dans le concret les conceptions des ingénieurs et des autres cadres supérieurs ;

o interpréter et transmettre aux simples techniciens, ouvriers spécialisés ou autres personnels
administratifs, les instructions générales des responsables de I'entreprise.

Chaque filiere ou département comprend un certain nombre d'options trés spécialisées pouvant
changer selon les besoins spécifiques de la région dans laquelle est implanté 'ISET. Ainsi, pour
chaque filiere de formation, le contenu des programmes est arrété a un niveau national, dans la limite
de 70% du volume horaire global. Le reste du volume horaire est défini dans chaque institut par son
conseil scientifique et technologique sur propositions des départements concernés et compte tenu des
spécificités des disciplines enseignées dans cet institut et de I'environnement économique et social
dans lequel se situe linstitut®®. Chaque ISET est doté, & la fois, de départements secondaires et de
départements tertiaires. Le nombre de départements par institut varie entre trois et six, selon
'importance de I'ISET. Chaque département compte prés de 400 étudiants. Le volume global horaire
varie selon les disciplines, de 1900 a 2300 heures réparties en cinq semestres. Un semestre
comporte 15 semaines de formation. L’'enseignement comporte des cours théoriques intégrés (cours
et travaux dirigés), des travaux pratiques et deux stages obligatoires: un stage d'initiation en
entreprise et un stage de perfectionnement, chacun d’'une durée moyenne de quatre semaines. En
plus de ces stages les étudiants préparent des mémoires ou des projets de fin d’études pendant le
dernier semestre de leur formation. La nature des études dans les ISET, le caractére pratique et
ouvert sur I'environnement économique de ce type d’enseignement et la nécessité d’avoir un taux
d’encadrement des étudiants adéquat exigent un corps enseignant fourni et particulier cumulant a la
fois une compétence théorique et technologique de haut niveau et une connaissance suffisante de la
réalité de I'entreprise tunisienne. C’est pour répondre a ces besoins des ISET qu'il a été décidé de
créer, en 1993, un corps nouveau d’enseignants technologues. Ce nouveau corps doit répondre, non
seulement aux besoins en formateurs des ISET, mais également aux besoins partiels des différentes
écoles d’'ingénieurs, des instituts préparatoires aux études d’ingénieurs, des écoles de gestion... Pour
cela, une formation leur est destinée sur deux ans et en quatre phases: formation générale et
technologique, formation et stage pédagogique, stage pratique en entreprise, insertion dans le milieu
professionnel au sein de I'ISET et préparation a la prise de fonction.

EDUCATION TECHNOLOGIQUE

Compte tenu d’'une part, des spécificités des ISET, et d’autre part, de travaux de recherche en
didactique des sciences et des technologies ayant montré que les modes de construction des savoirs
technologiques sont méconnus (Gigling, Garnier et Marinacci, 2000), nous avons tenté de cerner les
représentations d’enseignants sur les technologies et leur articulation avec les savoirs scientifiques et
les évolutions sociales.

Sciences, technologies et sociétés

Afin de préciser le sens que nous entendons pour les termes sciences et technologies, nous détaillons
notre point de vue épistémologique. Nous considérons que dans une approche relativiste, et en
prenant en considération les résultats de la sociologie des sciences (technologies !) (Latour 1989),
sciences et technologies relévent de modes de construction de savoirs similaires. Ce qui les distingue
sont les finalités visées par les différentes communautés. Nous considérons qu'il n'existe pas de

% |es principaux départements tertiaires sont : gestion des entreprises, techniques de commercialisation, administration et
communication, informatique de gestion.

0 par exemple a 'ISET de Nabeul, compte tenu de la présence d'un pble touristique trés important dans la région de Nabeul et
Hammamet, il a été décidé depuis 2002 la création d’'un département de Gestion Hotelliere et Touristique.
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structure a priori du savoir et que tout savoir est un produit social. Yves Alpe (1999) a schématisé le
point de vue relativiste a propos de la science et ses répercussions sur ce qu'’il est convenu d’appeler
I'épistémologie des savoirs scolaires, sur le statut des savoirs « a enseigner ». Nous transposons ce
schéma pour rendre compte de cette position relativiste quant au statut des savoirs scolaires en
technologie :

o Il n’y a pas de structure a priori du savoir ;

o Latechnologie est un produit social ;

o Latechnologie est une construction historique toujours stabilisée de fagon provisoire ;

o Le savoir a enseigner résulte de l'institutionnalisation de procédures et de réponses socialement
approuvees ;

o Le curriculum n’est fondé que socialement, le savoir scolaire est un enjeu social.

Ceci souligne que les sciences et les technologies interagissent entre elles et avec la société qui en
permet I'émergence. Elles évoluent, se transforment tout en transformant la société, et vice versa. I
n’est plus alors possible de considérer I'enseignement des technologies comme une discipline en soi
mais au contraire comme une discipline qui n’échappe pas a des préoccupations sociales et qui doit
s’affirmer a cet égard. Comment alors former des jeunes a mieux composer avec un environnement
de plus en plus complexe, c’est-a-dire un environnement instable, en changement perpétuel et
imprévisible qui caractérise notre monde actuel ? Une alphabétisation scientifique et technologique
qui servirait aux citoyens d’aujourd’hui serait celle qui leur permettrait de participer aux discussions et
aux évaluations critiques des recherches actuellement menées. Ces aspects seraient plus utiles au
public qu'une grande étendue de connaissances souvent vite oubliée. Les technologies constituent un
potentiel de transformation sociale que I'école ne peut continuer dignorer mais elles sont
essentiellement congues dans I'enseignement comme des applications des sciences.

Alors que les jeunes vivent aujourd’hui dans un monde que Fourez (2002) qualifie de « techno-
nature », il semble que I'éducation actuelle ignore la nature des technologies et les liens entre
sciences et technologies mais concerne avant tout des contenus déconnectés de tout contexte socio-
historique et dont la finalité principale consiste a dévoiler les lois de la nature (Désautels & Larochelle,
1989), cette derniére apparaissant comme a-technologique. Or, I'éducation technologique doit étre
considérée comme une éducation fondamentale, « car elle porte en elle le lien entre la pensée et
I'action, rend I'enfant ou I'adolescent capable de regarder un environnement pour y choisir, parmi les
instruments disponibles, ceux qui favorisent sa croissance personnelle et les développements
sociaux » (Hostein 1999).

La technologie se référe aux machines, aux matériaux, aux outils, aux modes de fabrication utilisés.
Elle implique des applications industrielles et commerciales a la fois des objets matériels, des
procédés et une organisation sociale. La prise en compte des situations et des pratiques sociales de
référence conférerait aux enseignements technologiques des caractéristiques spécifiques telles que la
référence au travail et I'évolution rapide des technologies. Or, les enseignements technologiques
semblent souvent réalisés en référence aux enseignements scientifiques. Ainsi, pour Lebeaume
(1999) « en raison de sa jeunesse, elle est souvent imaginée par rapport a des enseignements déja
connus et aux formes scolaires établies. Ces modalités tendent alors a nier ses spécificités ». |l
semblerait ainsi que la coutume didactique conduise les enseignants a favoriser une centration sur un
savoir savant déconnecté de l'origine et de I'implication de ce savoir. Ceci aboutirait a I'enseignement
d’'un savoir technologique plus ou moins fermé, présenté comme un objet figé. Pour Ginestié (1994),
« La technologie apparait, ici, comme une modélisation de techniques afin de pouvoir les réinvestir
dans d’autres champs voisins ».

Points de vue épistémologiques d’enseignants technologues

Dans le cadre des récents débats sur l'alphabétisation scientifique qui ont renouvelé dans de
nombreux pays les interrogations des didacticiens sur l'enseignement et I'apprentissage non
seulement de contenus scientifiques mais aussi de connaissances sur les sciences, de nombreux
travaux de recherche ont concerné les points de vue d’enseignants et d’éléves sur les sciences. A
notre connaissance, aucune étude n’a concerné les points de vue d’enseignants de technologies de
I'enseignement supérieur. Différentes études sur ce que les didacticiens anglo-saxons nomment la
nature de la science ont suggéré que des individus peuvent développer une collection d’'idées sur la
nature des sciences et exprimer différents points de vue dans des contextes différents, plutét qu'ils
posséderaient un profil épistémologique permanent mobilisé dans toutes les situations. Il n'y a alors
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aucun sens a parler de conceptions des éléves ou des enseignants sur la nature des sciences,
isolément du contexte ou ces connaissances interviennent (Leach et Lewis, 2002).

Dans ce cadre, notre étude porte sur les « connaissances épistémologiques » d’enseignants du
supérieur en considérant ce terme comme un raccourci pratique pour signifier les connaissances sur
les technologies comme une pratique, sur la nature et le statut des savoirs scientifiques et
technologiques, que des individus utilisent en différentes situations. Une enquéte auprés
d’enseignants de sciences de I'’enseignement secondaire aux Emirats Arabes Unis montre que les
enseignants ne reconnaissent pas que les sciences sont aussi porteuses de valeurs, de croyances et
de points de vue sur le monde et qu’ils méconnaissent les aspects sociaux des sciences (Haidar,
2002). Dans une étude sur les points de vue sur les sciences d’enseignants de I'enseignement
primaire au Mexique, Guerra-Ramos, Leach et Ryder (2003) indiquent que les enseignants présentent
une idée positive des scientifiques. lls les désignent fréquemment comme inventeurs, ou
développeurs de machines et dispositifs, ceci indiquant une vue étroite des scientifiques et de leurs
activités, et qui ne les distingue pas de celle des technologues. Afin de documenter les connaissances
épistémologiques d’enseignants technologues dans un ISET, nous nous sommes centrés sur les
questions de recherche suivantes : Quels sont leurs points de vue sur les technologies ? Comment
percoivent-ils les relations entre sciences, technologies et sociétés ? Comment interviennent dans
leurs discours des aspects sociaux et culturels ? Nous avons réalisé des entretiens avec trois
enseignants technologues. Tous ont une formation initiale universitaire et sont titulaires d’'une maitrise
de sciences, comme la plupart des enseignants dans les ISET. Les questions des entretiens sont
inspirées de Fourez (1994, p30 et p202) et concernent les modes d’élaboration des savoirs
technologiques, les relations entre sciences, technologies et sociétés et lidée de culture
technologique.

Pour le premier enseignant, la technologie concerne la résolution des problémes qui surgissent dans
l'industrie. Il s’agit de trouver des « techniques de plus en plus adaptées aux besoins de l'usine ». La
technologie est un outil, une solution technique nouvelle, qui n'est pas couramment utilisée. Elle
s’établit comme une « réponse technique a un probléme technique, a un besoin technique ». A propos
d’'une technologie marquante, cet enseignant cite le transistor, « un objet technique trés performant »
sans autres précisions. Pour cet enseignant, les raisons de 'utilisation du numérique sont liées a des
choix politiques, et les conséquences sont socio-économiques dans la mesure ou l'apparition de
technologies nouvelles pousse les individus a consommer, certaines personnes subissant cette
incitation a la consommation, d’autres semblant la raisonner, mais sans que I'enseignant n’exprime
comment. Quant aux relations entre sciences, technologies et sociétés, cet enseignant décrit les
technologies comme ayant un impact social au niveau des comportements des individus. Pour le
deuxiéme enseignant, les technologies sont considérées comme des applications des sciences. Elles
sont essentiellement d’ordre pratique, au contraire des connaissances scientifiques qui sont de nature
théorique, « composées de théories, de théorémes, de lois a appliquer ». Dans un sens restreint, la
technologie apparait comme une pratique des techniques, la technique étant congue comme un
« outil ». La technologie est source d’'un « progrés technique », car elle crée sans cesse de nouvelles
techniques « plus évoluées ». Ceci constitue une capacité productive et un facteur de croissance pour
I’économie ainsi qu’'une source de progrés pour la société. Cette évolution technologique permet ainsi
une « évolution » de la société. Imposées par choix politiques, les technologies deviennent
disponibles a la consommation et semblent destinées a accélérer la « modernisation » de la société
en un processus d’alignement sur les évolutions techniques. Les liens entre technologies et sociétés
apparaissent ainsi réduits a un impact économique au niveau individuel, tiré de sa propre expérience.
Pour cet enseignant, les technologies sont faites pour le progres, apporter la modernité et donc le
bien. Face aux incertitudes soulevées par les technologies (il prend I'exemple des téléphones
portables), cet enseignant déclare qu’il faut s’en remettre aux experts (« demandez ¢a aux chercheurs
dans le domaine de médecine qui peuvent... juger est-ce que c’est vrai ou faux, mais peut-étre qu'il y
a des solutions face a ¢a, on utilise le main-libres... ») et il apparait ainsi que selon lui, la technologie
peut apporter des solutions pour répondre aux problémes gu’elle a elle-méme soulevés. Au cours de
I'entretien, on note que les situations technologiques, les exemples décrits, sont peu nombreux :
Internet, les micro-ordinateurs, la télévision, les téléphones portables... dans des termes qui relévent
le plus souvent du sens commun. Pour le troisiéme enseignant, la technologie vise « I'application, la
solution des problémes, le concret » et la science ne cherche pas de solutions mais vise « I'abstrait ».
Il signale que pour « de simples utilisateurs de la technologie, on est dans une phase de banalisation,
et si on passe aux détails de la technologie, on est alors dans la phase de maitrise». Il établit un lien
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entre technologies et sociétés dans le sens ou les technologies influencent les constructions sociales
(il cite I'exemple du Japon comme une société faconnée par ses technologies). Et, considérant que
les sociétés sont également des produits des technologies en quelque sorte, il considére que plus les
technologies y sont développées, plus les sociétés sont « avancées » ou « évoluées » renvoyant en
cela a I'idée de progrés. Ce qui le conduit a établir une hiérarchie entre des sociétés selon leur
développement technologique. Il décrit ensuite également des hiérarchies a I'intérieur des sociétés
(nommées par le pays, par le mot « monde » ou par le vocable générique «les gens »). Cet
enseignant évoque le fait qu’'une des conséquences de la numérisation est I'apparition d'un « fossé
numérique » ou d’'une « fracture numérique », et qu’ainsi une « certaine élite du pays va maitriser la
technologie » et qu’«il y a une autre population qui est elle cantonnée, carrément stigmatisée au statut
d'utilisateur inerte, c’est des gens qui utilisent seulement, euh pour eux cette technologie c’est tout
simplement ... un signe extérieur de richesse. [...]. Par ailleurs, il considére qu'un produit
technologique est forcément le produit d’'une recherche scientifique mais est aussi influencé par des
considérations socio-économiques (besoin de mettre sur le marché des nouveaux produits, mode de
la miniaturisation). Il décrit une culture technologique qui permet aux consommateurs de raisonner
leurs achats quotidiens et d’argumenter dans les discours commerciaux afin de réaliser une
« meilleure » consommation. A la question : "Selon vous les savoirs technologiques sont-ils
neutres ?", il répond : « Neutres, non en aucune condition. lls modifient nos comportements, ils
modifient nos rapports [avec les autres] ». Il considére qu’'un jugement critique et éthique doit étre
porté sur les technologies.

L’'analyse des entretiens permet de mettre en évidence les points suivants :

o tous les enseignants interrogés affirment que la technologie est une science appliquée ;

o les enjeux multiples et importants que la technologie souléve dans notre société
contemporaine sont rarement mentionnés ;

o la culture technologique n’est pas considérée comme un élément fondamental de la culture en
général par une considération plus accrue d’'un environnement technologique ou d’'une techno-
nature en plein changement, en constante et rapide évolution, et par une sensibilisation au monde
économique et industriel ;

o linfluence de la technologie sur les valeurs de la société, sur les mutations socio-économiques
gu’elle peut entrainer est peu identifiée.

Cela nous conduit a soulever les questions suivantes : N'est-il pas risqué que ces enseignants
confondent le développement humain et social avec le développement technique et que, fort de cette
technologie en constante et rapide évolution, ils en arrivent a ne voir que son impérative utilisation ?
Au contraire, ne vaudrait-il pas mieux une prise de conscience de la dimension culturelle de la
technologie et de la formation par la technologie ? Comment peut-on définir une culture
technologique ? Peut-on dire que c’est I'expression de I'ensemble des modes par lesquels une société
s’approprie la technologie ? Un ensemble qui ne comprend pas seulement les outils et les machines,
mais aussi leur effet sur les procédés choisis et les projets construits, son influence sur la société, sur
I'environnement et sur la maniére dont les gens pensent, pergoivent et définissent leur monde ?

Une technologie doit-elle étre considérée comme des techniques, des projets de société, un
environnement viable, une épistémologie et une éthique ? Bref, une civilisation humaine ? Mais n’est-il
pas dangereux de prendre pour acquis que le progrés technologique est le critére supréme de la
« civilisation » ? On note une idéologie scientiste dans les propos des enseignants : la capacité de la
science a engendrer des applications nécessairement profitables au bonheur de I'humanité. Or, la
technologie de nos jours est une entreprise scientifique dans le sens soulevé par Fourez (1996) « ...
le projet parfois appelé newtonien d’acquérir un ensemble de connaissances n’est pas séparable du
projet, qualifié¢ parfois de baconien, d’acquérir une maitrise sur le monde». Technologie et
développement sont souvent pergcus comme neutres et universels, or « ces deux notions doivent étre
appréhendés comme des faits sociaux, des réalités construites et situées, porteuses de sens pour les
acteurs ». Ces résultats nous conduisent a nous interroger sur la formation des enseignants
technologues des ISET. Précisons cependant que cette étude nous a permis d’explorer les images
des technologies que des enseignants expriment lors d’entretiens et qu’il est impossible de faire des
généralisations a partir d'un nombre limité d’études de cas. Ainsi, nos résultats ne donnent aucune
indication de la prédominance de points de vue similaires dans I'ensemble de la population
enseignant les technologies dans les ISET. Toutefois, les enseignants technologues des ISET étant
de formation initiale universitaire en sciences, complétée par deux années de préparation d’'un
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mastére spécialisé, i nous semble nécessaire d’inclure dans leur cursus de formation un volet
épistémologique. Aborder des questions d’épistémologie des sciences et des technologies permettrait
de favoriser chez les enseignants une complexification des points de vue sur les technologies de
facon a les distinguer de sciences appliquées. Il nous semble également important d’aborder une
vision plus large des problémes que peuvent soulever les technologies en relations avec les sciences
et avec la société et de se questionner sur tout le cursus de formation d’'un technicien supérieur.
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SUMMARY

With about 3 million inhabitants, among them near 65% are under 25, Central African Republic has
unfortunately one of the lowest primary education rates in Africa. Efforts made by the Ministry of
Education for the training of schoolmasters and school directors are not enough to ensure education
signing seriously away the purposes of schooling for everybody in 2015. The Central African Republic
has only one Primary Teacher Training Centre and one Secondary Teacher Training Centre. The
ETPF (vocational and technical education) plan of action is very narrow considering the size of its
population and that of its economy, but also it does not fit. Inherited from the French cooperation, that
plan of action has not been capable of developing between the years after independence and
nowadays. We also notice that trainings copied from the French pattern of the sixties do not match
with the demand of the companies and that professional qualifications do not cope with the demands
of profile in almost all the sectors of activity. If the country has not been aware of fitting trainings to the
labour market by the elaboration of a self sufficient and liable policy, it has not been capable either to
ensure the normal running of training schools or the trainers’ s wages at a competitive level. We can
see today despite a very difficult economic context the paradox linked to the lack of qualified workers
while many youngsters are looking for a job with their degrees. In that difficult situation, the CAR must
turn towards partners and emphasize on bilateral and multilateral assistance otherwise, it won't be
able to ensure by itself (alone) the preservation of an educational system that is in great difficulty.

RESUME

Avec une population d’environ 3 millions d’habitant dont prés de 65% sont des jeunes de moins de 25
ans, la République Centrafricaine possede malheureusement I'un des taux de scolarisation primaire
les plus faibles d’Afrique. Les efforts du Ministére de I'Education Nationale pour la formation des
maitres et celles des directeurs ne suffisent plus pour assurer la scolarisation hypothéquant ainsi
sérieusement les objectifs de scolarisation pour tous en 2015. La République Centrafricaine ne
posséde qu’'une école normale d'instituteurs et qu’une école normale supérieure pour tout le pays. Le
dispositif E T F P est trés restreint eu égard a la taille de sa population et a celle de son économie
mais il est aussi mal adapté. Hérité de la coopération francaise, ce dispositif n’'a pas été en mesure
d’évoluer entre les années postindépendance et aujourd’hui. On constate que les formations copiées
du modéle frangais des années 60 répondent aujourd’hui peu a la demande des entreprises, que les
qualifications professionnelles ne répondent pas aux exigences de profil dans quasiment tous les
secteurs d’activité.

Si le pays n’a pas su adapter les formations au marché du travail par I'élaboration d’'une politique
autonome et responsable, il n’a pas su non plus assurer le fonctionnement normal des établissements
de formation ni la rémunération des formateurs a un niveau compétitif. On se rend compte aujourd’hui,
malgré un contexte économique trés difficile, du paradoxe lié¢ au manque de main d’ceuvre qualifié
alors que nombre de jeunes sont en quéte d’emploi diplémes en main (?). Dans ce contexte difficile, la
RCA doit se tourner vers des partenaires et s’ouvrir largement aux aides bilatérales et multilatérales
car elle ne pourra certainement pas seule assurer le maintient d'un systéeme éducatif qui est en
grande difficulté.

S A
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SUMMARY

The economic organisations of each society establish hierarchies between the trades; their weight
explains certainly a good share of the difficulties and the contradictions registered in the relations
between knowledge, qualification and competence. Trying to objectify these interactions, | would wish
to show their diversity according to the history of the considered trades, and their current forms of
development and to the glances, which a given culture carries on the knowledge in general.

