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O\Vsl@EPDoite noire que constituent les enseigne-
effectivement dispensés en classe dans des
durées imparties, rentrer dans les classes en pleine
activité pour les voir vivre, pour observer les maitres
a l'ceuvre et les éléves acquérir de nouveaux moyens
et de nouvelles ressources pour leur développement
cognitif et affectif, telle est la nouvelle piste empruntée
par la recherche en éducation pour aider les éléves a
mieux changer leur facon d'apprendre et les maitres
a mieux les y aider, en améliorant la qualité de
I'éducation. La recherche OPERA, concue a la suite
du Séminaire final organisé du 10 au 12 juin 2009
par le CIEP sur I'étude sur les réformes curriculaires
par I'approche par compétences en Afrique, est selon
les visions de ses concepteurs initiaux une volonté et
une vision pour développer la qualité de I'éducation
pour tous tout au long de la vie en en créant les condi-
tions tout au long du primaire, en particulier en amélio-
rant les pratiques enseignantes. La recherche s'inscrit
ainsi dans la perspective de recherches en éducation
qui viennent compléter les recherches input-output.

OPERA tient pour acquis que les questions éducatives
sont inséparables des questions qui se posent dans
les contextes sociaux, contextes sociaux qui sont des
tout globaux. Les questions éducatives sont une forme
grossie et déformée, facile a observer des sociétés, des
réalités, des pratiques sociales et des phénomeénes
sociaux qui peuvent y étre observés. Jamais, I'éduca-
tion ne semble avoir suscité autant de questions et
d'intéréts que depuis le Sommet de Jomtien de 1990.
Sans remonter jusqu'aux textes devenus classiques
comme /a crise mondiale de éducation (Coombs, 1968)
ou Yves-Emmanuel Dogbe (1979) ou la sociologie his-
torique de Boubacar Ly (Ly, 2009 en 6 tomes), comme
le souligne Roland Pourtier (2010), «I'Afrique n'échappe
pas a linterrogation universelle sur la finalité de I'ensei-
gnement et aux inquiétudes qu'elle suscite». Les pays
d'’Afrique au Sud Sahara (ASS) semblent méme étre
au centre des grandes préoccupations actuelles faites
d'incertitudes pour l'atteinte des objectifs et le respect
des échéances fixés par le Forum de Dakar de 2000.
L'éducation y est dans une situation trés critique, sur-
tout au plan qualitatif, sorte de tonneau des Danaides
des temps modernes.

Situation aux origines historiques que le rapport
du groupe de travail au Premier ministre de la
République francaise sur /g cooperation dans le

LA JUSTIFICATION ET LE BUT D'OPERA

secteur de [léducation de base avec les pays dAfrique
Subsaharienne (2001) appréhende en fonction du poids
de I'héritage colonial :

Aux données quantitatives se greffe en effet le constat de
linadaptation de ces systemes aux réalités nationales, qui
a posé dénormes difficultés de calibrage entre l'offre et la
demande éducatives. Car naturellement, la forte augmentation
des effectifs n‘a pas été sans conséquence sur le rendement
interne des systemes éducatifs.

La qualité de lenseignement a considérablement baissé
dans tous les niveaux, certes parce que les capacités
daccueil des établissements n'ont pas été augmentées
proportionnellement a l'accroissement du nombre des éleves,
mais également parce que l'organisation pédagogique s'est
révélée inappropriée pour une éducation de masse. La faible
compétence pédagogique de la plupart des enseignants,
souvent peu adeptes des méthodes actives, a également
contribué a cet échec, qui s'est rapidement traduit par des taux
de redoublement et d'abandon importants. Née a I'époque
coloniale, I'école africaine était en réalité destinée a former les
cadres administratifs dont la colonie avait besoin. A partir de
1960, la plupart des pays - francophones et anglophones -
ont donc connu un développement rapide de leurs systemes
scolaires, en particulier dans l'enseignement secondaire. Ceci
sest traduit par un accroissement progressif des ressources
consacrées a ce niveau d'enseignement, au détriment de
la formation de base dite “ de masse *, dont les ressources
se sont proportionnellement appauvries. Les ex-colonies
francaises ont favorisé cet effort en faveur de I‘éducation
secondaire qui a conduit par exemple les pays du Sahel a la
situation que nous leur connaissons aujourd’hui.