A renewed epistemology cannot be satisfied naive dichotomies, maintained by the educational and
social mediums, between concrete/abstract, knowledge/competencies, trades/professions,
conception/production, etc. Besides empirical analyses, reveal just as easily their factitious character.

The development, “a-la-mode” to day, of the professional experience like source of the acquisitions of
competencies, can lead besides to such simplistic drifts. However, the theoretical constructs around
the experience knowledge make it possible indeed to exceed some contradictions of our starting point.
Validated by long experiments in the field of vocational training, they can undoubtedly allow a better
modelling of the instrumental development, which support the acquisition of better described technical
Skills.

INTRODUCTION

Apprendre & maitriser les techniques, est-ce une affaire d’école ? Les débats autour de cette question
sont innombrables, mais les opinions émises restent généralement superficielles. Les arguments
échangés, au fond, sont prioritairement économiques, voire politiques, et les enjeux véritables n’ont
pas intérét a s’expliciter. D’ailleurs, chaque contexte socio-économique produit des réponses jugées
indiscutables, tellement elles collent aux allants de soi sociaux. Peu importe alors le flou des
interactions entre savoirs, compétences, qualifications, et leurs conditions d’acquisition. La premiere
partie de ce texte illustrera rapidement par quelques exemples locaux, - que chacun pourra transposer
et interroger, dans les contextes plus familiers de sa propre expérience, les déterminations
spécifiqgues de quelques réponses. Le deuxieme temps de la réflexion s’attachera a interroger les
raisons pour lesquelles il semble finalement, comme dans la présentation du deuxiéme théme de
notre colloque, que lindifférenciation subsiste sans dommage. Des présupposés aujourd’hui
contredits opposaient radicalement, ou confondaient sans précaution, ces trois termes ; dans I'état
actuel des connaissances, il semble possible de mieux préciser les frontieres entre eux. Cet état des
lieux conceptuels nous invitera, dans une troisieme partie, a proposer, autour des apprentissages
techniques congus comme expérience, un systéme d’analyse intégrateur. Enfin, pour nous recentrer
sur une préoccupation qui doit réunir les divers participants de ce colloque, nous examinerons en quoi
les pratiques de formation peuvent tirer parti de ces analyses.

LES FORMATIONS TECHNIQUES, ENJEUX DANS LE SYSTEME SOCIAL

La caractérisation des divers ages techniques, et leur marque sur les systemes sociaux, ont servi a
nommer des périodes de I'histoire : &ge du fer, siecle de Versailles, etc. Chacune de ces périodes a
aussi produit des formes de transmission des arts et des techniques qui sont propres a chaque état
des diverses sociétés. La société européenne, de sa constitution sur les ruines de I'empire romain a
I’époque contemporaine, a connu deux grands systémes d’organisation du travail : I'ére des métiers,
et celle de l'industrie.

L’ére des métiers

La transmission des métiers s’est faite par le “frayage” que permettait la fusion entre centres de
production et lieux de formation. Ferme ou boutique, chaque métier était d’abord affaire de famille plus
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ou moins élargie. Les transmissions de “traditions ” comprennent alors, indistinctement, I'histoire
familiale, les gestes du métier, les organisations et les relations assurant globalement l'initiation et
I’évolution dans chacun des métiers. Les noms de familles portent la trace de ces activités ; les
identités sont liées a I'image d'une activité professionnelle, d'un lieu d’exercice de ces métiers. La
matérialisation des savoirs, le compas et la régle, I'attelage et la herse, sont manipulés par I'apprenti
imitant le maitre; la régle du charpentier est la calculette de I'’époque. Le savoir ne se transmet pas
pour lui-méme, mais apparait comme “ bénéfice secondaire a la transmission du travail ” (Delbos et
Jorion : 1984).

Des temps barbares a I'avénement des nations en Europe occidentale, I'innovation technique et ses
bénéfices collectifs furent portés par ce mode de structuration professionnelle. C’est ce “modele
familial”, qui restera l'inspirateur des jurandes, hanses, gildes, confréries..., avec tous les poids
internes de leurs hiérarchisations et leurs confrontations avec les autres instances de pouvoir. Ces
antagonismes conduiront, en France, a la condamnation des corporations par la Révolution. Avant
que les corporations ne prennent un pouvoir social contesté, les “ métiers ” ne faisaient pas peur, car,
s’ils avaient permis a leurs acteurs d’échapper a la condition des serfs, ils ne disputaient pas la
puissance aux nobles et clercs, pour lesquels existaient des savoirs transmis formellement dans des
écoles ou par des précepteurs. Cest quand s’annoncent d’autres modes de production que le
paysage commence a changer. Et tout commence, en France du moins, par une révolution des
idéologies, que nous qualifierions aujourd’hui d’épistémologiques. Les Lumiéres croient a la Science.
La révolution frangaise s'inscrit certes dans un mouvement européen de créations d'institutions de
formations techniques, mais avec deux orientations qui lui sont propres: I'Etat assurera des
transmissions confiées jusqu’alors aux corporations; les Sciences sont chargées de nourrir
naturellement les techniques.

L’ére industrielle

Une cause de ces formes émergentes de transmission des techniques est plus universelle : c’est
I'apparition alors, dans tout I'Ouest européen, des organisations de production dont la taille, les
procédés, les marchés évoluent profondément. En Angleterre, I'ére industrielle commence plus tét, et
le modéle de formation insulaire inspirera la plupart des pays continentaux. Dans tous ces pays, les
métiers perdurent, et les formes de leurs transmissions évoluent lentement. En France, les
“ généraux ” de l'industrie ont leurs écoles et leur stratégie. L’application des sciences qu'ils répandent
va conduire les ingénieurs a la conception des produits et aux méthodes de production que les
fabriques n'auront plus qu’a mettre en ceuvre. La formalisation des savoirs techniques s’adresse a
ceux qui pensent l'industrie ; les autres, ceux qui auront a faire, ont quand méme besoin de savoirs
minimaux, et aussi d’'un sens du travail collectif que I'enseignement primaire, puis professionnel,
seront plus tardivement chargés d’inculquer “ aux sous-officiers et a la troupe ” (Victor Duruy) de
l'industrie. La forme scolaire truste cette transmission des savoirs ; des ateliers, introduits en leur sein,
assument les taches spécialisées de préparation des apprentis.

Une nouvelle approche des capacités a maitriser les techniques s’est ainsi opérée. Les savoirs de ce
domaine sont invités a se conformer de leur mieux au modéle scientifique. Les gestes aussi
s’apprennent en ces lieux, dans la constellation plus vaste de tous les savoir-faire nécessaires au
travail industriel. L'industrie, forme prégnante de la modernité, impose a la société ses canons. Pour
elle, c’est le poste de travail qui dicte la liste des maitrises nécessaires. On définit celles-ci par les
qualifications. Les aspects les plus importants des qualifications ainsi constituées sont rattachés a un
poste de travail particulier; les autres s’estompent. On en vient a penser que la réalisation des taches
attribuées a certains postes dispensent le travailleur, tantét de vrais savoirs, tantét de pratiques
ordinaires, de surcroit encombrantes. La transmission des maitrises techniques vise la célébre
“adéquation formation-emploi . Quand, progressivement, I'automatisation annonce “la fin du
travail ” (Rifkin), la production technique, a son niveau de “ concrétisation ” ultime (Simondon), exclut
le travailleur.

L’ére des acteurs

Des approches plus fines de la réalité du travail vont interroger cette vision éblouissante du progres
technique. Méme dans I'organisation taylorienne du travail, on s’est apercu que la fagon d’utiliser des
postes de travail, l'activité réelle qu’y déployait la personne, influait fortement sur la rentabilité de
ceux-ci, qu’'une identification a priori des taches ne suffisait pas a définir. Les organisations répondant
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aux techniques actuelles, face a I'’éclatement des formes classiques du travail industriel, ont obligé a
reconcevoir la maitrise des activités techniques, autour de la notion de compétences. Les liens
scientifico-techniques se resserrent ; les unités élémentaires de travail s’élargissent ; les organisations
d’entreprises s’ouvrent aussi bien a linterne en décloisonnant les postes de travail, que par
I'externalisation de larges pans de leur “métier” ; les évolutions se précipitent, entrainant une
obsolescence rapide des savoirs et des pratiques, déstabilisant ainsi la notion de qualification. Le
travailleur n’est plus I'appendice d’'un poste, il le contréle par I'analyse de flux d’'informations d’origines
et de directions variées; “manipulateurs d'abstractions”, c’est un étre flexible, sociable. La
compétence veut traduire cette maitrise globale de 'acte professionnel. Elle réside essentiellement
dans les stratégies d’action du travailleur, modulables, reconfigurables. L’acquisition de ces nouvelles
formes de maitrise des activités techniques ne trouve pas, dans le monde clos de I'école, le cadre
optimal a son organisation. Une compétence s’exerce dans une situation.

Tout se passe comme si les changements d’éres techniques, confusément, soulignaient les aspects
caricaturaux des notions définissant les maitrises des personnes sur leurs activités. Sous les
changements d’appellations, ce qui constitue ces maitrises et favorise leur transmission n’apparait
pas plus intelligible. Par ailleurs, dans chacune de nos sociétés, Africaines comme Européennes,
perdurent toutes les formes d'organisations décrites successivement, méme si différe, dans le temps
et les espaces, la proportion de chacune de ces formes. Le survol parcouru nous interroge sur ce qui
échappe aux modes et aux contextes particuliers, pour caractériser les maitrises nécessaires face aux
divers niveaux d'activité technique que pratiquent et doivent apprendre les individus. Les recherches
de ces derniéres décennies nous permettent au moins de cerner ce a quoi on ne peut pas réduire les
ressources personnelles qui font les maitrises techniques : aussi bien les activités que leurs
apprentissages sont irréductibles a l'uniformité ; la diversité est la loi ; le modéle pour en rendre
compte exige de la complexité. Il s'agit donc de repérer ses diverses composantes et d’examiner leurs
articulations.

LES SAVOIRS D’ACTION

Les formes les plus évoluées des pratiques techniques mettent I'accent sur deux domaines de
complexité : celui des organisations, et celui des maitrises attestées par les acteurs y intervenant. Le
point de vue choisi ici sera le second. Deux remarques initiales pourtant : le point de vue des
maitrises prétées aux acteurs, que nous retiendrons dans cette analyse, nous oblige a garder le
premier domaine a l'arriére plan ; un postulat, -certainement a discuter-, pose que les divers champs
de maitrise décrits existent, quel que soit le niveau de complexité des organisations dans lesquelles
ils interviennent. Leur prise en compte dans les formations est nécessaire. Aucun des types de
maitrises de I'artisan cordonnier, au marché de Yaoundé n’est totalement étrangére aux activités de
I'ouvriere d’'une fabrique de chaussures de Shanghai, ni a I'ingénieur de fabrication de Turin, ... et
inversement ; ce n’est pas I'existence de ces diverses maitrises qui est récusable, mais il s'agit de
saisir leur forme et leur importance, différentes pour chacun des acteurs.

Les savoirs pour I’action

La “technical rationality” (Schén, 1983) est tout ensemble source de savoir et principe d’application,
non pas “science appliquée ”, comme l'ont proposé certains traducteurs. Les sciences, que I'on
nomma parfois en France “sciences pour l'ingénieur”, fournissent des savoirs pour I'action.
Francophones ou anglophones, les auteurs les nomment théoriques, déclaratifs, rationnels..., et leur
reconnaissent unanimement des caractéres spécifiques : visant la théorisation, qualifiés par leur
cohérence interne, validés par des expérimentations matérialisant une théorie, ils s'exposent a la
falsification par leur construction méme. lls fournissent aux techniques des outils de plus en plus
indispensables.

Mais la fagon d'utiliser un outil n’est que partiellement définie par la structure de celui-ci. Les lois
scientifiques s’ajustent aux situations techniques par 'ajout de coefficients prenant en compte des
variables hétérogénes (sécurité, environnement, caractéristiques propres des constituants, des modes
d’'obtention, des fonctions recherchées...). C’est un exemple de I'adaptation des sources scientifiques,
indispensable aux techniques qu’elles inspirent. La nécessité des essais “ grandeur nature ”, -et la
fréquence des erreurs |-, constitue une preuve supplémentaire qu’il ne s'agit pas de la simple
application de savoirs exogénes.
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Les “niveaux de formulation” des modeles scientifiques retenus changent selon les périodes ou les
contextes d’'usage. Qualifier de savoirs empiriques les jeux sur l'effet des températures dans la
métallurgie babylonienne, ou les solutions hydrauliques mises en ceuvre en Chine impériale pour
assurer conjointement l'irrigation, la navigation et la maitrise des inondations, ne justifie nullement leur
disqualification comme savoirs développés pour eux-mémes, dans le méme temps ou ils s’adaptaient
aux divers contextes techniques dans lesquels ils furent modulés. Les outillages retrouvés gardent la
trace des “ savoirs matérialisés ”, qui se transmettaient avec leur usage.

Les modeles, dans les sciences, visent a construire des preuves par les expérimentations qu’ils
appellent ; ils sont un étayage sur le chemin d’'une théorisation universalisante. En revanche, la
modélisation technique est une activité d’appropriation d’outils conceptuels, pour tracer les voies
d'une maitrise progressive de situations particuliéres. La mise en équations complexes d’'un systéme
a modéliser, ne garantit, ni I'efficacité cognitive de son choix, ni son adéquation aux parametres
incontournables du systéeme ! Le modeéle scientifique cristallise un probléme exactement défini ; la
modélisation technique tend a construire une réponse a des problémes incomplétement formulés,
auxquels la solution unique et parfaite existe rarement.

Il existe donc des savoirs fondamentaux pour chaque activité technique, mais leur maitrise ne dépend
pas seulement de leur inscription dans le répertoire des connaissances de I'apprenant. Pouvoir y faire
appel en situation, les reconfigurer pour les adapter aux caractéristiques de chaque projet d’action
technique, c’est la capacité a “mobiliser ” I'outil pour en faire un usage pertinent. Avoir appris les
savoirs pour l'action ne suffit pas, il faut aussi s’étre essayé a leur usage. Les savoirs pour I'action ne
sont utiles que si I'acteur a la compétence pour s’en servir. Le diplédme valide trop souvent le savoir
seul ; il ne garantit pas toujours la qualification! Les tentatives de mise en correspondances des
“savoirs ” et des “ compétences ”, dans quelques référentiels de diplobmes actuels, attestent de la
difficulté d’articuler ces champs.

Les savoirs sur I’action

Les savoirs sur I'action ne se limitent d’'ailleurs pas aux sciences servant a expliquer le monde de la
nature. Les sciences de 'Homme construisent aussi des théories, qui tentent de comprendre I'acteur
technique, individuel et collectif. Economie, anthropologie, psychologie, sociologie, ne sont pas avares
de modeles théoriques sur les questions du travail et de la technique, alors que les formations autour
des champs professionnels sont loin de leur attribuer une importance comparable. Il peut en résulter
une grande naiveté du monde des techniciens, vis-a-vis des présupposés que ces sciences
distribueraient comme des évidences indiscutables. Quand ils sont élaborés spécifiquement a partir
des divers contextes de production, les savoirs peuvent entretenir avec I'action un rapport différent de
celui décrit a propos des savoirs pour I'action. Ceux-ci, le calcul différentiel ou I'étude des colts par
exemple, sont construits de fagon externe et avec des visées autres que les techniques ; leur transfert
répond a des mouvements de particularisation, pour s’adapter a un champ spécifique ; parallélement,
ils continuent d’exister en eux-mémes.

D’autres savoirs naissent de I'étude de I'action technique elle-méme, et de la réflexion sur celle-ci. Les
“bureaux des méthodes ” étaient nourris de ce type de savoirs ; I'’étude des modes d’organisation
sociale en est un autre exemple. Ces savoirs naissent de I'observation, de la confrontation entre des
cas étudiés, du repérage des invariants multi-catégoriels que la réflexion fait émerger. Les
comparaisons entre actions, environnements matériels, contextes communicationnels etc., peuvent
faire émerger des classes de situations. Transmettre ces savoirs rencontre des difficultés propres :
est-il possible d’en prendre une connaissance exacte, une fois ceux-ci privés de leur contexte et des
circonstances de leur observation ? On peut certes, assez facilement, en reproduire les formulations,
et les dipldbmes peuvent attester de la capacité des étudiants a le faire.

Mais la qualité de I'intervenant ne reposera pas sur cette simple aptitude a “ réciter ”. Et pour que ces
savoirs contribuent a nourrir une compétence, l'acteur doit en plus pouvoir réinvestir les
connaissances validées dans des contextes plus ou moins proches, dans des situations nouvelles.
Cette mobilisation des savoirs sur l'action exige donc la possibilité de les faire vivre dans deux
directions : celle de leur émergence de I'action, et celle de leur adaptation a de nouveaux champs
d’'action. La difficulté de cette compétence est attestée par le fait que les “ savoirs experts ” sont
nourris avant tout de cette derniére catégorie de connaissances. Le transfert des savoirs sur I'action
exige des entrainements particuliers, dont les études de cas, les simulations de situations...
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fournissent quelques illustrations. Et les reconversions se révelent plus aisées, quand les formations
prennent en compte ces savoirs sur I'action, ce qu’exprime Malglaive, quand il parle d“ apprendre a
'envers ” (bottom-up learning), ce quimpliquent également les recentrages d’entreprises sur les
“coeurs de métier . Les niveaux les plus élevés d’'une compétence reposent sur la maitrise dans la
gestion de ce type de savoirs, au gré de I'exercice professionnel.

Les savoirs en action

Les savoirs sur I'action, reconnus pour tels, sont passés par une formalisation qui les rend explicites
et transférables. L’acteur technique n’éprouve pas spontanément la nécessité de cette prise de
conscience ; les “savoirs incorporés” (Leplat) nourrissent les gestes professionnels les plus
fréquents, les mieux maitrisés, mais qui restent ignorés de I'acteur lui-méme, -y compris I'expert
reconnu!-, et de son entourage, sans un trés rude travail d’explicitation. Englobant cela, les savoirs en
action se mélent aussi bien aux “ savoirs pour ” qu’aux “ savoirs sur ” I'action ; leur incorporation se
réalise aussi dans les outils matériels, dans les rapports de l'acteur a ces outils, dans les
connaissances mobilisées sans hésitation, dans les habiletés gestuelles, etc. lls se traduisent par le
niveau et les formes d'attention, la hiérarchisation des données structurelles et fonctionnelles de
I'environnement, la reconnaissance des contextes appelant I'activité technique. Les compétences
attestent principalement de ces savoirs en action. Les difficultés a saisir ce que sont les compétences
viennent justement du statut implicite, qui leur est essentiel. On ne peut donc pas directement les
évaluer, ni, a plus forte raison, les pronostiquer. L’approche de leur énonciation reléve d'un travail
d’approximation, d’'un relevé d'indices probables.

Pour les auteurs actuels, deux facteurs entrent dans I'affirmation des compétences : I'engagement
global de I'acteur dans son rapport a la fois cognitif, actif, affectif a I'action, et la situation d’action,
largement caractérisée par les divers types de savoirs qu’elle appelle. Mais, a des fins d’évaluation, il
est a craindre que la situation soit davantage le fruit de conditionnements répétitifs que de
compétences ; l'authenticité de I'activité et son caractére ouvert, nécessaires a I'engagement de
I'acteur, risquent fort d’étre alors difficiles a respecter. Les savoirs en action gérent aussi les rapports
de l'acteur avec son environnement humain, ce que I'on nomme trop souvent des savoir-étre. Une
tentative de les objectiver comme des “ compétences comportementales ” attire I'attention sur le c6té
observable, explicitable de ces compétences. Mais cette dénomination ne leur permet pas d’échapper
aux difficultés habituelles de I'explicitation.

Savoirs techniques, savoirs composites

Dans le domaine des techniques, il faut donc finalement admettre qu’il N’y a pas de savoirs “ purs ”,
mais une multitude de savoirs, indissociablement composites. Selon les activités techniques a
maitriser, les milieux de leur production, les fonctions exercées dans les organisations par tel acteur,
les proportions different, les dialogues entre ces types de savoirs varient. Lintelligence humaine n’est
pas “concréte ” ou “ abstraite 7 ; elle tente d’adapter des théories a des situations, et de gérer des
situations par I'appel aux niveaux et types de théorisation qu’elle maitrise. Les formes d™* organisation
ouverte ” des entreprises prennent en compte cette diversité des ressources collectives, et tentent de
caractériser les conditions qui permettent de partager leurs compétences fondamentales. La
qualification devient alors, plus qu'une reconnaissance des compétences individuelles, la qualification
des “ coeurs de métier ” propres a I'expérience de I'entreprise. Cette explicitation au niveau collectif
devient un enjeu stratégique, dans le secteur automobile par exemple (Nonaka, Takeushi), pour le
partage des connaissances a l'intérieur de la firme, entre ses divers départements, comme avec les
diverses entreprises qui ne sont plus alors considérées comme de vulgaires sous-traitants.

LES APPRENTISSAGES EXPERIENTIELS

Le caractére composite des savoirs techniques, et leur nécessaire appropriation par les acteurs pour
maitriser les activités professionnelles, ne nous dit rien sur I'existence éventuelle de formes de
transmission qui leur soit adéquate. Trois grands courants du 20°siécle concourent a encourager des
orientations pluralistes dans la conception des apprentissages. Leurs inspirations et leurs terrains
d’'application ne sont pas spécifiques des apprentissages technologiques : John Dewey a montré la
voie du “learning by doing", récusant une conception scolaire sclérosée ; la psychologie génétique,
appuyée sur une épistémologie renouvelée, affirme que c’est au bout de I'action que se construit une
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abstraction sensée (Vergnaud in Barbier); I'apprentissage expérientiel (Kolb) développe les
conséquences pour les apprentissages d’une conception plurielle des intelligences (Gardner).

Le modeéle de I’'apprentissage expérientiel

Le modéle de David A. Kolb constitue un cadre théorique des apprentissages, qui a d’abord été
analysé en formation professionnelle des adultes. |l repére quatre modes d’apprentissages, dont
I'activation, et donc I'entrainement, sont indispensables au bon fonctionnement et a la maitrise des
acquisitions. Le “mode exploratoire ” met en jeu des expériences concretes dans lesquelles
'apprenant est appelé a s’impliquer cognitivement et affectivement; les conduites cognitives
associées reposent sur I'intention d’action a propos d’'un probléme de réalisation, auquel il s’agit de
répondre par une mise en ceuvre de solution, la réflexion se faisant dans I'action.

Figure 11 : Les apprentissages expérientiels (Kolb, 1985 ; Chevrier J .& Charbonneau B., 2000)

| Expériences |

MODE
EXPLORATOIRE
T | Experimentations |

MODE N g MODE
REFLECHI VERIFICATOIRE

\ | Concepts | /

MODE

ABSTRACTIF ¢ N MODE GESTIONNEL

Le “mode réfléchi ” développe une analyse critique des expériences ; I'apprenant privilégie une
position d’observateur, multipliant les points de vue, justifiant ou démentant les représentations
provisoires successivement construites. Le “ mode abstractif " répond a la volonté de se détacher des
contextes de I'expérience, de formuler des concepts généralisateurs, d’élaborer des modéles intégrant
les observations, en interaction avec les conceptualisations déja disponibles. Le “mode vérificatoire ”
éprouve les observations et théorisations, en construisant des situations d’expérimentations, formulant
des implications théorico-pratiques et les comparant avec les résultats des expérimentations.
Contrairement aux hypothéses complémentaires de Kolb, des travaux ultérieurs (Honey et Mumford)
ont montré que chaque mode, indépendamment des autres, est spontanément activé de fagon
privilégiée par les apprenants, selon leur style propre d’apprentissage. Comme il est possible de
développer des préférences pour plus d'un style, I'apprentissage d’une personne peut reposer sur un
style a deux, trois, voire quatre modes.

Mais cette capacité a varier spontanément son style personnel, pour mieux I'adapter aux nécessités
des apprentissages, n'est pas trés répandue ; le choix, dans les formations, de proposer des
situations stimulantes pour chacun des modes s'impose, si I'on veut développer I'ensemble des
formes diverses d’intelligence, qui font I'apprentissage. Il ne suffit d’ailleurs pas de varier les modes
d’'apprentissage proposés en formation, il est indispensable que les formés apprennent a identifier les
divers modes proposés, et a gérer leurs attitudes et leurs conduites de fagon a pouvoir ajuster celles-
Ci aux exigences cognitives, affectives et pratiques du mode utilisé. Le “mode gestionnel”, introduit par
Chevrier et Charbonneau, assure ces prises de conscience indispensables au développement d’'un
apprentissage complexe.

L’apprentissage expérientiel de la maitrise des techniques

L'uniformité de la “ forme scolaire ” (Vincent) développe essentiellement le mode abstractif, et les
éleves qui ne s’y reconnaissent pas “échouent” souvent dans les sections réservées aux
enseignements techniques et professionnels. Ceux-ci, a leur tour, quand ils ne se distinguent guére
des disciplines classiques, redoublent I'échec ; quand ils introduisent d’autres modes, les éléves ne
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les reconnaissent pas d’emblée comme conformes a leur idée des apprentissages scolaires, et
manifestent alors leur désarroi. Méme dans des formes renouvelées d’enseignement technique
engageant divers modes, les évaluations, elles, retournent a la forme scolaire ; les éléeves qui ont
manifesté leurs maitrises dans d’autres contextes d’apprentissage, se retrouvent disqualifiés.

Pourtant, les convergences paraissent nombreuses entre les catégories de savoirs qui nourrissent les
maitrises des activités techniques, et les modes repérés par I'apprentissage expérientiel. Il ne s’agit
pas de réduire le mode exploratoire aux savoirs mis en ceuvre par le praticien, ni le mode réfléchi aux
données tirées de I'action. Les rapports ne sont pas unidirectionnels. Mais les diversités des uns et
des autres plaident contre toute réduction des formations techniques a un mode unique,
apprentissage professionnel pour les uns, sensé développé les savoir-faire, scolarisation standard
pour d’autres, sensé donner la maitrise des savoirs théoriques, ou encore apprentissage “ sur le tas ”,
sensé favoriser le “frayage”. A la complexité des composantes d'une maitrise technique, doit
correspondre une configuration complexifiée des modes d’apprentissage.

LES SITUATIONS DIDACTIQUES : DIVERSITES ET EXPERIENCE

Il nest guére surprenant que I"“experiential learning” aux USA, pendant prés de vingt ans, ait été
considéré comme réservé a des apprentissages informels, et incompatible avec les apprentissages
scolaires (Coleman). Ce n'est que tardivement que cette exclusive a été levée (Boud). Méme si
l'inertie des systémes scolaires reste prégnante, les efforts pédagogiques et didactiques commencent
a faire bouger les plus lourds navires. Les “ pédagogies actives ” ont une longue vie derriere elles, et
I'apprentissage expérientiel s’en réclame ; plus récemment, les didactiques ont aussi étudié les
conditions de transmission des savoirs, du point de vue, justement, des savoirs eux-mémes.

La notion de situation didactique

“ L'expérience, pour Aldous Huxley, ce n’est pas ce qui vous arrive, mais ce que vous faites avec ce
qui vous arrive”. La didactique des mathématiques s’appuie, pour construire des savoirs a la
rigoureuse cohérence emblématique, sur la notion de situations (Brousseau, 1988). “ La notion
centrale sur laquelle aujourd’hui tout le monde est a peu pres d’accord est la notion de situation. On
est compétent par rapport a une situation ”. Cette affirmation de Zarifian explique exactement le lien
entre expérience, situation et compétence, instauré par la didactique des mathématiques. Une
“ situation a-didactique ” vise a rameuter I'engagement de I'apprenant, face a une situation proche de
I'expérience de I'éléve, percue ainsi comme ayant du sens, mais a laquelle il faut ajouter un savoir
nouveau pour la maitriser vraiment.

Les “ situations d’action ” sont trés proches du mode exploratoire de I'apprentissage expérientiel, dans
la mobilisation et la forme d’engagement attendu des formés. Les “ situations de formulation ” mettent
a distance “ ce qui arrive ” pour réfléchir sur “ ce que I'on peut en faire ” ; ces réactions a I'’événement
se situent, comme dans les entreprises, dans l'interdépendance des échanges collectifs dans la
classe. Les “ situations d'institutionnalisation ” installent les savoirs reconnus dans la constellation des
connaissances construites, au cours des phases antérieures, par les éléves. Tous les savoirs
scolaires seraient condamnés (Delbos & Jorion) a n’'étre que “ propositionnels”, c’est-a-dire
appauvrissant psittacisme, s’ils se dispensaient de leurs correspondants “procéduraux ”. Les
didactiques des sciences, des langues..., ont montré la nécessité de faire vivre les savoirs dans des
situations variées, par réintroduction, dans les phases d’'apprentissages, des pratiques de recherche,
d’écriture, de jeux situationnels, etc. Tous les cadres d’activités sociales sont convoqués pour varier
les situations d’apprentissage, leur faire rejoindre les lieux ou ces savoirs nourrissent les pratiques.

L’apprentissage des maitrises techniques

Les expériences ne manquent pas, qui illustrent l'intérét de respecter ces variations dans les
situations d’apprentissage, y compris académique, des maitrises sur la technique. Chacun de nous
dispose d'exemples ou de telles tentatives ont réussi, au moins partiellement. Les insucces
s’expliquent aussi par les conditions, insuffisamment respectées, qui ont alors empéché les étudiants
ou apprentis, de prendre conscience des modes d'apprentissage proposés, ou de mettre en
corrélation des temps variés, vécus comme étrangers les uns aux autres. J'en citerai trois, pour
illustrer nos échanges, qui répondent a l'intention de montrer divers niveaux ou se retrouvent ces
conditions de mise en ceuvre : avec des éléves du Primaire, une recherche sur I'articulation, dans
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deux réalisations de maquettes, des phases de conception et de fabrication ; I'étude de variétés de
styles d’apprentissage, chez des éléves de Lycées Technologiques, sur des Systemes Automatisés ;
et I'approche, par des classes de Lycées professionnels, d'un systéme intégré de fabrication au
meilleur niveau de développement technologique, reproduction d’un atelier flexible en vraie grandeur.

CONCLUSIONS

Tant que les formations a la maitrise des techniques restent prisonniéres de formes stéréotypées et
exclusives, elles sont condamnées a ne servir qu'a la reproduction d'images peu réalistes des
métiers, menacés de plus en plus d’'obsolescence rapide. Chercher a former a I'exercice d'un métier
stable et bien défini, c’est caricaturer celui-ci, et risquer de renforcer la faible attractivité de telle
branche professionnelle dans telle société (les métiers du batiment en France, les formations
supérieures agricoles, parait-il, en Afrique...). La coexistence, dans toutes nos sociétés, de formes
diverses d’activités techniques, d’évolutions divergentes entre les divers types de métiers, devrait
nous conduire, d’abord, a considérer ces savoirs multiformes et universellement répandus, comme un
héritage social qui ne peut échapper a I'’éducation obligatoire de tout futur citoyen.

Si I'ensemble des scolarisations communes laisse dans I'ombre les rapports des hommes aux
techniques, dans leur grande variété historique et contemporaine, alors les formations techniques et
professionnelles resteront dans leurs ghettos actuels. Or, sans éducation technologique de tous, les
citoyens n‘auront des techniques et de leur maitrise qu’une vision résultant des idéologies
dominantes, c’est-a-dire des intéréts économiques et politiques dominants! Adieu les choix
techniques compatibles avec un développement durable !
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PERSPECTIVES D’EVOLUTION DU PROFIL DES ENSEIGNANTS DU TERTIAIRE
DANS LE CONTEXTE DES TRANSFORMATIONS DU SYSTEME EDUCATIF GABONAIS — RUTH
KOMANDA

PERSPECTIVE OF PROFILE EVOLUTION FOR THE TEACHERS OF THE TERTIARY SECTOR

Enseignante — Ecole Normale Supérieure de I'Enseignement Technique — Libreville, Gabon

SUMMARY

The training of the teachers of the services industry at the ENSET is a long process, which aims at
training professional competencies in teaching by the deepening of knowledge into didactic of the
disciplines. That process joins in the course of the group of strategies of development of the ENSET,; it
results from educational actions in the perspective making the school become a pit of excellence
inside the educational system. We will examine, in this communication, the problems related to the
prospective evolution of the tertiary sector teachers’ profile, within the context of the alterations of the
Gabonese educational system. We will interrogate successively the general framework, the context of
the existing and the short, average and long terms possible changes.

L’EcoLE NORMALE SUPERIEURE DE L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE ET SES MISSIONS

Rappelons que la politique en matiére de formation professionnelle a connu des évolutions profondes
depuis plusieurs décennies. Ces évolutions importantes ont été réalisées grace a une forte implication
du gouvernement a travers les départements de I'éducation nationale et de I'enseignement supérieur,
que ce soit dans le soutien aux grands projets transdisciplinaires ou dans l'identification d’'une partie
consacrée aux nouvelles technologies ou méme dans le soutien technique lié aux ressources
humaines et a I'’équipement. Celles-ci se sont traduites par l'introduction effective des sciences et
technologies du tertiaire dans le second degré technique et dans les différents établissements de
I'enseignement supérieur. C'est dans ce contexte que 'ENSET est retenue pour répondre a ces
préoccupations de premier ordre, par la formation des enseignants. D’'une maniere générale, I'Ecole
Normale Supérieure de I'Enseignement Technique (ENSET) a quatre missions principales : la
formation initiale des enseignants des établissements techniques et professionnels, la formation
continue et le perfectionnement des enseignants techniques et professionnels en activité, I'appui au
développement et la recherche technologique et pédagogique.

En ce qui concerne les aspects liés aux deux premieres missions, 'ENSET collabore étroitement
aussi bien avec le Ministére de I'Education Nationale, employeur des diplémés, qu’avec les
établissements du second degré technique, lieux d’affectation de ces lauréats. L'ENSET collabore
également avec les opérateurs économiques. Cette relation permet une compatibilité entre les
besoins de recrutement et les prévisions de sortie de 'TENSET. Il faut noter que cette relation est née
de la volonté de I'Etat de mettre en place une politique de gestion des diplémés. Cette approche
garantie la qualité de I'alternance formative et contribue a la préparation de nos enseignants au métier
réel dans toutes ses dimensions : didactiques des disciplines, formation pédagogique, implication
dans les nouveaux dispositifs pédagogiques c’est-a-dire les modules et la participation a la vie de
I'établissement. La qualité de la formation dispensée est donc tout a fait liée a celle des relations avec
les établissements d’enseignement secondaire et plus particulierement des établissements
d’enseignement technique et professionnel.

ETABLISSEMENT D’UN ETAT DES LIEUX

Quant aux champs d’application territorial des colléges, lycées techniques et professionnels, nous
sommes obligés de dire que leur implantation n'a été que parcellaire, alors que celle des
établissements d’enseignement du second degré général s'est faite sur toute I'’étendue du territoire.
Mais peut-on penser que la présence des enseignements des STT a souffert d'un réel manque
d’'attention ? D’un réel déficit ? A priori, au sortir de l'indépendance, I'implantation des colléges et
lycées d’'enseignement général s’est faite sur toute I'étendue du territoire. Alors que celle de
I'enseignement technique et professionnel plus précisément des sciences et technologies du tertiaire
ne s’est faite que dans certaines localités notamment Libreville, Port-Gentil et Franceville, qui
constituaient les principaux péles de développement industriels du pays. Dans les années soixante
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dix, la politique gouvernementale a consisté a rapprocher I'école des populations. Cette politique s’est
traduite par la construction et I'équipement des établissements, la diversification de I'enseignement dit
général technique et technologique. Quant a pourvoir ces établissements des ressources humaines
nécessaires a leur fonctionnement, le recours aux compétences extérieures a été indispensable dés
lors que le déficit était avéré. Il convient de rappeler que le niveau de rapprochement école/population
n'a pas été le méme dans I'enseignement technique et technologique. Pendant cette période de
référence, dans chaque chef lieu de département, il y avait au moins un college d’enseignement
général. Alors que l'enseignement technique et technologique était presque inexistant. Cette
représentation a eu une conséquence directe sur le taux de recrutement des enseignants. Ainsi, il y a
plus d’enseignants pour I'’enseignement général que pour I'enseignement technique et technologique.
Cette situation s’est traduite par :

o le recrutement massif des enseignants venant de I'Afrique de I'Ouest (Bénin, Togo, Guinée,
Sénégal, Mali, etc.) outre la présence de quelques enseignants francais au titre de la coopération
technique,

o le recrutement des nationaux sur la simple présentation des diplomes universitaires (DUT, BTS,
Licence, Maitrise de gestion, etc.), en lieu et place des diplémes d’Ecoles Normales justifiant
d'une qualification professionnelle dans I'enseignement.

o l'absence d’Ecoles d’'application du cycle de formation des formateurs dans les domaines de
I'enseignement technologique.

o Il'absence d’un plan de carriére, qui ne suscite pas de vocation dans les métiers d’enseignants et
personnel d’encadrement.

Cette situation a entrainé les conséquences suivantes :

o la premiére conséquence serait liée a I'adéquation entre les objectifs fixés au départ et les
résultats attendus ;

o la deuxieme quant a elle, a occasionné la prolifération des établissements privés au profil douteux
dispensant des enseignements du tertiaire.

o la troisieme conséquence serait liée au dysfonctionnement dans la présentation des programmes
d’enseignement. Cela a accentué le déficit d’actualisation des référentiels pour la préparation aux
différents examens techniques et technologiques du secteur tertiaire (CAP — BEP —Baccalauréat
Technologique — BTS — DTS etc....).

o et enfin, la quatriéme conséquence serait liée au déficit du rapprochement entre les concepteurs
de la politique, les acteurs de ces formations et les opérateurs économiques.

Aujourd’hui, les enseignements des sciences et technologies du tertiaire ont prouvé leur importance.
lls sont pourtant a la base d’'une part, du fonctionnement, de I'organisation et de la gestion du travail
au bureau et d’autre part, le grenier de la main d’ceuvre qualifié mise a la disposition des opérateurs
économiques. Malgré cette réalité, ces enseignements se trouvent relégués dans la catégorie des
enseignements de second plan.

POUR UNE DEMARCHE SPECIFIQUE

Les dysfonctionnements constatés entre la formation dispensée dans les établissements, la non-
conformité des référentiels se rapportant a la préparation des examens, le manque de maitrise du
nombre d’enseignants dans les spécialités du tertiaire ont conduit, 'Etat a une prise de conscience
par rapport aux exigences a la fois exogéne et endogene, et, a une réflexion sur I'insertion d’'un cycle
de formation des enseignements du tertiaire. Au regard de ce discours, comment appréhender les
perspectives d’évolution du profil des enseignants des filieres du tertiaire sans s’interroger sur certains
criteres ?

o Est-il possible de parler de perspectives d’évolution sans intégrer les aspects liés a la didactique ?
o Est-il possible de parler de perspectives d'évolution sans tenir compte de I'apport des organismes
employeurs notamment le Ministére de I'Education Nationale et les opérateurs économiques ?

o Pourrait-on également parler de perspectives d'évolution en occultant le phénomene de synergie

qui découlerait de la combinaison ENSET/Education National/Opérateurs Economiques ?
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Les recommandations des instances internationales®’ (UNESCO, PNUD, FRANCOPHONIE, RAIFET
etc.) sont orientées vers une formation performante dans le sens de I'harmonisation des formations,
ainsi que l'uniformisation pour une intégration dans les nouveaux systémes modulaires du type LMD.
La CEEMAC quant a elle venait de renforcer cette idée en signant un traité avec les universités du
Nord sur la base du systeme LMD pour les aspects liés a la recherche dans les universités et dans les
grandes Ecoles d’application®’. Avant de partager avec vous les esquisses de réponses a ces
questions, permettez-moi de rappeler gqu’aujourd’hui un cycle de formation dans le domaine du
tertiaire est mis en place a 'TENSET depuis octobre 2003, au vu des missions qui lui sont assignées.
Avec l'ouverture de ce cycle de formation, I'objectif général du département en charge porte sur une
formation compléte des enseignants dans les domaines comptabilité gestion, techniques
administratives de communications et action commerciale. Quant aux perspectives liées au tableau
synoptique de la zone de prédilection de la formation des formateurs des filieres du tertiaire, une
approche structurelle impose que I'Etat a travers I’éducation nationale, axe ses efforts sur plusieurs
plans : le plan structurel, le plan didactique, le plan organisationnel. Sur le plan structurel, deux
aspects sont a relever : La structure de formation et le potentiel des ressources humaines.

En ce qui concerne la structure de formation, 'TENSET a introduit I'enseignement des STT avec
I'ouverture dans un premier temps de la filiere des TAC. Cette formation prévoit environs une dizaine
d’enseignants tous les deux ans. Dans les prochains jours, les filieres de comptabilité gestion et action
commerciale pourraient étre opérationnelles. La conséquence de ce programme vise la réduction du
déficit en enseignants des STT. Sur le plan didactique, il faut envisager une refonte des référentiels,
des programmes accompagnés de leur actualisation. L'illustration en est aujourd’hui que dans nos
lycées, on trouve encore des enseignements de dactylographie a base des machines mécaniques de
type Olympia, alors que nous sommes a |'ére de I'ordinateur avec ses multiples applications. Sur le
plan organisationnel, la solution devrait tendre vers des classes a effectifs réduits (quarante au
maximum). Le discours général tend a faire croire a une harmonisation des enseignements entre le
systéme francais et le notre. A priori, les perspectives d’évolution du profil des enseignants du tertiaire
serait a améliorer. Ces perspectives ne seraient-elle pas conditionnées par I'effet de synergie de la
tutelle en tant qu’'employeur, de 'ENSET en tant que formateur et des opérateurs économiques
également employeur? Si cette hypothése est retenue, comment la synergie est-elle possible ? Elle
est possible par la prise en compte des référentiels, de leur réactualisation et de leur adaptation au
contexte du systéme éducatif. En effet, nos situations d’apprentissages ne sont pas identiques a
celles de la France. C’est pourquoi nous pouvons affirmer que I'évolution ailleurs est systémique dés
lors qu’elle prend en compte tous les éléments qui I'entourent.

CONCLUSION

Ainsi, comme nous I'avons vu dans notre présentation en amont, le pouvoir des cadres enseignants
de haut niveau au plan professionnel reste un enjeu majeur a placer au centre des priorités. Ce
d'autant plus que la nouvelle donne, que constitue d'abord la globalisation et ensuite la
mondialisation, exige de la part des Etats engagés dans le processus de compétition internationale de
réunir tous les atouts en matiére de ressources humaines compétentes capables de relever les défis y
relatifs. Notre ambition est désormais de hisser le niveau des exigences des filieres du tertiaire pour la
qualité de I'enseignement technologique et professionnel. Ce sera une meilleure maniére d’'affirmer
les valeurs des enseignements des sciences et technologies du tertiaire.

S A

%" Revue des programmes de I'Unesco 2004/2005
% ]a CEEMAC au sommet de Brazzaville, journal I'Union du février 16 février 2005
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PLACE DES TECHNOLOGIES TRADITIONNELLES DE L’ AFRIQUE CENTRALE DANS LA
CONTEXTUALISATION DE L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES ET DE LA TECHNOLOGIE —
GASPARD MBEMBA

PLACE OF CENTRAL AFRICAN TRADITIONAL TECHNOLOGIES IN THE CONTEXTUALIZATION OF THE SCIENTIFIC AND
TECHNOLOGICAL TEACHING

Maitre-assistant CAMES, Directeur honoraire — Ecole Normale Supérieure, Université Marien Ngouabi
— Brazzaville, République du Congo

SUMMARY

Central Africa lays out a vast number of traditional technologies increasingly threatened by the
urbanization of the customs. Although very anchored in the habits, in addition rather close, of the rural
populations, these technologies have not the place which they must have had neither in the programs
of the lesson, nor in research, for their valorization, their promotion and their protection. On all the
area, the programs of the scientific lesson, in particular physical sciences and technology, similar to
those of North, make case of the African local context little. Despite of the many reforms that these
programs been underwent, even for needs for contextualization, thought not of including elements of
these traditional technologies there, undoubtedly because of the weight of colonial heritage because.
This study, after a brief presentation of the under area situation and international context, show,
holding account of the context regional current, the relevance, in the plans socio-cultural, economic,
didactic and scientific, of the use of these traditional technologies, raise the character of short cut
which this use can present in teaching of the sciences, in general, physical sciences in particular, to
facilitate and accelerate the acquisition, by the target populations, of a modern and solid scientific
knowledge as result of the cultures complementarities.

INTRODUCTION

La contextualisation et I'harmonisation des programmes d’enseignement de sciences physiques et de
la technologie (HPSPT) constituent, ces derniéres années, une des préoccupations des systémes
éducatifs de seize pays d’Afrique francophone et de I'Océan indien, bénéficiaires du projet intitulé
« appui aux recherches sur la contextualisation et a I'’harmonisation des enseignements au
secondaire » (ARCHES), mis en place a la fin des années 90, avec l'aide de la coopération francaise,
pour encourager et élargir des actions d’harmonisation développées auparavant dans certains de ces
pays depuis les années 80 (Beaudlet et al., 2000). Pour des disciplines enseignées dans ces pays
depuis des décennies, penser a contextualiser leur enseignement dans les années 90 pourrait
paraitre anormale et mérite une explication si I'on considére que la contextualisation des notions a
enseigner a toujours été une exigence pédagogique. L’actualité de cette préoccupation signifierait-elle
que I'enseignement des disciplines concernées ne satisfait pas a cette exigence ? Qu'il n’utilise pas le
contexte de l'apprenant ? Pas nécessairement. C'est peut-étre en vertu du méme impératif
pédagogique que cette préoccupation est d’actualité, pour suivre et s’adapter a I'évolution du
contexte, qui, par sa nature polysémique, prend des contenus divers. C’est tantét le lieu ou le milieu,
'environnement, I'époque, la mode, les coutumes, tantét la conjoncture sociale, politique,
internationale, la mondialisation, la modernité, la période, tantét le développement mental, intellectuel,
psychologique de I'apprenant, tantét un courant de pensée, I'ére des grands ensembles régionaux et
sous-régionaux, du virtuel, etc. La nécessité de contextualiser les disciplines visées par le projet
ARCHES est née d’'un constat : pour tous les acteurs nationaux des pays impliqués dans ce projet, les
programmes en vigueur « étaient analogues aux programmes francais ». Ceux-ci sont bien s(r
contextualisés dans le sens de la conformité a la modernité, au niveau de développement et aux
exigences actuelles de la société francaise, occidentale, a I'ére de la mondialisation. Leur utilisation
dans le contexte de [I'Afrique subsaharienne, caractérisé notamment par [linsuffisance ou
I'obsolescence des équipements, le délabrement des laboratoires dus a I'absence de maintenance,
aggraves par les difficultés économiques, a été et demeure, sans nul doute, dans bien des cas,
source d’incompréhension, d’acquisition superficielle, d’échec, de découragement des apprenants
dans I'’enseignement des sciences physiques et de la technologie, et explique le nombre relativement
faible d’étudiants et de spécialistes nationaux dans ces disciplines (Mbemba, 2003 a) . Si I'on ajoute le
caractére abstrait pour le public africain des modéles de représentation utilisés dans les manuels en
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vigueur et qui, pour nombreux d’entre eux, sont restés les mémes que dans les années 60 (Mbemba,
2004), méme <s’ils ont disparu de I'environnement de I'apprenant, surtout avec, de surcroit, le
handicap de la langue, on peut comprendre le choix des pays concernés par le projet ARCHES, de
concevoir en commun de nouveaux programmes et de construire des équipements adaptables aux
spécificités des pays concernés. Mais comment réussir la contextualisation de ces programmes ?

Il ne s’agit pas d’enseigner une science différente de celle enseignée jusqu’ici. Le succés, en France
au début des années 70, des ouvrages canadiens de physique, de ceux de la collection de Moscou,
de la collection Berkeley, n’était pas di au fait qu'ils présentent une autre science, mais la méme
science autrement. On peut déja penser que, comme c’est le cas pour toutes les autres disciplines, en
Afrigue comme ailleurs, la solution est de puiser, a linstar des pays du Nord, d’abord dans
'environnement immédiat de l'apprenant, de prendre dans ce qu'on a toujours laissé de cété,
d’adapter les contenus notionnels a son niveau intellectuel, d’utiliser son contexte socioculturel afin de
faciliter sa compréhension, d’accélérer I'appropriation, de valoriser son environnement et susciter, de
ce fait, son intérét pour les sciences physiques et la technologie. A titre d’exemple, la situation est
quantitativement et qualitativement bien meilleure dans le domaine des sciences naturelles ou cette
contextualisation rendue obligatoire par la nature méme de la discipline est réalisée depuis longtemps,
méme si, la aussi, beaucoup reste encore a faire. (Mbemba G., 1976). Pour I'enseignement des
sciences physiques et de la technologie en Afrique centrale, cette prise en compte du milieu de
'apprenant ne peut pas exclure certaines technologies traditionnelles, entendues comme des
techniques et produits des savoirs autochtones, en raison de leur contenu scientifique et
technologique et de leur ancrage dans la culture locale, en dépit des menaces de disparition liées a
'urbanisation des mceurs. Dans cette réflexion, aprés une bréve présentation de la sous-région
concernée, nous discutons de la possibilité de laisser une place a certaines technologies
traditionnelles sur la base des arguments inspirés par la pratique pédagogique, I'intérét scientifique de
certains exemples de technologies encore en usage et le contexte international favorable aux savoirs
autochtones. Nous proposons par la suite les éléments de stratégies d’intégration de ces technologies
dans les nouveaux programmes a concevoir, en vue de I'amélioration de I'enseignement des sciences
physiques et de la technologie dans I'ensemble de la sous région.

LE CONTEXTE DE L’ AFRIQUE CENTRALE

La présente étude vise I'Afrique Centrale, région connue pour la richesse de son sous-sol, de ses
écosystemes, I'importance de sa pluviométrie et de son réseau hydraulique, constituée principalement
par quatre bassins dont le plus vaste, le Bassin du Congo (Gouvernement, 2003), représente 228
millions d’hectares de foréts denses et abrite, a lui tout seul, 100 millions d’habitants sur les 113
millions que comptent les Etats de la Communauté Economique des Etats de [I'Afrique
Centrale (CEEAC, 2004). Elle concerne donc les Etats suivants : Angola, Burundi, Cameroun, Centre
Afrique, Congo, Congo Démocratique, Gabon, Guinée équatoriale, Rwanda, Sao Tomé et Principe,
Tchad. La plupart d’entre eux composent le Bassin du Congo (Encarta, 2002). La langue officielle —
langue des études - est le portugais pour I’Angola et Sao Tomé et Principe, I'espagnol pour la Guinée
équatoriale, le francais pour les autres Etats. La majorité de ces pays, ont un taux moyen de
scolarisation relativement élevé, largement supérieur a 50%, atteignant parfois 90% au primaire, 31 %
au secondaire, des effectifs des étudiants de I'enseignement supérieur croissant chaque année et
dépassant souvent les capacités de gestion de ces Etats (Teferra D.,2003). Certains pays sont
producteurs de pétrole, mais tous sont « en voie de développement » et éprouvent de difficultés
réelles pour faire face aux exigences d'un enseignement scientifique moderne de qualité.

Les populations autochtones sont en majeure partie de race bantoue, les zones forestieres étant
principalement peuplées par la race pygmée. Bien que formées par de nombreuses ethnies, ces
populations ont pour principales activités traditionnelles la péche, la chasse, I'agriculture, la musique,
avec leurs corollaires dans les domaines de l'artisanat, du transport, de la manutention, de la
communication, de la transformation et de la conservation des denrées alimentaires. Depuis des
temps immémoriaux, elles se sont forgé des technologies traditionnelles pour résoudre les problemes
posés par la réalisation de leurs activités. Nombre de ces technologies sont remplacées
progressivement par d’autres plus modernes ; mais certaines continuent d’étre utilisées, surtout en
zones rurales. Souvent, les technologies concernant un domaine donné sont comparables, sinon
identiques d’une population a une autre, mais leurs appellations sont trés variées en raison de la
multiplicité des dialectes. L'enfant rentre trés t6t en contact et se familiarise avec les technologies
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utilisées couramment dans sa famille, dans son environnement immédiat : ces technologies font partie
de I'éducation recue par I'enfant auprés de sa famille ou de son milieu social. Malheureusement,
I’école, dans la sous région, fait peu cas de ce contexte pour batir les programmes de sciences
physiques et de technologie. L’entrée a I'école, en plus du handicap de la langue correspond, dans de
nombreux cas, a une rupture avec des pratiques, avec des connaissances familieres, une mise a
I’écart d'un raccourci de taille dans I'acquisition des savoirs scientifiques de base. Il y a donc des
arguments qui militent en faveur de l'intégration des technologies traditionnelles dans I'’enseignement
des sciences et de la technologie dans la sous-région.

POUR UNE PLACE DES TECHNOLOGIES TRADITIONNELLES DE L’AFRIQUE CENTRALE DANS
L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES PHYSIQUES ET DE LA TECHNOLOGIE

Ces arguments sont de natures diverses, pédagogique, scientifique, liées au contexte international...

Logique pédagogique

Au plan pédagogique, les technologies traditionnelles encore en usage et connues des apprenants
doivent étre mises a profit dans I'enseignement des sciences et de la technologie dans la sous-région.
Comme tout enseignement bien congu se fonde sur un socle, les pré requis, il s’agit surtout, parce
que faisant appel a des représentations familieres et a des pré requis ancrés sur la pratique
quotidienne et rendus, de ce fait, dans certains cas, pratiquement instinctifs, de mettre a profit le
caractére de raccourci que peut présenter I'intégration de ce patrimoine dans la compréhension et
I'appropriation des connaissances scientifiques indispensables a la poursuite des études ou a la
transformation et a 'amélioration de I'environnement socioculturel. Pour ce faire, un soin particulier
doit étre réservé a 'organisation des contenus notionnels et des séquences pédagogiques afin que la
maitrise des savoirs traditionnels facilite ainsi I'acquisition de savoirs savants plus complexes.
L’intérét scientifique

Au plan scientifique, il s’agit de prendre ce qu'il peut y avoir comme connaissances a exploiter dans
I'environnement immédiat de I'apprenant, dans I'immense patrimoine culturel que se partagent les
populations de I'Afrique centrale. En effet, il est permis d'affirmer que certaines technologies
traditionnelles renferment des savoirs scientifiques exploitables pour I'enseignement des sciences
physiques et de la technologie. A titre d’exemple, le tableau ci-aprés présente quelques technologies
traditionnelles encore en usage sur une partie du Congo et les domaines et notions de physique
identifiées pour I'enseignement desquelles elles peuvent étre utilisées. Cette liste, non exhaustive,
couvre les domaines de la mécanique, de la résistance des matériaux, de I'acoustique et de la
thermodynamique. A titre d'illustration, nous donnons, figures 1, 2 et 3, une analyse plus compléte sur
quelques-unes de ces technologies traditionnelles : « mpondji », un panier utilisé pour le transport et
« n'saadi », un fusil de chasse. Bien s(ir, dans certains cas, il y a lieu de montrer au préalable, grace a
la recherche, que ces technologies traditionnelles présentent un intérét scientifique avéré. Ainsi,
limplication des technologies traditionnelles dans la pratique pédagogique ouvre des champs
nouveaux de recherche.

Le premier porte sur I'inventaire, I'identification des technologies encore en usage en Afrique centrale.
Ensuite, I'analyse de ces technologies en vue de leur utilisation éventuelle dans I'enseignement
scientifique et technologique dans toute la sous région. Enfin, I'exploitation, dans I'enseignement, des
quelques technologies traditionnelles déja inventoriées sur le tableau, peut nécessiter au préalable,
I'explicitation de certains parameétres, par exemple, les propriétés physiques des matériaux mis en jeu
dans ces technologies. Comme on le sait, les matériaux locaux de I'Afrique centrale (argile, bois,
fibres, etc.) utilisés dans ces technologies sont peu connus et constituent de ce fait, une source
potentielle importante de connaissances scientifiques susceptibles d’occuper les équipes des
chercheurs sur les matériaux de la sous région. A titre d’'exemple, dans nos travaux antérieurs sur les
pieges traditionnels (Mbemba G., 2002, Lela Vingou E., 2001), nous avons d{ recourir a des mesures
de modules d’élasticité du bois local, dans les conditions de fonctionnement des piéges traditionnels,
pour parfaire le calcul, par la méthode des éléments finis, des valeurs théoriques des énergies
potentielles élastiques stockées dans ces pieges
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Tableau 8 : Contenus notionnels relevant de la mécanique et de la résistance des matériaux

Technologies Domaine(s) Contenus notionnels identifiés
(appellations en usage dans le sud d’utilisation
du Congo)

N’godi Agriculture Force, équilibre, tension, frottement

Nsaadi Chasse Tension, vitesse initiale, énergie cinétique, énergie potentielle
élastique, forces concourantes, composition des forces
concourantes, trajectoire, portée, fleche, mouvement parabolique

n'tambu (mitambu = pieges) : buubulu, | Chasse Force, poids, matériau élastique, systemes déformables, énergie

tsiemba, bulu, n’singa, n'tambu,
nsaanza, mpombolo, sioosio, tsisaka,
ntambudi, tsikokolo,

potentielle de pesanteur, énergie potentielle élastique, flexion,
module d’Young, fatigue des matériaux, plasticité

mpondji ou mpidi

manutention,
transport

forces, décomposition des forces, équilibre, action, réaction

mukama (digue)

Péche

Pression hydrostatique, barrage

Tableau 9 : Contenus notionnels relevant de la mécanique et de I'acoustique

Technologies Domaine(s) Contenus notionnels identifiés
(appellations en usage dans le sud d’utilisation
du Congo)
Dibu ou grelot chasse Son, propagation, détection, excitation, résonance, modes propres
calebasse agroalimentaire oscillation, fréquence propre, excitation, résonance
Ngoma (tam-tam) Musique, vibration, fréquence propre, tuyau ouvert, fermé, excitation,
communication résonance, propagation du son
ngongui musique vibration, intensité sonore, résonance, propagation du son
nsambi musique Flexion, élasticité, tension, oscillation, fréquence, résonance

Etude de cas
« nsaadi »

analyse

détaillée de deux technologies traditionnelles « mpondji » et

La photo (fig.1), prise en 2004, représente le transport habituel du panier dénommé « mpondji » ou
« mpidi », et le schéma (fig. 2) la répartition de la charge et I'exploitation que I'on peut en faire en
physique dans I'étude des forces : résultante de deux forces, décomposition d’une force en deux
forces concourantes. On peut également discuter des conséquences biologiques d’une telle technique
de transport en vue de réfléchir aux améliorations possibles.

Figure 12 : Transport du « mpondji » ou du « mpidi »
L e i
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Figure 13 : répartition de la charge

Panier (« mpondji »
ou « mpidi ») chargé

Composante du
poids supportés,
parla téte: P:
Composante
du poids

supporté

parle dos :

Poids du panier P

- = —=>
P=P1+P

Le « nsaadi » ou « fusil » lance fleches (fig. 3) est une sorte d’arbaléte utilisée pour la chasse. Il est
constitué par une partie déformable : une poutrelle élastique de longueur L, encastrée en son milieu
que met en flexion un fil inextensible de longueur L < L, attaché aux extrémités de la poutrelle.
L’ensemble est monté sur un bati rigide muni d’'un canon et d’'une « gachette ». Pour armer le fusil, le
chasseur tire sur le fil par le milieu, I'accroche a un crochet solidaire de la « gachette », et pose la
base de la fléche contre le fil tendu, I'extrémité de la fleche étant engagée dans le canon. La libération
du fil par la « gachette » propulse la fleche.

Figure 14 : « nsaadi » ou « fusil » lance fléeches

«gachette» \

vue de profil

S

feateatvitestesy

~ Fleche en
bambou

Fil inextensible

vue de face

Tension
du fil T1

Force
intérie ure

Force
extérieure

analyse des forces

L’'analyse du fonctionnement de ce dispositif permet de distinguer une force extérieure Fe1 exercée
par le chasseur pour armer le fusil, remplacée par la force Feq2 que continue d’exercer le crochet - une
fois Fex1 Supprimée - pour le maintenir armé, une force intérieure Fy de rappel, résultante des
tensions exercées par chaque brin de fil tendu et qui propulse la fleche dés que Feyx2 du crochet est
supprimée. Il s'agit donc d’'un exemple de mouvement d'un projectile avec vitesse initiale v, due a Fiy,
ou a I'énergie potentielle élastique Eys communiquée par flexion statique au systéme déformable
constitué par la poutrelle, le fil et la fleche. Pour une position donnée de I'arme, la connaissance de
cette énergie permet de calculer celle du projectile au moment ou elle atteint une cible placée a une
distance donnée. Ce dispositif couvre donc les niveaux secondaire et supérieur de I'enseignement.
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Le contexte international

L’'analyse du contexte international actuel permet de relever le paradoxe suivant: I'ére de la
mondialisation semble favorable a la valorisation des savoirs traditionnels. En effet, aprés avoir
reconnu que «la mondialisation », non seulement « procéde largement par standardisation et
uniformisation jusque dans les modes de vie » (UNESCO, a), et que «le processus de mondialisation
a pour effet de marginaliser I'Afrique et d’accentuer la pauvreté » (UNESCO, 2002, b), 'TUNESCO,
dans sa « Stratégie a moyen terme 2002-2007 », promet « un appui a la rénovation du systéme
africain d’éducation scientifique par la démystification des sciences en commencgant par I'’éducation de
base, et en favorisant un enseignement de la science et de la technologie qui soit en harmonie avec
I'environnement socioculturel, un soutien a l'application des savoirs traditionnels... ». (UNESCO,
2002, c). Par ailleurs, les « savoirs autochtones » constituent 'un des themes d’action clé de la
Décennie des Nations Unies pour I'éducation en vue du développement durable que vient de
proclamer le Directeur Général de TUNESCO, ce 1* mars 2005, & New York : « Le savoir local est un
conservatoire de la diversité et une ressource essentielle pour comprendre I'environnement et I'utiliser
au mieux, dans l'intérét des générations actuelles et futures. Introduire ce savoir dans la trame de
I'apprentissage permet aux apprenants de tirer de leur environnement immédiat des principes
scientifiques et une image de la société, ce qui resserrera les liens entre savoir exogéne et
autochtone. Le savoir local est associé aux maniéres de I'exprimer dans la langue locale — I'emploi
des langues locales dans I'éducation, couplée avec d'autres, est un facteur non seulement de
I'équilibre du développement cognitif des enfants mais aussi de la reconnaissance, de la validation et
de I'utilisation des legons tirées directement de la vie quotidienne et de la communauté locale. »
(UNESCO, 2005)

Pour le Nouveau Partenariat pour le développement en Afrique (NEPAD) : « il est indispensable de
protéger et d'utiliser correctement le savoir autochtone, qui représente une dimension importante de la
culture du continent et d’en faire bénéficier toute I'humanité ». Le NEPAD s’engage a consacrer «une
attention toute particuliere a la protection et au développement du savoir traditionnel...», a prendre
«d’'urgence des mesures pour faire en sorte que le savoir autochtone de I'Afrique soit protégé par des
|égislations appropriées» (UNESCO, 2002d). Les effets des conflits armés qui secouent nombreux
des pays concernés par cette réflexion est un argument supplémentaire pour ne pas continuer a
laisser de c6té ces technologies traditionnelles. Il est clair que pour freiner 'aggravation de la situation
et rattraper, en partie — autant que faire se peut — le temps perdu par les jeunes en raison de ces
conflits, il n’est pas possible d’envisager pour ces jeunes, les programmes de formation classiques,
mais plutét des scénarios faisant appel a des raccourcis fondés inévitablement sur les pré requis des
apprenants, évidemment sur les pré requis liés aux technologies traditionnelles, surtout en milieu rural
ou elles font partie de la vie quotidienne de ces jeunes.

ELEMENTS DE STRATEGIES POSSIBLES D’INTEGRATION DES TECHNOLOGIES TRADITIONNELLES DANS
L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES PHYSIQUES ET DE LA TECHNOLOGIE

Il s’agit, pour changer, dobtenir linsertion de certaines technologies traditionnelles dans les
programmes officiels. Pour cela, il faut, auparavant, réaliser un inventaire et une identification des
technologies encore en usage dans tous les pays concernés, suivis d’'une analyse afin de sélectionner
celles qui se prétent a une exploitation pédagogique avantageuse, puis de la sélection des éléments
et des matériels didactiques adaptés a insérer dans les programmes. Ces différentes étapes exigent
un travail d’équipes, a réaliser dans le cadre d’'un projet sous régionale appuyé par les Etats
concernés et qui peut profiter de la tendance pour les grands ensembles qui existe déja dans la sous
région. On doit pouvoir impliquer ces ensembles pour constituer et coordonner les travaux des
équipes d’experts ressortissants des pays concernés, obtenir et gérer des financements pour mener
des actions sur I'ensemble des pays de I'Afrique centrale dans le but de réaliser des économies
d’échelle dans le développement des programmes communs de recherche, la mise en place de
programmes et de matériels didactiques réellement contextualisés. On pourrait, par exemple mettre a
contribution la CEEAC, I'UA, I'AIF, TUNESCO et la coopération francaise et autres institutions de
recherche opérant dans la sous région, pour la mise en ceuvre de ce projet consacré a l'identification
des technologies traditionnelles encore en usage en Afrique centrale, a I'analyse de leurs bases
scientifiques et a leur sélection en vue de I'utilisation de ces technologies dans la contextualisation de
I'enseignement des sciences physiques et de la technologie.
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CONCLUSION

Nous avons voulu montrer dans cette étude, par I'analyse de la conjoncture internationale, en raison
de I'importance de I'enseignement de sciences pour sortir les populations du sous développement,
d’'une part, I'intérét scientifique de certains savoirs autochtones ; d’autre part, qu'il est possible, voire
méme pertinent, d'utiliser les technologies traditionnelles comme socle d'un enseignement
scientifique, certainement plus accessible et au moins aussi solide que celui qui est assuré
actuellement dans les Etats de I'Afrique centrale. Cette stratégie offre, en plus, sans nul doute, les
chances d’'une valorisation de I'’environnement, d’'une meilleure connaissance de leur milieu par les
apprenants et une meilleure disposition de ceux-ci a contribuer a son amélioration, a la protection de
ces savoirs autochtones, mais aussi d’'une meilleure conscience de la place et de I'importance de ces
savoirs, dans la culture mondiale et du réle que les apprenants, parce que initiés au partage au niveau
régional, sont appelé a jouer dans les échanges avec des régions du monde qui partagent des
préoccupations analogues sur les savoirs scientifiques contenus dans les savoirs autochtones et de
facon générale, sur la société de connaissance. Si I'on pense a la place insignifiante et a I'importance
minime, surtout au plan scientifique, réservées jusqu’ici aux savoirs autochtones, la réussite d’'une
intégration de technologies traditionnelles dans I'enseignement des sciences physiques et de la
technologie dans la transmission et I'appropriation des savoirs scientifiques de base apparaitra bien
comme une réhabilitation des cultures autochtones, La réalisation d’'une complémentarité heureuse
des cultures, une contribution de I'’Afrique centrale a la société de connaissance.

BIBLIOGRAPHIE

Beaudlet N., Diener L., 2000, Evaluation du projet ARCHES, Rapport final, CASSIOPEE Formation
Développement

CEEAC, 2004, Réunion de janv. 2004, Brazzaville

Encarta, 2002, Encyclopédie Microsoft Encarta, 2002

Gouvernement, 2003, « Contribution relative a I'’Afrique Centrale concernant le plan d’action cadre de
linitiative environnementale du NEPAD », Ministére des Eaux et Foréts de la République du Congo,
Brazzaville, 2004.

Lela Vingou E., 2001, Caractérisation du module (d’élasticité) d’Young de certaines essences
végétales tropicales au cours du séchage a l'air, Mémoire en vue de |'obtention du CAPES, dipléme
de fin d’études du cycle long de 'ENS, Brazzaville 2001 )
Mbemba G., 1996, Quel avenir pour I'Ecole Normale Supérieure, Le Bulletin d'Information de I'Ecole
Normale Supérieure, n° 4, édition de 'Ecole Normale Supérieure, Brazzaville, déc. 1996.

Mbemba G., 2002, Stockage de I'énergie dans les technologies traditionnelles congolaises : exemple
des piéges, Communication au Colloque international sur « Savoirs et Pratiques. Construction des
savoirs, construction des pratiques dans la société de connaissance », Salvador de Bahia (Brésil),
2002

Mbemba G., 2003 a, Etude de cas sur la contextualisation de I'enseignement de sciences physiques
par [lutilisation des technologies traditionnelles, Communication au Colloque international sur
« Former les enseignants, une priorité pour I'enseignement supérieur », AFIRSE-UNESCO, Paris,
2003 ; La situation spécifique de la formation des enseignants en sciences : point de vue d’un pays du
Sud, communication a la Table ronde consacrée a I’ « Ajustement aux demandes du terrain et/ou
formation théorique et critique. Contenus disciplinaires et/ou centration sur le sujet en construction »,
Collogue international sur « Former les enseignants, une priorité pour I'enseignement supérieur »,
AFIRSE-UNESCO, Paris, mai 2003 ;

Mbemba G., 2003 b, Rapport de la mission de consultant UNESCO réalisée a Libreville sur « Les
institutions de formation des enseignants en Afrique subsaharienne : comment contribuer a
I'amélioration de leurs capacités », UNESCO, 2003 ;

Mbemba G., 2004, Rapport de la mission UNESCO au Burundi en qualité d’expert dans la
méthodologie de I'enseignement des disciplines scientifiques, Modules de formation, UNESCO
Bujumbura, 2004.

Teferra D., P.G. Altbach, ed., 2003, African Higher Education, An International Reference Handbook,
part 2. Countries, Indiana University Press

- 139 -



Education technologique, formation professionnelle et développement durable

UNESCO, 2002, « Stratégie a moyen terme pour 2002-2007 pour la région Afrique — Contribuer a la
paix et au développement humain a I'ére de la mondialisation par 'éducation, les sciences, la culture
et la communication », Document établi a I'issue de la consultation du Directeur général avec les
commissions nationales pour 'TUNESCO de la région Afrique, Paris, Octobre 2002, p. 4.

UNESCO, 2005, « les savoirs autochtones », extrait du document sur la Décennie des Nations Unies
pour le développement durable 2005-2014, mars 2005

S A

LE MANAGEMENT COMPLEXE DE PROJETS, UN OUTIL DE TRANSMISSION DE
CONNAISSANCES - JEAN-BAPTISTE MBIKA-MBONGUILA

THE COMPLEX MANAGEMENT OF THE PROJECT AS TOOL FOR THE KNOWLEDGE TRANSMISSION

Enseignant-chercheur — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

In front of the challenges that the new millennium presents, an adaptation of the modes of
transmission of are necessary to face a fact in which one can not escape: the globalization and, by the
fact, the competition between different organizational systems especially in the plans of the flexibility
and the performance. The management of project of the future, such as | propose it, is a process in
measure to focus the energies of the actors (learners, formants of formants, authorities, etc ...) in the
research of a synergy allowing to be of the most successful in such a context. The capacity to transmit
knowledge and to navigate in the complexity goes inevitably through a management of knowledge
adapted to that reality. This allows asserting that a management of knowledge (knowledge
management) based on a complex and systematic approach constitutes a mode of impossible to
circumvent education today. To differentiate this approach with regard to the determinist philosophy of
the practice of last decades, it is suggest naming it "complex management of projects” and mainly
because of the omnipresent alarm of emergences connected to the dynamics of systems and their
links. Among other things, it is necessary to ensure the continuity and the coherence between all the
steps of a project. These different steps are: idea, feasibility and the determination of designs and
economic plans, the realization and the transfer of the available (broadcasting of knowledge to
learners, in the case in point to the formants of formants), the operation of the available and other
systems of the project and finally, the ending and the alteration of the project and of its artefacts. They
turn out impossible to circumvent and inextricable as for the implementation of the projects as for the
emergence of future projects which themselves join a global vision of a country, in other words of an
ethics of the future or of a long lasting development. This says, impossible to circumvent presence of
these steps is far from meaning determinism but rather the expression of a process filled with
emergences connected to the dynamics of complex systems.

RESUME

Devant les défis que présente le nouveau millénaire, une adaptation des modes de transmission de
connaissance s'imposent afin d'affronter un fait auquel on ne peut pas se soustraire : la globalisation
et, par le fait méme, la compétition entre divers systémes organisationnels surtout aux plans de la
flexibilité et de la performance. La gestion de projet du futur, telle que je la propose, est un processus
en mesure de focaliser les énergies des acteurs (apprenants, formateurs des formateurs, pouvoir
publics, etc.) dans la recherche d'une synergie permettant d'étre parmi les plus performants dans un
tel contexte.

La capacité de transmettre les connaissances et de naviguer dans la complexité passe inévitablement
par un management de connaissance adapté a cette réalité. Ceci permet d'affirmer qu’un
management des connaissances (Knowledge management) basé sur une approche complexe et
systémique constitue aujourd’hui un mode d’enseignement incontournable. Afin de différencier cette
approche par rapport a la philosophie déterministe de la pratique des derniéres décennies, il est
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proposé de la nommer "management complexe des projets" et ce, principalement a cause de la
préoccupation omniprésente des émergences liées a la dynamique des systemes et leurs liens.

Entre autres choses, il faut assurer la continuité et la cohérence entre toutes les étapes d'un projet a
savoir : la naissance, la faisabilité, la détermination des designs et planifications, la réalisation et le
transfert des livrables (diffusion des connaissances aux apprenants, en I'espece aux formateurs des
formateurs), I'opération des livrables et autres systémes du projet et, finalement, la terminaison et
mutation du projet et de ses artefacts. Ces étapes s'averent incontournables et indissociables tant
pour la mise en ceuvre des projets que pour I'émergence de projets futurs qui eux-mémes s’inscrivent
dans une vision globale d’'un pays, en d’autres termes d’une éthique du futur ou d’'un développement
durable. Ceci dit, l'incontournable présence de ces étapes est loin de signifier le déterminisme mais
plutét I'expression d'un processus rempli d'émergences liées a la dynamique des systéemes
complexes.

S A

L’APPLICATION DES PROGRAMMES PAR COMPETENCES : UNE ANALYSE QUALITATIVE
DES CONCEPTIONS DES ENSEIGNANTS EN FORMATION PROFESSIONNELLE — FELICIEN
MOUKAGNI

APPLICATION OF THE COMPETENCY APPROACH: QUALITATIVE ANALYSE OF THE UNDERSTANDING OF THE
VOCATIONAL TRAINING'S TEACHERS

Eléve-inspecteur pédagogique — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

The present study raises the hazards in the application of programs by competences in vocational
training. In fact, after dealing, during several decades, with the behaviourist psychology and front now
to the new orientation of the cognitive psychology approach, the teachers navigate between several
understanding that have some implication about how they conceive their job. These conceptions are
based on the theoretical debate between the behaviourist and cognitive approaches on learning. As
Rope says (1996), the notion of competencies at school results in several understandings, several
translations of the actors. The interest to wonder about the application of programs by competency is
the validation by the actors of tools conceived in laboratory on one hand and, in the idea that
conceptions influenced by internal and external stimulus (Noiseux, on 1997) that can lead a system to
plural orientations on the other hand. Whereas an epistemological difference among teachers cannot
reassure the pupils supposed to develop the transferable competences in the long term. The present
communication will lean on an experience led with a teachers' sample of Estrie (Quebec). We will
make a transposition with Gabon, a sub-Saharan country, which tries to tip over its trainings to the
approach by competences and will show how the difficulties lived by these pioneers were by-passed.
From these results, it is necessary to confirm some theoretical tools with those that use them to make
sure they understood and are convenient for didactic situations reserved upstream. As Lewy says
(1992), if the teachers are not well prepared for the new role that programs require from them, it is
difficult to apply the programs in an optimal way.

INTRODUCTION

Le désir d’'une formation professionnelle mieux adaptée et articulée a conduit les décideurs a orienter
les programmes de formation dans I'approche par compétences. Au Québec, comme partout ailleurs,
'Etat va prendre une place importante dans [I'élaboration des programmes scolaires par la
consultation des opérateurs économiques. Pourtant, I'élaboration de ces programmes n’est pas sans
remous sur le plan théorique. Si pour certains les traces de la psychologie béhavioriste qui a
longtemps marqué le monde de I'éducation seraient encore présentes dans les nouveaux
programmes (Louis, Jutras et Hensler, 1996) pour d'autres, I'approche par compétences devrait
s'inscrire dans la psychologie cognitive (Desilets et Brassard, 1994 ; Tardif, Désilets, Paradis et
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Lachiver, 1992 ; Desilets et Tardif, 1993) si I'on veut voir les éléves développer des compétences
transférables dans le long terme.

On peut se demander dés lors si ce débat épistémologique au sujet de 'orientation conceptuelle des
programmes par compétences n‘a pas atteint les enseignants en tant qu’acteurs clés dans
I'application des programmes élaborés souvent en laboratoire. La présente contribution tente de
relever, auprés d’'un échantillon d’enseignants de I'Estrie (Québec), par une analyse qualitative des
verbalisations, leurs conceptions ainsi les aléas dans I'application des programmes par compétences
en formation professionnelle (Moukagni, 2000). Ainsi, nous énongons d’abord les différents modeéles
de conceptions de la formation et le cadre méthodologique. Nous présentons ensuite les résultats et
montrons comment les aléas constatés ont été exploités dans le pilotage de la mise en place des
programmes par compétences au Gabon. En conclusion, nous combinons les limites actuelles et
proposons des pistes de recherches.

DIFFERENTS MODELES DE CONCEPTIONS DE LA FORMATION

Comme dit plus haut, le béhaviorisme et le cognitivisme semblent coexister au sujet du
développement des compétences. Le premier développerait des compétences de reproduction, plus
liées aux activités d’exécution répétitive, automatisée (Aubret, Gilbert et Pigeyre, 1993). Le deuxiéme
développerait des compétences transférables a plus long terme qui se ferait par la résolution des
problémes auxquels I'éléve doit étre soumis. La connaissance de ces deux tendances nous améne a
circonscrire d’abord la notion de conception avant de décrire quelques conceptions de la formation.
Dans la présente étude, le terme conception doit étre entendu comme une « maniére particuliére de
comprendre une question (...), idée que l'on peut se faire de quelque chose » (Grand Larousse
Universel, 1988, p.2477). Dans une vison plus large, « les conceptions forment un tout ou se mélent
connaissances scientifiques, croyances, idéologies, fonctionnalités sociales, dimensions rationnelles
et esthétiques, émotionnelles, affectives... » (Clément, 1994, p.24). Les conceptions sont donc, en
permanence, confrontées par nos pratiques humaines et constituent, a ce titre, le produit de notre
histoire individuelle, forcément influencée par notre culture, notre environnement physique et social.
On ne peut dire d’'une conception qu’elle est fausse ni vraie. Elle est simplement la compréhension du
moment. Ainsi, nous nous sommes intéressé au « je fais » dans la mesure ou cela renvoie aux
comportements et attitudes de I'enseignant plutdét au « je suis » qui serait lié au fonctionnement
psychique qui lui donne le sentiment d’exister en tant qu’étre.

En s’appuyant sur les travaux de Porlan, Garcia, Rivero et Martin (1998) et Koliopoulos et Ravanis
(1998), nous avons retenu quatre modéles de conceptions de la formation a savoir: le modéle
traditionnel, le modéle technologique, le modéle spontanéiste et le modéle constructiviste. La
description des catégories comme la place des objectifs, 'organisation des contenus, les stratégies
dintervention pédagogique et d'évaluation des apprentissages nous permettent de situer les
conceptions des enseignants dans chacun des modéles susmentionnés. A partir de la figure 1,
suivant la conception qu’il a sur les catégories retenues, nous formulons I'hypothése que si un
enseignant est influencé par la psychologie béhavioriste, il ferait alors développer chez I'éléve les
compétences d’imitation. En contrepartie, un enseignant qui a une tendance cognitiviste ferait
développer soit les compétences de transposition, soit les compétences d’'innovation.

Nous terminons cette partie par le tableau de synthése ci-aprés qui nous donne une vue synoptique
des conceptions des enseignants au regard de la littérature et nous aide dans I'analyse des
verbalisations.
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Figure 15 : Compétences développées par les éléves/conceptions de I'enseignant
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CADRE METHODOLOGIQUE

Tout en restant dans 'optique d’une recherche qualitative, nous avons fait le choix d’'une étude ethno-
méthodologique pour quatre raisons. La premiére raison est que cette étude se veut pratique. Aussi
s’intéresse-t-elle aux activités, aux circonstances et au raisonnement pratique, professionnel ou
profane qui guide les acteurs. Il s’agit donc d’'une recherche empirique sur les méthodes que les
individus utilisent pour donner sens et en méme temps pour accomplir leurs actions de tous les jours
(Coulon, 1993). La deuxiéme raison est dans le principe de I'indexicalité selon lequel les activités des
membres se construisent a travers le langage quotidien et un mot a non seulement une signification
trans-situationnelle, mais également, une signification relative au contexte dans lequel il a été utilisé
(Coulon, 1993).

La troisieme raison réside dans le principe de la réflexivité qui postule que les acteurs reconnaissent,
démontrent et rendent observables a chacun des autres membres le caractére de leurs pratiques
concrétes. lls ont pour réle de livrer leur savoir-faire, leurs régles de conduites et leurs procédures,
dire ce quils font. Plutét que d’appliquer les procédures dans l'action, ils formulent leur code de
procédures. Ainsi, par I'acte méme de dire, I'acteur construit le code. La derniere raison est dans la
notion de membre. En ethnométhodologie, étre membre, c’est maitriser un langage commun avec
d'autres membres. En connaissant la pratique de l'intérieur, I'enseignant dispose également de la
compétence requise pour I'analyser. Ce positionnement succinct nous guide dans la suite des choix
méthodologiques.

Collecte de données

L’entrevue semi-structurée a été retenue comme technique de recueil de données. Ce choix part du
postulat que les conceptions ne sont pas directement observables mais elles peuvent étre inférées,
reconstruites a partir des traces telles que les verbalisations. Les entrevues ont été menées avec une
certaine souplesse liée au déroulement et a la forme des questions contenues sommairement dans le
guide d’entrevue.

Echantillonnage

Pour diversifier les propos, nous avons sollicité les enseignants qui a) utilisent les programmes par
compétences élaborés par le ministére de I'Education du Québec, b)travaillent en Estrie dans le
secteur de la formation professionnelle et ¢) ont une expérience d’au moins deux ans dans
I'enseignement. Le tableau 2 ci-aprés donne les caractéristiques des interviewés. Leur nombre n’'a
pas été arrété au départ. C’est plutét par le concept de la saturation de I'information que nous avons
da arréter a 10.

Tableau 11 : Caractéristiques de I'échantillonnage

Participants Sexe Secteur de formation Expérience de Expérience en

travail enseignement
En01**® F Production laitiére 07 ans 05 ans
Eno2 F Horticulture 10 ans 10 ans
Eno3 M Mécanique automobile 10 ans 23 ans
Eno4 M Mécanique industrielle 30 ans 04 ans
Eno5 M Soudage 05 ans 10 ans
Enoé6 M Charpenterie 12 ans 03 ans
En0o7 M Ebénisterie 02 ans 05 ans
Eno8 M Fabrication de moules 04 ans 08 ans
Eno9 F Esthétique 08 ans 05 ans
Eni0 M Métallurgie 04 ans 20 ans

2.3 Traitement et analyse des données

Les entrevues enregistrées ont été transcrites mot a mot. L’ensemble des matériaux bruts représentait
prés de 110 pages a interlignes simples. Un traitement particulier des transcriptions, inhérent aux
spécificités du logiciel Nud.lst, était nécessaire avant I'importation du texte sur le logiciel de maniére a

% Codes d'identification attribués aux participants
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permettre le codage. L'analyse a été faite par thématisation a l'aide du méme logiciel par la
constitution d’un corpus a partir des données empiriques en mettant en veilleuse notre a priori, la mise
des unités textuelles dans des regroupements communs et I'analyse des catégories de chacun des
discours pour parvenir a des sous-catégories.

RESULTATS

Contact avec les programmes par compétences

Nous précisons que l'analyse a révélé deux groupes d’enseignants. Ceux ayant connu la transition
entre les programmes par objectifs et les programmes par compétences et ceux arrivés dans
I'enseignement aprés l'implantation des nouveaux programmes. Pour les premiers, alors que les
programmes par objectifs n’étaient pas encore tout a fait assimilés, est-on passé aux programmes par
compétences [En 02, En 03].

La passerelle ne semble pas établie méme s'ils reconnaissent une meilleure traduction de ces
nouveaux programmes. Avant ¢a, on parlait plutét de I'approche par objectifs. C’est, entre parenthése,
et c’est mon avis, ¢a veut dire la méme chose. Les approches par compétences c’est peut-étre mieux
défini par contre que les objectifs [En 03]

Avant, on parlait plus dobjectifs terminaux, d’objectifs spécifiques. On parlait plus d’évaluation
formative, sommative. Encore 1a, ce n’était pas encore clair dans nos tétes...[En 02]. Pour le
deuxiéme groupe [En 01, En 04, En 05, En 06, En 07, En 08, En 09, En 10], c’est en arrivant qu’ils ont
fait connaissance avec ces programmes, parfois sans formation a ce sujet. L'approche par
compétences, je ne connaissais pas ¢a du tout, du tout,, cette approche-la avant de rentrer ici en
enseignement. [En 06]. C’est vraiment quand j’ai commencé a enseigner. Avant ¢a, je n’étais pas au
courant. Je sais que j'avais déja suivi des cours des années passées. Ok ! Mais je ne connaissais
vraiment pas le principe de I'approche par compétences. [En 10]

Adaptation au fil du temps

Ces premiers contacts avec les programmes traduisent sans doute les problemes de transitions et
d’appropriation des contenus des programmes. Chacun avec son histoire évoque I'appropriation des
programmes. Histoire ou se mélent difficultés de début, absence d'outils de transition entre la carriere
en industrie plus pratique et la nouvelle a connotation pédagogique. C’est parfois a une application au
premier degré des programmes qu'’ils ont fait usage pour, plus tard et au fil des ans, tirer les legons du
passé a propos de cet apprentissage du coup par coup, par essai erreur.

Parce que, moi, c’est sdr, javais trouvé ca dur quand j'ai commencé a enseigner. J'avais commencé a
tomber 1a... tu sors de I'Industrie, puis le marteau. Ca fait vingt ans que tu n’as pas été a I'école puis
tu vas commencer a enseigner. [En 10]

(...) Au déebut de mon enseignement ce n’était pas évident, mon approche vu que je ne l'avais pas
vécue et 'enseigner comme ¢a, ¢ca a demandé une transition... La, on apprend une expression la sur
le tas. On y va, puis on plonge, puis on essaie. Jai fais des erreurs. Jai pas traumatisé personne
mais, je veux dire, des fois, je partais la sur une fagcon d’enseigner. [En 01]

(...) Mais, au début, je te dirais que moi et puis l'autre prof, quand on a commencé a enseigner, on
nous a présentés tous les documents du Ministére : Le programme d’études, le tableau d’analyse et
de spécification, le guide du matériel pédagogique, etc., etc., ce que ¢a prenait a partir du programme.
Mais avant qu’on en prenne conscience que c’était une approche par compétences, ¢a a du aller deux
ou trois ans aprés. On en parlait mais sans en étre conscient de nos actes d’enseignement. [En 09]

Les conceptions des enseignants

Comme le montre le tableau 3 ci-aprés, les enseignants chevauchent entre les différentes
conceptions. lls ont une conception semi-traditionnelle de la formation. Elle se résume par I'application
des multiples objectifs contenus dans les programmes et les évaluations qui tentent de vérifier chaque
petit objectif. L’analyse des matériaux indique que les enseignants font ce choix par saupoudrage, afin
de rester conformes aux exigences ministérielles. En effet, les objectifs qui figurent sur les plans de
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cours ne sont pas toujours ceux enseignés car, les enseignants ont le souci de combler les désirs des
opérateurs économiques.

Tableau 12 : Syntheése générale des conceptions par rapport aux objectifs(Ob), aux contenus (Co), a
I'enseignement (En), a l'apprentissage (Ap) et a I'évaluation (Ev).

CTRAD CTECH CSPON CCONS

Part.

Ob Co En Ap Ev | Ob Co En Ap Ev| Ob Co En Ap Ev| Ob Co En Ap Ev
Enot X X X X X | X X X X
Eno2 X X X | X X X X X X X X
En03 | X X | X X X X | X X X X X
Eno4 | X X X X X X X X X
Eno5 | X X | X X X | X X X X X X
Eno6 | X X X X X X X X X X X
Eno7 | X X X X X X X
Eno8 | X X X X
En09 | X X X | X X X X X
En1io | X X X | X X X

Légende: CTRAD: Conception traditionnelle; CTECH: Conception technologique ;
CSPON : Conception spontanéiste ; CCONS : Conception constructiviste

De cette application superficielle apparait une orientation des programmes vers d’autres conceptions
(technologique, spontanéiste et constructiviste) de la formation et ce, non sans éprouver certains
conflits. Les enseignants pensent que les critéres de performance retenus sont parfois en de¢a quand
ils ne sont pas vagues ou trop subjectifs. Les quotas horaires des modules semblent étre fixés
aléatoirement. D’ou parfois la réorganisation des modules en prenant en compte les données de
terrain. Les contenus proposés sont dépassés disent-ils alors que les opérateurs économiques sont a
la recherche des éléves formés a la fine pointe. D’'une maniére générale, les enseignants n’utilisent
pas souvent les stratégies et les contenus proposés et se référent rarement aux programmes.

Le guide pédagogique... ca fait longtemps que ¢a traine sur mon bureau. [En 02]
Moi, je ne suis pas familier beaucoup avec les programmes. [En 04]

(...) Moi, les programmes, je ne les lis pas bien, bien. C’est ¢a qui arrive pour nous autres. (...) Le
programme méme, ¢a a été fait pour atteindre une certaine compétence. Mais il y a rien la-dedans.
C’est juste du blabla. [En 04]

Les enseignants relévent aussi des carences dans I'absence des contenus pour enseigner les savoir-
étre. Méme quand ils les enseignent, ils ne sont pas retenus dans I'évaluation et les éléves s’en
rendent compte. Cette situation inconfortable des enseignants conduit les éléves a ne considérer que
les aspects évaluables.

Avoir le souci du travail bien fait, c’est du comportemental. Ca, c’est pas évalué. Avoir le respect des
équipements, ¢a aussi c’'est du comportemental, ¢ca non plus ce n’est pas évalué. On dirait que les
étudiants s’en rendent compte rapidement qu’ils ne sont pas fous, que sur les huit objectifs qu’on met
la, il y en a seulement que deux (2) que I'évaluation va étre portée. La, ils vont mettre 'emphase la-
dessus. Le reste la... c’est comme si cavait pas d’importance. C’est ce que je trouve difficile dans
cette approche également, dans cette approche par compétences. [En02]

Au regard de ces difficultés, les enseignants semblent poser le probléme du mythe du bureaucrate qui
serait déconnecté des réalités du terrain. Ce mythe se traduit par la présence de deux camps : Celui
des concepteurs et celui des exécutants. Ce mythe est-il présent au Gabon ?

EXPLOITATION GABONAISE DES RESULTATS

De maniére a atténuer ces difficultés, le Gabon a suivi une démarche visant a soutenir régulierement
les enseignants dans la mise en application des programmes par compétences au BEP (Mouila et
Franceville) et a les faire participer dés la rédaction du nouveau programme menant au Dipléme de
I'Ecole Nationale de Commerce (DENC) de Port-Gentil.
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Soutien psychopédagogique

Dans le cadre des programmes du Brevet d’Etudes Professionnelles, la conception a été entiérement
faite au niveau de I’Administration centrale. Avant l'implantation, les enseignants ont été invités a
rédiger les plans de module avec l'aide des conseillers pédagogiques. Une fois le programme
implanté, les missions permanentes sont toujours nécessaires a chaque début et fin de trimestre pour
soutenir les enseignants dans I'appropriation des outils du programme (Fiches module, fiches
d’évaluation et grilles d’appréciation), la planification de chaque module et dans le processus
conduisant a I'évaluation des apprentissages. Malgré tout le soutien pédagogique, les problemes
demeurent. Les enseignants éprouvent encore des difficultés d’adaptation face aux changements
survenus dans le recoupement des modules et la nouvelle vision de I'enseignement/apprentissage.
D’ou certaines résistances.

Méthode collégiale de rédaction du programme de FENC

Compte tenu des résistances observées dans l'implantation des programmes du BEP, nous avons
adopté, pour 'ENC, une démarche visant a intégrer les avis et I'expertise des enseignants des
I’élaboration du programme. A I'application, les enseignants se sont sentis valorisés et nous n’avons
pas observé les mémes résistances qu'en BEP. N'empéche que les problemes pédagogiques suite au
changement de paradigme persistent malgré le soutien pédagogique constant.

CONCLUSION

A la lumiére des évocations des enseignants et de I'expérience gabonaise qui mérite d'étre
documentée, il y a vraisemblablement un tdtonnement ou I'on percgoit que les enseignants sont a
cheval entre les courants béhavioristes et cognitiviste. De ce tatonnement, nous avons retenu trois
phénoménes problématiques. Primo, la « pluri-dimensionnalité » de la compétence qui inquiéte les
enseignants car devant observer plusieurs facettes non stables (variabilité du comportement cognitif
et affectif des éléves, évolution technologique a rattraper malgré des programmes figés, contréle du
temps fixé d’avance, etc.). Deusio, I'imprévisibilité des groupes qui donne parfois lieu a un éternel
recommencement. Pour les enseignants, il devient difficile de définir les outils sans connaitre la
clientéle. Tertio, le jugement intuitif qui se manifeste par I'application tous azimuts des programmes
(Coquidé, 1998). Comme I'observe Huberman (1973), il s'agit pour les enseignants de récuser un
modeéle préétabli en s’orientant vers I'improvisation, le tatonnement.

La présence des croyances et des habitudes interpelle les acteurs pour une clarification. Ce dont nous
sommes certains, dans un cas comme dans l'autre, ce que les enseignants ne lisent pas les outils de
programme qui sont mis a leur disposition.

C’est pourquoi, tout en étant conscient que cette étude ne peut étre généralisée, nous pensons que
des recherches plus documentées peuvent contribuer a éclairer la problématique de I'application des
programmes par compétences dans I'enseignement technique et professionnel, surtout pour les pays
comme le Gabon qui se trouve dans une phase d’expérimentale.
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S A

DANS QUELS CADRES GARANTIR LA QUALIFICATION ET LES COMPETENCES DES PRINCIPAUX
ACTEURS PEDAGOGIQUES DE L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE EN AFRIQUE ? — DANIEL NDONG
ONDO

How IMPROVE QUALIFICATION AND COMPETENCIES GUARANTEE FOR THE MAIN PEDAGOGICAL ACTORS FOR
THE TECHNICAL EDUCATION IN AFRICA?

Chef de section construction mécanique — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

Since the independence of the African countries, the managers training necessary to their
development knew a particular emphasis. To train technicians, we created ftraining structures as well
in the Secondary school as in Higher education. It is in this perspective we created, in Gabon, the
secondary level technological and professional high schools, the higher education national colleges
such as the ENSET and the EPM (Masuku Polytechnic College). Animation from the educational point
these different structures demanded and demands competent human resources in order to guarantee
a teaching of high quality. However, if we consider the ICT development, the university reforms over
the world and the precariousness of our training structures, we can observe a real great concern, in
the African countries, about the creation of a more efficient trained personnel’s training network. This
colloquium is thus a great opportunity to exchange our experiences, which will allow our governments
to understand the necessity of such a structure in Africa.

INTRODUCTION

Depuis toujours, 'Homme n’a eu de cesse de transformer son environnement, de le fagonner, dans le
but d’améliorer ses conditions d’'existence et aussi de comprendre le monde qui I'entoure. Cette
volonté permanente de satisfaire ses besoins, de toutes natures, prend appui sur la science et la
technique. L’évolution et le développement incessant de ces deux domaines ont permis la réalisation
d’exploits jadis inimaginables et ayant conduit au progrés général de I'humanité. Nous citerons en
guise d’exemples, le développement des moyens de transport, la conquéte de I'espace, la découverte
de nombreux vaccins, le développement des technologies de pointe... Aujourd’hui encore, 'lHomme
continue dinventer, de créer, dinnover, de découvrir, et met a profit les dernieres avancées
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technologiques en vue, en principe, du développement harmonieux des différentes sociétés du
monde. L’'Afrique, qui a toujours bénéficié des progres scientifiques et technologiques issus des pays
avances, se doit elle aussi, de se mettre en valeur afin de s’intégrer dans ce monde compétitif. Pour
se développer, les pays du sud doivent mettre en ceuvre des technologies nouvelles, qui rompent
avec leurs techniques rurales, pour améliorer la productivité de leur appareil de production. Dans un
rapport présenté a L'UNESCO, le conseil international de la science distingue trois groupes de pays :

o Cceux qui n‘ont aucune base scientifique et technique,
o ceux qui ont les éléments fondamentaux d’une telle base,
o ceux qui ont une base scientifique et technique réelle.

Dans cette typologie, aucun pays d’Afrique n’appartient au troisieme groupe, et la majorité des pays
les plus pauvres appartient au premier. Il faut alors se demander pourquoi certains pays du Tiers
Monde réussissent a s’approprier les techniques et technologies des pays industrialisés alors que
d’'autres n’y parviennent pas ?

EDUCATION SCIENTIFIQUE ET TECHNOLOGIQUE

Les spécialistes retiennent cing éléments déterminants : une culture associée a I'écriture et a
imprimerie, I'existence d’un passé scientifique, I'ancienneté de l'industrialisation (les pays d’Asie I'ont
commenceée il y a un siecle), la priorité donnée par le gouvernement a I’éducation et a la formation, la
volonté d’échapper a la dépendance a I'égard des pays occidentaux. Ces cing éléments se retrouvent
tous, a des degrés divers, dans les nouveaux pays industriels d’Asie. lls n’existent pas dans les pays
les plus pauvres d’Afrique. Au vu de ce qui précéde, nous pensons qu’il est plus qu’urgent pour les
pays africains, de promouvoir une culture scientifique et technique, s’appuyant sur leurs réalités
socioculturelles, et permettant d’envisager a long terme, la possibilité d’accés au statut de nouveaux
pays industriels. Cela ne peut se faire que par une reconsidération de I’enseignement scientifique et
technique. Les pays développés, en premier, ont, au fil des générations, entretenu la flamme du
savoir scientifique et technique par la mise en place de cadres de transmissions de connaissances.
Ces cadres structurels ont assuré, dans chacun de ces pays, a des degrés différents, le
développement d’'un enseignement scientifique et technique de qualité. En Afrique, de fagon
beaucoup plus tardive, 'engouement crée lors de la période des indépendances, conjugué a l'urgence
Iégitime de la modernisation de nos sociétés traditionnelles, ont permis, a un grand nombre de pays ,
d’entreprendre des transformations profondes touchant a tous les secteurs du développement : génie
civil, ponts et chaussées, électricité, santé, télécommunications...

Dans un tel contexte, la présence d’'une main d’ceuvre locale et qualifiée était indispensable a court,
moyen et long terme pour I'exécution des travaux et la maintenance des équipements. Cette volonté
de disposer d’'une main d’ceuvre nationale qualifiée va entrainer, dans la majorité des états africains,
la création de structures de formation en enseignement technique secondaire, professionnel et
supérieur. Dans le cas du Gabon, des structures, a I'exemple du Lycée technique National Omar
BONGO ONDIMBA, de I'ENSIL (Ecole Normale Supérieure des Ingénieurs de Libreville), de 'ENSET
(Ecole Normale Supérieure de I'Enseignement Technique), de 'EPM (Ecole Polytechnique de
Masuku), de I'INC (Institut National des cadres), vont faire leur apparition et se verront dotées de
matériels et laboratoires colteux dans un environnement propice au travail. Mais aujourd’hui, avec le
développement accéléré de la science et la technique notre enseignement technique, qui a rempli ses
missions dans le passé, n’est-il pas devenu tout simplement inadapté, voire obsolete ?

UN ENSEIGNEMENT TECHNIQUE ADAPTE

A cet effet, nous nous permettons de rappeler que, dans les pays développés, l'enseignement
technique est un enseignement d'élite et, de ce fait, bénéficie de moyens considérables en termes de
matériels et d’équipements. Avec la mondialisation qui est apparut en ce début de 21°™ siécle, des
régles impitoyables en matieére de compétitivité, de qualité, de productivité et d’innovation ont été
établies et ont contraint, chacun des pays riches, a investir toujours plus sur la formation scientifique
et technologique. Des réformes pédagogiques permanentes et régulieres, que ce soit au niveau
secondaire, professionnel qu’au niveau du supérieur, sont donc nécessaires pour garantir la meilleure
formation aux techniciens et ingénieurs. Il est évident que, plus I'industrialisation est avancée, plus le
besoin de faire correspondre les besoins des entreprises, en termes de compétences et de
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qualification, avec la formation dispensée dans les différents établissements d’enseignement
technique, s’accroit.

Nous constaterons par ailleurs que, dans les sociétés modernes, il est banal de remarquer que la
crise de I'éducation tend a se perpétuer. En effet, a peine une réforme scolaire et universitaire est-elle
commencée qu’elle est déja contestée et qu'une autre parait a I'horizon. Les changements de I'école
sont beaucoup moins rapides que ceux de la société et de la culture. Les besoins culturels de
I’économie, de la collectivité ou de la personne sont de moins en moins satisfaits, malgré les
mutations en cours du systeme scolaire et universitaire. La mise en place du systéeme universitaire
LMD (Licence, Master, Doctorat) en est une illustration frappante car ce systeme, qui découle de
longues tractations entre universitaires européens, constitue la derniére réponse aux préoccupations
des étudiants et enseignants européens en matiére de formation universitaire. Par contre, dans les
pays pauvres, I'enseignement technique reste plongé dans une profonde |éthargie par faute de
moyens financiers et matériels suffisants. Le développement d’'un enseignement technique de qualité
passe donc par une prise de conscience collective des priorités a accorder a la science et la
technologie. LUNESCO, qui est un organisme des Nations Unies et qui a pour mission de promouvoir
le partage du savoir mondial, a d’ailleurs organisé dans ce sens, en février 1995, une conférence
internationale, les Assises de I'Afrique, afin de demander aux africains de présenter leurs propres
priorités dans ces domaines. Comment donc développer un enseignement technique de qualité dans
les pays pauvres ? La réponse peut paraitre aisée, car il suffirait de:

o redéfinir et réadapter les référentiels et programmes d’enseignement,

o de réguler les effectifs,

o de doter les laboratoires et ateliers en équipements et matériels nouveaux,
o de disposer d’'acteurs pédagogiques qualifiés et compétents.

Nous analyserons spécifiquement le volet concernant la qualification et les compétences car
correspondant au théme que nous avons choisi de développer dans ce colloque. En effet,
I'enseignement technique en Afrique, et particulierement au Gabon, souffre d’'une image dévalorisante
et d'un manque de considération avéré. Dans I'opinion, la technique s’apparente au travail manuel et
a des méthodes pratiques qui s’acquierent par imitation, par répétition et par conséquent n’exigent
pas de compétences ou de connaissances universitaires de haut niveau. N'ayant souvent rien apporté
de novateur sur le marché des produits industriels, cet enseignement ne suscite, dans nos
populations, aucune admiration ni reconnaissance particuliere. Au lycée Technique National Omar
BONGO ONDIMBA, dans les filieres technologiques industrielles et méme tertiaire, I'on enregistre
depuis une décennie, un accroissement anormal des effectifs entrainant inévitablement une baisse de
niveau. La loi pyramidale ou régle de I'’entonnoir qui prévaut, en principe, dans tous les systémes
scolaires au monde s’en trouve bafouée. Les établissements d’enseignement technique semblent
constituer le lieu d’accueil de tous les mauvais éléves du systéme scolaire gabonais. Au niveau du
cycle technologique de ce méme établissement, on est passé de quatre terminales scientifiques et
technologiques en 1990/1991 a prés d'une douzaine de terminales pour I'année scolaire 2004/2005,
sans en retour un rééquipement proportionnel en matériels didactiques et systemes instrumentés pour
les ateliers et laboratoires. Nous constatons donc, que I'enseignement technique qui se veut d’élite est
devenu un enseignement de masse dans lequel aucune qualité de formation ne peut étre garantie.

Cela est d'autant plus vrai, qu’'un grand nombre de bacheliers technologiques ne réussissent pas le
concours d’entrée a I'EPM (Ecole Polytechnique de Masuku), a cause principalement d’'un niveau
insuffisant dans les matiéres scientifiques. A un niveau plus élevé, I'entrée a 'ENSET de Libreville
reste accessible, sur concours, aux bacheliers techniques et aux Brevets de Techniciens pendant
que, dans le méme temps, les écoles supérieures de méme rang, telle que L'ENS (Ecole Normale
Supérieure), recrute des étudiants de niveau licence et maitrise. En dehors de certains enseignants
formés dans les universités européennes, américaines ou canadiennes, les enseignants techniques
du secondaire et les formateurs de formateurs de 'lENSET de Libreville, sont issus, pour la plupart, de
ce systeme de formation défaillant a certains points de vue. Dans ce contexte, dans quels cadres
institutionnels garantir la qualification et les compétences de nos enseignants ?

LA FORMATION DES ENSEIGNANTS DU TECHNIQUE

Aujourd’hui beaucoup plus qu’hier, le caractére mondialiste des nouvelles technologies fait que
I'enseignement technique en Afrique doit étre développé pour espérer combler, sinon réduire de fagon
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significative, le fossé scientifique et technologique entre les pays du Nord et ceux du Sud. La science
et la technique évolue a un rythme accéléré, de sorte qu’aujourd’hui, les universités seules ne sont
plus détentrices du savoir qui est aussi crée de fagon massive dans les entreprises. L’aspect
qualifications et compétences de nos enseignants revét donc une place particuliére et une politique de
formation permanente ou continue des enseignants techniques est a mettre en place. Au vu du
partenariat évident qui existe entre I’école et I'entreprise, la place de I'enseignant dans cette chaine de
validation de compétences est primordiale. Ce recyclage ne concerne pas seulement I'acquisition des
aspects théoriques de la technologie mais également les méthodes pratiques. En effet, au moment ou
la mécanique automobile, par exemple, fait une large place a I'électronique, quelle sera encore, a
moyen terme, la place de I'enseignant de mécanique automobile du secondaire comme du supérieur,
dans le processus de formation du mécanicien automobile devant étre opérationnel dans les
différentes entreprises de nos pays ?

Au Gabon par exemple, une réflexion portant sur I'ouverture d'un cycle de formation de technicien
supérieur en Diagnostic et Intervention sur Equipements et Systemes (DIES) et motivé par la volonté
des entreprises de disposer de techniciens opérationnels est en projet. Le probléme de la formation
de nos enseignants en termes de qualifications et de compétences est donc réel et requiert la mise en
place de cadres institutionnels adaptés. Au Gabon, I'inspection générale de I'enseignement technique
en accord avec la DETP (Direction de I'Enseignement Technique et Professionnel) procede, depuis
un certain temps, a la mise en stage d’enseignants du secondaire dans certaines structures de
formation en France, notamment a I'lUFM de Créteil Saint-Denis et 'lUFM d’Aix-Marseille. Ces
stages, malgré tout, restent circonscrits & une convention donnant lieu a une attestation de stage et
non a la préparation d'un dipldme comme c’est le cas lorsque le stage se déroule a 'ENSET de
Libreville. LENSET de Libreville, qui rencontre des difficultés énormes pour constituer un effectif en
enseignants permanents hautement qualifiés, aurait di constituer un de ces cadres dans lequel la
formation continue des formateurs de formateurs serait assurée. C’est dans cette optique que certains
enseignants permanents de 'ENSET, bénéficient de bourses pour préparer des diplomes de type
Master dans les universités francaises, notamment en didactique. Il est donc souhaitable que les
formations de type Master s’étendent aux disciplines de spécialité. D’'une fagcon générale, nous dirons
que le manque de communication et d’échanges entre institutions universitaires africaines, donne une
idée de la difficulté de trouver des structures de formation en enseignement technique, disposant de
toutes les compétences et matériels nécessaires a un recyclage de haut niveau des enseignants. De
méme, il faut remarquer qu’au Gabon, contrairement a I'enseignement général, I'enseignement
technique ne dispose d’aucune passerelle donnant lieu a la préparation de diplémes universitaires tels
que la maitrise, le Master ou le Doctorat sur le plan national (voir parcours de formation des
enseignants en annexe 1). Cette difficulté s’en trouve accentuée lorsque certains enseignants
sollicitent des inscriptions dans des universités européennes car un doute subsiste quant a leur
niveau réel dans les matiéres fondamentales que sont les mathématiques, la mécanique et la
technologie. Cette situation est a l'origine de la présence d’enseignants du secondaire, bien
gu’expérimentés mais non qualifiés, dans les structures d’enseignement supérieur telles que 'ENSET
et les classes préparatoires scientifiques du Lycée National Léon Mba.

Le bulletin officiel des programmes en France (B.O.), par exemple, recommande des professeurs
agrégés de mécanique ou de génie mécanique pour dispenser des cours de sciences industrielles et
de construction mécanique au niveau de I'enseignement supérieur. Au moment ou, sur le plan
pédagogique, nous assistons a un regroupement des valeurs universitaires et a une harmonisation
des enseignements dans le monde, il est question pour nous, Africains, de trouver des cadres, qui
habilitent notre enseignement technique. Concernant ces cadres, nous proposons ce qui suit :

o larevalorisation de réseaux régionaux et sous-régionaux ;

o la création de centres d’excellence ;

o lutilisation des technologies modernes de I'information afin d'améliorer la communication au sein
des milieux de Sciences et Technologies ;

o la promotion de I'enseignement a distance.

Concernant les réseaux, ceux-ci devraient permettre la mise en commun des ressources scientifiques
et technologiques des différentes structures d’enseignement techniques en Afrique. lls ont pour
avantage le partage des compétences et I'assurance de riches échanges d'expériences. Le systéme
LMD, qui voit progressivement son adoption dans les universités et grandes écoles africaines, doit se
concrétiser pour permettre :
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o I'harmonisation des enseignements,

o le partenariat entre institutions scientifiques et technologiques,

o la mobilité des enseignants qualifiés et compétents et des étudiants,

o I'habilitation de notre enseignement technique a I’échelle mondiale.

Les réseaux africains tels que le RAIST (Réseau africain d’institutions de science et de technologie)
crée en 1980 par TUNESCO, le RAIFFET (Réseau africain des institutions de formateurs de formateur
de I'enseignement technique) doivent nous informer sur les réponses qu’ils proposent concernant la
qualification et les compétences des enseignants techniques en Afrique. Le CAMES, par exemple,
doit élargir son champ d’habilitation des formations en s’ouvrant aux disciplines technologiques qui ont
besoin d’'étre valorisées. Une agrégation de lycée pourrait étre créée dans ce cadre de référence
approprié et reconnu. Concernant la création de centres d’excellence, on peut s’appuyer sur certains
pays comme I’Afriqgue du Sud, la Cote d’lvoire, le Kenya et le Zimbabwe, qui sont déja dotés d’'une
infrastructure scientifique et technologique assez élaborée dans un large éventail de disciplines. Un
investissement supplémentaire relativement modeste permettrait alors de mettre en place des
installations de niveau international pouvant avoir un effet moteur pour 'ensemble des autres pays.

Il est difficile de concevoir, a I'ére des nouvelles technologies de I'information et de la communication,
gu’il n’y ait pas suffisamment d’échanges d’expériences pédagogiques entre, par exemple, les écoles
normales supérieures d’enseignement technique de I'Afrique. Les NTIC (Nouvelles technologies
d’'information et communication) doivent étre mises a profit, d’'une part, pour sortir nos institutions
d’enseignement technique et professionnel de lisolement, et d’autre part, pour conforter les
qualifications des enseignants, par exemple, par l'utilisation de la vidéoconférence. Les enseignants
des classes préparatoires scientifiques qui existent en Afrique pourraient suivre, avec leurs étudiants,
le déroulement des séances de travaux pratiques sur des appareils et systémes didactisés réels dont
ils ne disposent pas dans leurs laboratoires. Concernant I'enseignement a distance, nous nous
permettrons de rappeler que les études a I'étranger, notamment en France coltent de plus en plus
cher aux états déja éprouvés financierement. Aussi, nous pensons que ce type d’enseignement doit
étre développé dans nos pays car il nous permettrait de rester dans notre environnement
professionnel et familial tout en étant en contact étroit et suivi avec une université méme éloignée.
Nous aurons la possibilité de travailler a un rythme adapté a nos contraintes par un choix judicieux du
nombre de modules et de choisir nos horaires de travail avec au bout, une formation universitaire
diplédmante.

CONCLUSIONS

Il est donc souhaitable que des centres de formation a distance se créent dans des structures
appropriées et que les états soutiennent et encouragent ce type de solutions plutét économiques.
Toutes ces dispositions ont malheureusement un codt financier. Aussi, les pays africains qui ont opté
pour l'intégration sous-régionale devraient s’investir pour sortir I'enseignement technique de I'état de
déperdition et de précarité dans lequel il est plongé. Pour conclure, nous affirmons que dans le
domaine de la science et la technique, la connaissance est essentielle. Sans elle, il n y a pas de
développement possible pour nos pays. C’est pourquoi, dans un monde globalisé en proie a une
évolution rapide et incessante de la technologie, il est nécessaire et primordial de garantir la
qualification et les compétences des principaux acteurs de I'’enseignement technique en Afrique. Cette
exigence trouvera des solutions appropriées dans la capacité des pays africains a créer des cadres
d’émulation scientifiques et technologiques a méme de faire face aux enjeux de notre époque.
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ANNEXE 1

Figure 16 : parcours de formation des enseignants a 'lENSET au Gabon
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LA FORMATION AUX METIERS TERTIAIRES AU TRAVERS DE LA RELATION AUX ENTREPRISES
ET L’EVOLUTION DU METIER — SOPHIE NGAKA

THE TRAINING TO THE TERTIARY SECTOR OCCUPATIONS THROUGH THE RELATIONSHIP WITH THE COMPANIES
AND THE JOBS EVOLUTIONS

Professeur d'informatique — ENSET — Libreville, Gabon

SUMMARY

The social organisations of work must organise forums to present at the systems transmission their
professional needs. They involve the immediate technological development, so that the systems of
transmission of knowing technological and professional competencies can adapt. It is also essential to
create associations of alumni, who integrated the prosperous social organisations, to be able to give at
the educational systems information concerning the transformations of the work market. Once note the
importance of a students’ association. The systems of transmission of the knowledge and vocational
training can also control the company, through the training courses carried out by the pupils.

They can thus guess or pre-empt the needs of the companies, and rehabilitate the educational system
consequently. The attentive lecture of the reports about training course of the pupils is good for the
teachers and trainers, and too the listening of the defences of the trainees. Thus, the barrier between
the world of the company and the educational system must be reduced. Still better, it is necessary to
create in each school of teaching a service Relation-Companies, which would maintain a permanent
communication between the system of training and the organization of work. During the conference,
we thus will carry out a reflection on the way in which the technical ENSET and the other
establishments can connect this service of relation with the companies.

LA CREATION D’UN BUREAU RELATION ENTREPRISE

La création d’'un bureau Relation Entreprise a pour objectif dans un établissement professionnel et
technique d'intégrer les éléves qui ont des difficultés dans la vie professionnelle ; ou encore de trouver
des stages en entreprise aux étudiants, éléves, afin de valider leur savoir technique et théorique. La
premiére chose a faire dans un bureau Relation Entreprise est de répertorier la liste des entreprises
d’'une région ou du pays concerné (par exemple, a Libreville au Gabon). Il s’agit d’établir la fiche
d’identité de I'entreprise, qui est son PDG, son Directeur de ressources humaines, son activité, son
état de santé. Ce bureau Relation Entreprise cherchera a rentrer en contact avec les industriels dont
I'activité économique correspond a ses formations. Comment cela se peut-il ?

A travers les salons, les colloques, les conférences organisées ici ou la, le ou la responsable du
bureau cherche a établir des contacts professionnels qui lui permettront de placer ses étudiants. Ces
opportunités de dialoguer, avec les chefs d’entreprise lui permettent de déceler les besoins des
entreprises et, par conséquent, de faire évoluer les enseignements, dans son école. Par ailleurs, cette
prospection permet de trouver des parrains pour les promotions sortantes afin de créer une relation
entre telle entreprise et I'Ecole. Si le bureau Relation Entreprise fonctionne bien, les entreprises elles-
mémes leur adresseront des demandes selon le profil désiré. Le responsable (qualification
compétence requise) de ce bureau n’‘aura plus qu’a chercher I'étudiant qui pourra correspondre a
cette requéte. Le bureau Relation Entreprise est méme appelé a tenir un cahier d’emploi (ou les
entreprises laissent leur demande) les éléves n’ont qu’a consulter ce fichier pour obtenir un stage au
premier emploi, information de concours. Ce bureau Relation- Entreprise facilitera l'intégration des
étudiants dans le monde de I'entreprise. L’entreprise rentrera en contact facilement avec une école
par le biais de ce bureau.

Toujours dans le cadre d'aider les jeunes a s’intégrer professionnellement le bureau relation-
Entreprise suivra I'évolution des promotions sorties de I'école. Il peut ainsi créer ou favoriser une
solidarité entre les anciens éléves et les nouveaux éléves (suggestion d’une association d’anciens
éléves) dans la mesure du possible afin d’aider le monde professionnel étant plus averti. Par exemple,
lors d’'un colloque ou d'une conférence, on invitera un ancien éléve qui partagera son expérience avec
les futurs professionnels pour les prévenir telles que les nouvelles compétences attendues dans le
milieu professionnel. L’expérimenté leur donnera un coup de pouce, des idées, des conseils judicieux.
Le bureau Relation Entreprise peut se réaliser dans une école seule ou en association d’école. Le
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responsable de ce bureau est donc une personne ouverte qui est susceptible, de créer et d’entretenir
des relations avec I'Entreprise. Ce bureau peut étre composé d'une, de deux ou de plusieurs
personnes selon le besoin (plus en situation de prospection).ll est parfois mieux de prendre quelqu’un
qui a travaillé dans une entreprise auparavant car elle posséde déja un carnet professionnel.

L’EVOLUTION D’UN METIER

L’environnement technologique dans lequel nous vivons évolue tres vite. Cela amene les employeurs
et les travailleurs a changer leurs méthodes de travail. Tout métier est donc appelé a changer.
L’Entreprise qui doit s’adapter chaque jour a la modernisation pour vivre s’organisera de fagon a
reformer ses travailleurs. Un métier se modifiera de deux maniéres, par I'acquisition de savoirs
théoriques, d’'une part, et de savoir pratique ou technologique, d’autre part. A I'heure actuelle
beaucoup de métier ont été transformés a cause de l'informatisation et de 'automatisation. Autrefois
le comptable, la secrétaire, le directeur d’'une école travaillaient sur des liasses de papier gu’ils
archivaient dans une armoire. Aujourd’hui la secrétaire va plut6t utiliser le logiciel Word, Excel, plutot
que la machine a écrire. Elle aura donc intérét a comprendre I'utilisation de I'ordinateur voire a le
maitriser. Les compétences qui lui sont requises : la bureautique, savoir manipuler une photocopieuse
perfectionnée, un appareil téléphonique complexe, un télécopieur bref les nouveaux moyens de
communication. De méme l'agent comptable se servira plutét de logiciels de comptabilité que de
servir de papiers comme autrefois. L'Entreprise étant un milieu en contact avec le monde entier,
chaque travailleur doit tenir compte des regles internationales (exemple changement de monnaie en
Afrique centrale, on note le changement de normes de comptabilité).

Dans I'enseignement, les professeurs utiliseront plutét le logiciel Excel, pour réaliser les bulletins, le
logiciel Access pour mieux récolter les informations des lycées et colléges et ainsi mieux organiser
leur travail. Tous ces exemples cités montrent que chaque travailleur doit acquérir de nouvelles
compétences soit théoriques, soit pratiques pour se préserver face au développement du monde
actuel. De ce fait I'Entreprise est appelée a collaborer avec des organismes de formation
professionnelle qui seront capables de fournir aux salariés, des formations continues, ou mieux faire
intervenir un enseignement pour une formation interne. D'ou [lintérét des grandes écoles
d’enseignement supérieur tel que I'ENSS, 'ENSET, etc. qui dispensent des cours de formation
susceptibles d’aider des salariés a acquérir de nouvelles connaissances... Par exemple :

o secrétaire bilingue (certaines entreprises ont di payer des cours avec les ambassades pour
former leur secrétaire s en anglais...)

o un comptable qui a besoin d'acquérir un savoir en gestion (il devra recourir a un centre
professionnel ...)

o le recyclage des professeurs des établissements techniques (ENSET...)

o le magasinier utilisera maintenant un terminal informatique pour passer ses commandes (il aura
besoin d’'une formation bureautique, de découvrir internet pour commandes de matériel...)

De méme l'introduction des NTIC (nouvelles technologies de l'information et de la communication...)
dans le monde du travail engendra des comportements professionnels différents. En ce qui concerne
la formation externe, I'Entreprise peut aussi envoyer ses travailleurs en stage a I'étranger pour
acquérir une formation par rapport a I'apport de nouvelles technologies. L’'employé qui va dans un
nouveau milieu professionnel s’adapter a une nouvelle machine ou a un nouveau systeme viendra
I'appliquer dans son entreprise initiale. C'est le cas de beaucoup de compatriotes qui sont partis et
vont se former en France. Ainsi son métier évoluera, il aura ainsi appris quelque chose de plus. Pour
la formation interne, les employeurs font appel soit a des enseignants pour former leur personnel soit
a des professionnels qui organiseront des conférences pour faire connaitre les nouveaux produits
sortants afin de pouvoir embaucher demain ou aprés-demain des employés qui sont déja habitués
aux nouvelles méthodes de travail. Il lui est donc nécessaire de créer des forums afin qu’il y ait un
meilleur échange entre les structures de transmission du savoir et le monde du travail. L’'Entreprise
exposera alors ses nouveaux produits et ses futurs projets, elle communiquera avec le systeme
d’enseignement pour décrire mieux les compétences et qualifications recherchées dans les éventuels
futurs embauchés. Il en découle de fait que le parlement Entreprises/ Systéemes de formation reste
permanent, I'un étant tributaire de I'autre et vice-versa.

S A
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SUMMARY

Since 1956, the Government and the society give an absolute priority to education; thus, the Tunisian
Nation devotes around 7% of its GDP to the education of its youth. In order to improve the Tunisian
educational system effectiveness, the Ministry of Education and Training (MEF) implemented new
national curricula based on the constructivist viewpoint. This qualitative change appears as
revolutionary according to the epistemological Tunisian school syllabus. This shows that there is a
real will of the MEF to renovate the programs, the didactic strategies, the teaching practices. However,
the epistemological and pedagogical choices of a program must be clear and coherent: subject area
delimitation, place of each subject regarding the others, the consideration about technology education
among all the curricula, the lack of any interdisciplinary approach in secondary education. All these
points focus on the synoptic table of the scientific subjects elaborated by Comte, the tree of the
Porphyry science... and the old subject curricula based on a positive-realistic tradition that is the
behaviourist tradition of the knowledge elaboration.

INTRODUCTION

Le nouveau programme d’enseignement de la technologie en Tunisie affirme s’inscrire dans une
perspective constructiviste. |l s’agit d’'un changement qualitatif, quasiment révolutionnaire, d’approche
épistémologique des programmes scolaires tunisiens, traditionnellement ancrés tous dans une double
approche du savoir positivo-réaliste et béhavioriste. Il faut voir dans cette démarche une réelle volonté
du ministére de I'’éducation et de la formation tunisienne de rénover simultanément les programmes,
les stratégies didactiques et pédagogiques et les pratigues d’enseignement... Au-dela de ces
affirmations, il est Iégitime de s’interroger sur la réalité de l'inscription de ce programme dans une
perspective constructiviste/socioconstructiviste. Autrement dit, comment sont envisagés dans ce
programme les apprentissages en technologie ? C’est cette question que nous abordons, de maniére
partielle, dans cet article.

LES DISCIPLINES SCIENTIFIQUES ET LA TECHNOLOGIE : STATUT EPISTEMOLOGIQUE ET PEDAGOGIQUE
DANS LES PROGRAMMES SCOLAIRES TUNISIENS

Historiquement, une discipline scolaire est une construction sociale qui s'impose en réponse a des
situations sociales plus ou moins bien identifiées et pour lesquelles existent des modélisations
particulieres... La discipline scolaire porte ainsi toujours des projets et des intentions plus ou moins
explicites. Pour certaines disciplines scientifiques, comme la physique, la chimie ou les
mathématiques, ce mode de définition d’'une épistémologie scolaire semble tout aussi inévitable que
nécessaire. Ce caractére fort leur vaut I'attribution du statut de disciplines “ normalisées” ou
“ standardisées ”, ce qui renforce leur position de disciplines “ dures” qui a tendance a totalement
obérer le lent processus historique qui a conduit a cette standardisation et qui conduit a leur
stabilisation telle que nous pouvons I'apprécier aujourd’hui. De fait, les objets d’étude de ces
disciplines scientifigues portent sur des ensembles de situations sociales approchées selon une
perspective particuliere, soutenue par des ensembles de théories portées par des institutions
scientifiques qui en assurent le développement, la diffusion et la validation que ce soit au travers des
publications, des diplémes universitaires reconnus socialement ou des technologies développées.
Nous sommes la dans le champ des sciences qualifiées de sciences pures ou sciences
fondamentales et qui désignent des pratiques qui ne s’intéressent pas réellement aux utilisations
possibles des résultats dans un contexte social, contrairement aux sciences appliquées. Par sciences
appliquées, on désigne deux sens différents : le premier signale tout courant de pensée scientifique
qui construit des représentations en vue de certains projets dans des contextes spécifiques ; le
deuxieme désigne les technologies en prétendant que celles-ci sont de simples applications des
sciences fondamentales. Ce dernier sens est refusé par les sociologues et les épistémologues des

- 156 -



Théme 2 : qualifications et compétences

technologies car ils estiment que les technologies sont des savoirs et des savoir-faire multiples,
articulés a des projets et elles construisent des représentations d’'une complexité au moins égale a
celle des sciences fondamentales (Andreucci, Ginestié, 2002 ; Fourez et al, 1997).

Cette idée que les sciences fondamentales apportent les connaissances qui rendent possibles les
techniques, réduisant les technologies a de simples applications des sciences n’est pas fondée du
point de vue épistémologique ; beaucoup de développements technologiques sont apparus bien avant
et totalement indépendamment des théories scientifiques (Ginestié, 2003). Il y a une différence entre
la maitrise des principes scientifiques et I'élaboration d'une technologie. Ainsi, le processus
technologique reléve plutét de la résolution de probléemes complexes qui relévent de champs aussi
divers que les champs ergonomiques, économiques, sociologiques, politiques...et techniques (Fourez
et Larochelle, 2003, 93). Les techniques et les technologies sont des “ constructions technico-
sociales ” (Ginestié, 2001) qui articulent des dimensions matérielles, psychologiques et sociales
(Dentant et al, 1998). Le mythe encore vivace, qui considere que les technologies seraient de simples
“ applications ” des sciences (Mathy, 2001), trouve ses origines historiques dans I'arbre de la science
de Porphyre apparut au 3°™ siécle. Selon cet arbre des sciences, le tronc est formé par les
connaissances les plus fondamentales. On trouve, ensuite, les grosses branches qui, a leur tour, se
subdivisent en rameaux. Ainsi, on aurait le tronc de la philosophie naturelle séparé en branches telle
que les mathématiques et la physique... sur lesquelles prennent naissance les rameaux des sciences
appliquées (Fourez, 1992, 168-169). Cette idée est trés prégnante dans le tableau synoptique des
disciplines scientifiques avancé par Auguste Comte (1828) qui hiérarchisait les six groupes de
disciplines, en les disposant suivant un ordre de scientificité positive décroissante depuis la
mathématique jusqu’a la physique sociale ou sociologie. Ce modéle du systeme de sciences est celui
qui est généralement admis d’'un point de vue institutionnel, modéle dont on notera I'adaptation aux
usages socioéconomiques des connaissances. C’est ainsi qu’existe une correspondance quasi
systématique entre chaque discipline, les applications qui en découlent et les métiers qui y sont
associés. Ce systeme se révele suffisamment souple pour étre capable d’absorber des nouvelles
disciplines (Le Moigne, 1995, 14).

Ce modéle joue un role capital dans le systéme scolaire tunisien puisqu’il sert de référence aux
différents programmes scolaires. Ce modéle est largement fondé sur des bases d’une double tradition
positivo-réalistes et béhavioristes. Il correspond a une conception particuliere de la division sociale du
travail qui valorise le travail intellectuel et considére les sciences fondamentales (Mathématiques,
sciences physiques...) comme plus nobles que la technologie. C’est ainsi que les disciplines
technologiques industrielles sont largement marginalisées sur les plans des diplomes, des contenus
disciplinaires, de la place de la culture technique, ou encore au travers des coefficients attribués a
cette discipline scolaire qui s’appelle, depuis une dizaine d’années, éducation technique (cette
discipline est affectée d'un coefficient de 1 alors que les sciences physiques sont affectées d’'un
coefficient de 2,50 et les mathématiques d’'un coefficient de 3) ! La mise en ceuvre de nouveaux
programmes, cette année, n’a pas affecté cette répartition de coefficients. De fait, ceci n’est pas sans
conséquences pour les éléves et pour les professeurs, conséquences que nous pouvons situer aux
niveaux pédagogiques et didactiques. Ces conséquences sont certainement néfastes car la pression
exercée par 'examen est directement liée au poids de la discipline scolaire dans ce méme examen.
Dans cette perspective, on peut penser que les éleves attribuant un poids moins fort a I'éducation
technique et I'on peut se poser la question des connaissances qu’ils construisent dans ces conditions.
Quel rapport aux savoirs technologiques développeront-ils ? Peut-on, dans ces conditions, considérer
que les programmes de technologie (et les autres) s'inscrivent dans une approche constructiviste ?
Les nouveaux programmes sont organisés selon le découpage disciplinaire classique qui rappelle le
tableau synoptique des disciplines scientifiques proposé par Auguste Comte. Dans cette perspective
positiviste, les disciplines scientifiques sont mutuellement exclusives et se définissent en fonction des
méthodes et des objets d'études spécifiques qui sont supposés correspondre a des morceaux de
réalité (Jonnaert, 2001, 224). Par ailleurs, les nouveaux programmes ne s’écartent pas réellement du
modele béhavioriste et semblent étre situés dans un paradigme positivo-réaliste, malgré les multiples
références au constructivisme et a I'interdisciplinarité. lls valorisent certaines disciplines aux dépens
d’autres, valorisation qui se fonde sur des considérations historiques et sociales particulieres bien plus
que sur des considérations épistémologiques ou sur la réalité de la division sociale du travail. On peut
ainsi se demander quelle est la conception de techno-science des concepteurs de ces nouveaux
programmes ? Pour apporter quelques réponses a ces interrogations, nous allons examiner comment
les programmes de technologie envisagent I'apprentissage de quelques contenus disciplinaires.
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PROGRAMME DE TECHNOLOGIE ET APPRENTISSAGES DES ELEVES

Le nouveau programme de technologie integre une approche par compétences qui peut étre
compatible avec une approche socioconstructiviste de la cognition. Au-dela des déclarations
d’intention, nous allons étudier comment les concepteurs du programme integrent cette approche
dans leur projet d’apprentissage des technologies. Les programmes de technologie spécifient les
compétences terminales. Chaque compétence s’accompagne des contenus technologiques a
enseigner, des recommandations pédagogiques et I'horaire prévu selon le schéma suivant.

Tableau 13 : organisation et présentation des compétences

Composantes des Contenus Recommandations Horaire
compétences
C 6.2- Contrdler les Les fonctions électroniques Exploiter les logiciels de simulation électronique 2H
grandeurs électriques sur Controle des grandeurs Utiliser des plaques d’essai ou des maquettes pour
un montage électronique. électriques : tension d’entrée | réaliser une alimentation stabilisée
et de sortie aux bornes d'un | | g contréle des grandeurs électroniques est mené
composant ou d'un bloc expérimentalement sur des maquettes ou des
fonctionnel. systémes réels ou didactisés
Initier I'éleve aux régles de sécurité

C’est a partir de situations “ significatives ”, c'est a dire, de situations prévoyant la mise en ceuvre de
systemes techniques, de supports de matériels, de logiciels, de maquettes..., que I'apprentissage de
technologie se fera. Il s’agit de favoriser une démarche inductive dans laquelle les éléves doivent
observer et/ou expérimenter afin de découvrir le savoir qui leur est ainsi enseigné. Cette démarche
s’inscrit dans un paradigme réaliste qui pose que le savoir existe, dans ce contexte, en dehors de
celui qui apprend. La situation invoquée se réféere a un paradigme positivo-réaliste opposé au
paradigme constructiviste auquel le nouveau programme prétend se référer | Cette vision stipule qu’il
y a “ une relation linéaire entre la situation préparée (I'habillage) par I'enseignant et I'acquisition de
connaissances par les éléves” (Joannert, 1996, 234) et qu’il suffit de modeler, de fagonner un
contenu disciplinaire pour que les éléves I'apprennent.

Quant a la démarche inductive préconisée, les nouveaux programmes considérent que I'observation
de I'éléve doit étre objective et neutre pour que la connaissance assimilée soit juste et vraie. Il est
inutile dans ce cas de rappeler que l'observation de I'éléve se fait suivant des théories et des
connaissances acquises par leurs expériences antérieures et que ces connaissances ne sont pas
nécessairement compatibles avec le savoir technologique. Cependant, ces connaissances demeurent
viables et pertinentes dans les situations rencontrées par I'apprenant. Le programme doit tenir
compte, entre autres, de ces connaissances erronées et de I'évolution de ces connaissances... De ce
point de vue, une approche socioconstructiviste devrait avoir une incidence directe sur la forme et les
contenus des programmes disciplinaires ; ils ne devraient pas seulement spécifier les savoirs
disciplinaires a enseigner, les recommandations sur les situations a mettre en ceuvre et I'horaire prévu
pour chaque élément mais ils devraient indiquer les démarches de construction des connaissances
des éleves et expliciter la nature des connaissances, leurs modes de construction ou de
transformation et leur viabilité (Jonnaert et Vander Borght, 1999). De fait, les processus de
construction des savoirs, notamment dans I'articulation accommodation assimilation, devraient étre au
coeur des préoccupations de ces programmes scolaires (Jonnaert, 2001, 226).

Dans la perspective socioconstructiviste, les connaissances construites au préalables, restent
opérationnelles tant qu’elles sont valides pour I'apprenant ; autrement dit, tant que ces connaissances
lui permettent de maitriser les compétences nécessaires dans une série de situations. On voit, a
travers cela, toute I'acuité du choix des situations scolaires qui doivent étre signifiantes pour I'éleve et
pertinentes en regard des pratiques sociales. Ce sont les situations et les contextes liées a ces
pratiques sociales (et non pas les contenus disciplinaires) qui permettent a I'éléve de remettre ses
connaissances en cause dans un processus de pratique réflexive. La construction sociale de la
connaissance montre que le contexte et les situations (ainsi que la représentation de ces situations)
déterminent la signification et le sens des connaissances construites. Elle montre aussi I'importance
de la signification sociale des taches d’apprentissage qui se fait a travers les interactions sociales de
natures diverses (Jonnaert, 2002). Au-dela, Jonnaert et Vander Borght (1999) ajoutent une autre
caractéristique constitutive de la construction de connaissances : linteraction des anciennes
connaissances de I'apprenant avec des éléments de son milieu, ce qui lui permet de construire de
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nouvelles connaissances en modifiant ses anciennes connaissances et en s’adaptant a ce milieu
(Jonnaert, 2002). Nous pensons que le choix des situations d’apprentissage en technologie doit étre
lié a des pratiques sociales pertinentes pour les éléves. Ces situations peuvent :

o exploiter les erreurs et les conceptions erronées des éléves,

o étre liées a des probléemes (ou au moins les situations doivent étre problématisées) ce qui permet
d’instaurer un conflit cognitif et un conflit sociocognitif permettant aux éléves de remettre en cause
certaines conceptions erronées,

o étre liées a des problemes complexes qui ne peuvent étre résolus qu’en utilisant une approche
interdisciplinaire.

L’acquisition de connaissances nouvelles se fait au travers de la résolution de problémes complexes,
contextualisé dans des situations problémes qui sont positionnées en limite supérieure de la zone
proximale de développement. La résolution d'un probleme complexe doit apporter des réponses
pertinentes qui permettent aux éleves d’effectuer des taches nouvelles, selon certaines pratiques qui
ont une signification sociale pour lui. Pour concrétiser ce que nous venons de dire prenons deux
exemples : le premier est celui du contréle des grandeurs électriques préconisé par le programme de
technologie. La situation abordée doit étre significative et liée a des pratiques sociales telles que le
dépannage d’un circuit électronique. Cette situation permet de contrbler les grandeurs électriques et
de construire une représentation de la technologie avec le projet de dépanner le systéme technique et
de pouvoir le remédier. Elle permet aussi d’identifier les pieces ou les composants et de connaitre
quels sont les composants endommagés... Une telle tAche d’apprentissage, qui a une signification
sociale pour I'éléve, peut donner aussi un sens au cours d’électrocinétique en sciences physiques. Un
cours qui semble étre fait d’'une fagon traditionnelle, au sens historique du terme, traitant I'éléve en
objet “ c'est a dire comme lieu d’une action qu’'on exerce sur lui ” (Not, 1991, 2). “ Le professeur
occupe une position centrale : c’est lui qui transmet les connaissances par le biais du cours ...les
éleves doivent suivre le professeur et “ comprendre ” les sciences physiques !” (Ouarda, 2000-2001,
169). Au lieu d’'une logique du sens, le cours de sciences physiques se fait suivant une logique de
répétition : I'éléve doit apprendre et répéter son cours, c'est a dire ce que le professeur a déja
transmis ! Les exercices répetent ce que le professeur a transmis en cours ainsi que les autres taches
souvent faites aussi par le professeur! Ce professeur ne fait que répéter les connaissances qu’il a
apprises en étudiant les sciences physiques et répétées par les livres | Et ces livres et ces
professeurs ne font que répéter les réponses aux problémes scientifiques, c'est-a-dire les
connaissances scientifiques inventées par les scientifiques qui sont prises comme des vérités
absolues et qui sont présentées sans aucune problématisation.

Le deuxieme exemple consiste a résoudre un probleme complexe pour les éléves, faisant intervenir
des champs disciplinaires différents tels que celui des sciences physiques et de la technologie. Le
contréle des grandeurs électriques et plus généralement celui des grandeurs physiques a pu étre
abordé en concevant, en construisant ou en dépannant des systémes techniques utilisant des
capteurs physiques. Ceci peut faciliter la compréhension par les éléves de ces objets techniques.
Cette partie est abordée en début d’année, au travers de quatre heures d’enseignement. Lors de cet
enseignement, les éléves abordent également d’autres objets, tels que les actionneurs, les effecteurs
ou les pré-actionneurs... Par ailleurs, les éléves n'ont pas de connaissance scolaire particuliere sur
les grandeurs physiques, sur les grandeurs électriques, en particulier. De fait, I'entrée par cette
catégorie d’objets techniques particuliers peut, selon I'exploitation qui en est faite, faire sens pour
I'enseignement des sciences. Fourez (1999) regrette le manque de connexion entre les cours des
sciences et les technologies, ce qui engendre un déficit de sens pour I'enseignement scientifique. Il
ajoute “ lesprit scientifique pourrait se développer tout autant a travers la construction de
représentations des techniques qu’a travers la modélisation des phénomeénes “naturels”. Aprés tout,
les pratiques des ingénieurs ne font-elles pas traditionnellement partie des traditions scientifiques ?
Au nom de quoi l'investigation scientifique se limiterait-elle aux phénoménes “naturels” en négligeant
I'étude des artéfacts qui nous entourent et fagconnent notre environnement ? Quelle différence
fondamentale y aurait-il entre la compréhension d’'un moteur de voiture et celle des lois de la
physique ?”. De fait, le découpage disciplinaire pose probléme dans I'enseignement scientifique,
notamment du point de vue des rapports entre sciences et technologie. Pour Fourez, il s’agit de
dépasser la tradition “ selon laquelle enseigner sérieusement les sciences, ce serait enseigner les
disciplines scolaires que sont la physique, la chimie et la biologie” (1999). Malheureusement, c’est
cette tradition qui est renforcée dans les nouveaux programmes tunisiens car ils n’intégrent aucune
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forme d’approche interdisciplinaire dans le secondaire, approche qui pourrait contribuer a donner du
sens aux enseignements scientifiques.
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LA PLACE DES SCIENCES HUMAINES ET SOCIALES DANS LES FORMATIONS
TECHNOLOGIQUES — BERTRAND SEYS

THE PLACE OF SOCIAL AND HUMAN SCIENCES IN TECHNOLOGY EDUCATION

Maitre de Conférences — Ecole Nationale Supérieure des Télécommunications de Bretagne — Brest,
France

SUMMARY

Sciences and technology of the engineers and technicians become more and more complex. The
university schools and departments are organised by disciplines and the vocational formations are
specialised more and more. These specialisations correspond to concrete requests of the companies,
which have requirements in knowledge and know-how specialized and quickly operational.

However, we observe, always from the point of view of the professional needs for the companies,
three types of requests: - the technical knowledge is included in a whole of professional knowledge,
which contains also knowledge, and competencies, which come within sector of the social sciences. -
The design and the development of the products and services resulting from sciences and technology
for the engineer must be marketed and give place to uses. The processes of marketing and the
analyses of the uses of the products and services technological induce professional competencies
necessary to the companies. - the complexity of the technical systems, professional specialisation
which result from this, induce a request for total comprehension of the systems. Strategy, marketing,
design are the services of the companies which need such competencies.

If we centre us on the example of the training of the students in engineering telecom, we will show the
awaited competences of the engineers’ telecom and the teaching contents and methods, which make
it possible to approach with the acquisition of these competences. We will draw some from the lessons
to build curriculum vitae of training in social sciences necessary to the engineers and technicians.

INTRODUCTION : UNE DEMANDE COMPLEXE

La demande de travail des entreprises est complexe. A des besoins en compétences techniques et
technologiques s’ajoute le fait que le technicien ou I'ingénieur devra s’intégrer a un ensemble humain
déja constitué. Ce groupe a sa culture, ses habitudes de travail, ses modes d’organisation et de
régulation. Ce groupe est en relation avec des fournisseurs, concurrents, clients qui ont eux aussi leur
propre mode de communication et de relation avec I'entreprise. C’est d'ailleurs bien souvent I'enjeu
des entretiens de recrutement. Si les compétences techniques et technologiques sont en général
assez bien identifiables par la lecture du curriculum vitae du candidat, qu’en est-il de I'adaptation de
son « profil » a celui du groupe humain déja constitué ?

A cette complexité il faut aussi ajouter que nous voyons émerger des demandes de doubles
compétences. Certains emplois demandent des compétences techniques ou au moins des
connaissances techniques pour étre mises en ceuvre dans des activités professionnelles liées au
marketing ou au management. Ces demandes de compétences sont de 'ordre des disciplines des
sciences humaines et sociales. Des lors, il nous faut nous interroger sur la place que doivent prendre
ces disciplines dans les formations des techniciens et ingénieurs. Dans un premier temps nous
regarderons comment le processus de « spécialisation/globalisation » est un processus qui est lié a
l'industrialisation et qui est irréversible. Dans un second temps nous analyserons dans ce contexte, la
place et le r6le des sciences humaines et sociales. Enfin dans une derniére partie nous regarderons le
cas de la formation des ingénieurs « télécoms ».

LA GRANDE DICHOTOMIE : SPECIALISATION ET GLOBALISATION

L’ingénieur polytechnicien n’existe plus. Le « poly » de polytechnique est devenu scientifiquement et
techniquement tellement complexe que I'idée méme d'un regroupement des savoirs et savoir-faire est
illusoire. De plus, l'industrialisation croissante de nos économies et I'essor du taylorisme dés la
premiére moitié du XX°™ siécle vont entrainer une spécialisation des taches et activités dans les
entreprises. Cette spécialisation ne concernera pas seulement le travail ouvrier, mais aussi le travail
de conception, de développement, de contrdle. Techniciens et ingénieurs seront aussi spécialisés. I
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en est de méme dans le tertiaire et le tertiaire du secondaire. La croissance du nombre des écoles
d’'ingénieur et de gestion s’accompagne aussi d’'une diversification de leur spécialisation. Nous
pouvons aussi observer, que dans chacune de ces écoles, la formation par des systéemes de filieres
ou doptions tend a spécialiser les éléves dans des particularités scientifiques et techniques et/ou
professionnelles de plus en plus fines. A la sortie d'une méme école, bien souvent deux éléves auront
acquis des compétences bien différentes. A titre d’exemple, nous pouvons développer brievement le
secteur informatique/télécom.

La numérisation de l'industrie des télécommunications va assurer la jonction entre celle-ci et I'industrie
informatique et participe a la complexification des compétences scientifiques et techniques de la filiere
des Technologies de I'Information et de la Communication (TIC). Les éléves ingénieurs que nous
formons ne sont pas, et ne peuvent pas étre compétents dans tous les domaines scientifiques et
techniques des télécommunications et de l'informatique. lls se spécialisent, et ces spécialisations
correspondent a des demandes des entreprises. Ces demandes peuvent étre vues par la rédaction
des petites annonces d'offre d’'emploi. Les enquétes auprés des anciens éléves de 'ENST-Bretagne,
montrent qu’en moyenne, dans les cing ans qui suivent leur entrée dans la vie active, les ingénieurs
télécoms assurent plus un réle de management d’équipe que de spécialiste technique. Nous
constatons aussi que les métiers du consulting sont de plus en plus présents comme premier emploi.
La premiére constatation, déja ancienne, et la seconde, montrent que les entreprises ont besoin de
spécialistes des différents domaines des TIC, de gestionnaires et de consultants de ces domaines.

Dans le méme temps, la demande de spécialiste s’accompagne aussi d'une demande d’ingénieur
Télécom ayant une vue transversale des TIC dans I'objectif aval de travailler dans les stratégies
marketing et le technico-commercial et dans I'objectif amont des stratégies de conception et de
développement des produits et services des TIC et des stratégies d’entreprise. Cette diversification
des demandes professionnelles entraine une diversification des demandes de compétence, surtout
pour notre domaine. Il ne s’agit pas d’'un débat sur la culture générale ou les humanités de l'ingénieur,
mais de regarder ce que sont les compétences nécessaires des ingénieurs télécom. Et elles ne sont
pas homogénes. Les éléves ingénieurs qui auront une carriére « classique » dans leur domaine de
spécialité devront posséder le minimum conceptuel pour pouvoir s'orienter dans leur environnement et
acquérir les compétences qui leurs seront demandées assez rapidement. La nature de notre école
induit des nécessités de connaissances particulieres sur notre secteur d'activité. Les enjeux
économiques et sociaux des TIC doivent étre abordés, a trois niveaux différents :

o en ce qui concerne la chaine de valeur,
o en ce qui concerne les implications au niveau des usages des TIC dans les organisations,
o en ce qui concerne les usages grand public des TIC.

Mais I'Ecole doit aussi pouvoir former ceux qui souhaitent s'orienter vers les carriéres d’ingénieur
d’'affaire avec des compétences poussées en droit et marketing aval, commerce international et vers
les carrieres centrées sur la stratégie avec des compétences en économie, sociologie, management
et marketing amont.

ROLES ET PLACES DES SCIENCES HUMAINES DANS LES FORMATIONS TECHNIQUES

Les sciences et techniques des ingénieurs et techniciens se complexifient. Les écoles et
départements universitaires sont organisés par disciplines et les formations professionnalisantes sont
de plus en plus spécialisées. Ces spécialisations correspondent a des demandes concretes des
entreprises qui ont des besoins en savoirs et savoir-faire spécialisés et rapidement opérationnels.
Cependant, nous observons, toujours du point de vue des besoins professionnels des entreprises,
trois types de demandes :

o les savoirs techniques sont inclus dans un ensemble de savoirs professionnels qui contiennent
aussi des connaissances et des compétences qui sont du domaine des sciences humaines et
sociales.

o la conception et le développement des produits et services issus des sciences et techniques de
lingénieur doivent étre commercialisés et donnent lieu a des usages. Les processus de
commercialisation et les analyses des usages des produits et services technologiques induisent
des compétences professionnelles nécessaires aux entreprises.
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o la complexification des systemes techniques, les spécialisations professionnelles qui en
découlent, induisent une demande de compréhension globale des systemes. Stratégie, marketing,
conception sont les services des entreprises qui ont besoin de telles compétences.

Sur la culture générale

Culture générale, formation humaine, humanité... ce fut la grande question des années 90. Un
processus lent d’accroissement de la formation du nombre d'ingénieur dans les années 50 est suivi
par une croissance rapide dans les années 70 (création de 'ENST-Bretagne) et suivantes. Cela
correspondait a une demande croissante des entreprises et aboutit a un élargissement social des
bases de recrutement des éleves ingénieurs. Les bases culturelles et de comportements sociaux qui
étaient implicites doivent étre explicités. En effet I'élargissement des bases sociales induit que les
valeurs culturelles dominantes de la bourgeoisie, reproduites implicitement dans les écoles
d’'ingénieurs vont étre confrontées a d’autres valeurs culturelles. C’est ainsi qu'il faut comprendre le
débat dans les années 1990 sur la place des » humanités », « formations humaines » dans les écoles
d’'ingénieur. Ce débat était avant tout idéologique et coupé des problématiques des demandes de
compétences professionnelles souhaitées par les entreprises.

Ces demandes de compétences peuvent étre divisées en deux grandes catégories :

o compétences relationnelles et managériales
o compétences professionnelles spécifiques.

Sur les compétences relationnelles et managériales

L'ingéni