Plus récemment en 2007 pour la République francaise
principal partenaire de nombreux pays dASS, la
Direction générale de la cooperation internationale et
du développement du Ministére des Affaires étrangeres
et européennes mettait en exergue dans son rapport /a
cooperation francaise face aux défis de I'éducation en Afrique :
lurgence dune nouvelle dynamique :

(..) les problémes de gestion et de gouvernance (qui)
sont prégnants. La régulation des flux déleves correspond
encore trop souvent a une simple résultante des intéréts
particuliers et non a la recherche déterminée de lintérét
général. Les carences de pilotage et I'absence dune gestion
efficace, a tous les niveaux du systéme, sont soulignées dans
pratiquement tous les RESEN23. De ce fait, la transforma-
tion des ressources en résultats reste tres problématique. La
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généralisation de la scolarisation primaire, la croissance des
flux observée aux autres niveaux, la gestion des ressources
humaines et l'organisation des cursus ne sont pas pour
linstant suffisamment placées sous le signe d'une véritable
recherche de la qualité des formations dispensées, dun
souci suffisant de pilotage par les résultats et d'une prise en
compte effective des besoins de la société et de I'économie.
Ceci se traduit par un exces des redoublements, des sorties
précoces du systeme, des acquisitions en fin de cycle peu
satisfaisantes et des formations sans débouchés 24. Les
raisons en sont bien str multiples : trop grand degré daléa
dans la répartition des ressources, programmes scolaires
inadaptés, supports pédagogiques insuffisants, pénurie
d’enseignants ou formation inadéquate de ceux-ci, pratiques
pédagogiques et didactiques non pertinentes et trop peu
controlées, encadrement pédagogique et administratif
insuffisant, temps scolaire réel souvent déficitaire, absence
de décentralisation et de déconcentration, manque dauto-
nomie des établissements scolaires, réticences des autorités
nationales a associer les familles et les communautés
scolaires a la gestion des écoles, etc.

Face a ces constats de la République francaise, le
Pble de Dakar qui en est une institution spécialisée
de diagnostic de I'état des systémes éducatifs a travers
le monde, traitant du Défi enseignant montre que :

La qualité des apprentissages augmente avec le niveau
de recrutement des enseignants, avec la dotation en matériel
didactique, notamment en manuels scolaires, et soulignent
la décroissance de ces mémes apprentissages avec [éléva-
tion de la taille de classe. De ces résultats, les chercheurs re-
tiennent surtout que l'effet de ces facteurs, selon leur niveau
de dotation, différe a la fois en termes dintensité et de codts.
En intégrant ces résultats dans des arbitrages contraints qui
prennent en compte les développements quantitatifs induits
par les objectifs de Dakar, les chercheurs aboutissent donc
a des recommandations différentes en matiére de politique
éducative. La comparaison de limpact et des codts des
différents facteurs suggere, par exemple, quil y a plus a
gagner aujourdhui, en quantité comme en qualité, dans la
plupart des systémes éducatifs africains en privilégiant les
dotations en manuels scolaires, la réduction des tailles de
classe, l'amélioration des systemes de gestion et d‘animation
pédagogiques qu'en favorisant une élévation du niveau de
recrutement des enseignants.

Pour Jean-Marc Bernard, Beifith Kouak Tiyab (tous
deux Analystes au Pble de Dakar), et Katia Vianou
(PASEC CONFEMEN, 2004), la question du profil des
enseignants est une des préoccupations principales :

A travers cette interrogation sur la qualité, on voit bien
que la question qui fait jour est en fait celle des profils ensei-

gnants qui permettront de réaliser la scolarisation primaire
universelle. Le probleme est trés souvent posé en termes
darbitrage entre la scolarisation du plus grand nombre
d'enfants possible et la qualité de l'enseignement dispensé.

Le recrutement d'enseignants non fonctionnaires, qui est au-
tant le fait des gouvernements que celui des communautés,
serait un choix délibéré en faveur de la scolarisation du plus
grand nombre au détriment de la qualité de l'€ducation.

Cest dans la méme veine que la CONFEMEN qui
s'intéresse a La qualité de I'éducation : un enjeu pour tous,
souligne que :

Les problemes liés au métier d'enseignant dans le cadre
dune réforme curriculaire sont de plusieurs ordres. D'abord,
les informations sur la nécessité de changer les pratiques ain-
si que les explications sur l'approche adoptée, notamment
IAPC, ont été insuffisantes et ne permettent pas aux acteurs
de comprendre les biens fondés de la réforme, d'y adhéreret
de simpliguer a toutes les étapes du processus.

Pour Bruno Suchaut qui adopte une perspective plus
globale, c'est la question des apprentissages des
enfants qui est au cceur de la qualité, elle-méme liée
aux conditions d'apprentissage mises en ceuvre par les
enseignants (2002) :

Les pays sengagent alors dans une bataille qui doit se
mener simultanément sur deux fronts : celui de la quantité et
celui de la qualité ; le développement quantitatif de la scola-
risation primaire ne devant donc pas s'effectuer au détriment
de l'aspect qualitatif. Il faut scolariser davantage denfants
dans une école ou les enfants apprennent suffisamment.
Sans entrer dans un débat sur la définition du terme de qua-
lité, il ne fait sans aucun doute que la référence a ce que les
éleves apprennent effectivement dans les classes (en termes
de connaissances et de compétences) est incontournable. Il se
pose alors la question de la définition d'un standard de qua-
lité de I'école primaire qui n'est pas indépendant des condi-
tions concretes d'apprentissage des éléves : formation des
maitres, équipements pédagogiques, taille des classes...

D'ou il ressort le role que doivent jouer les enseignants
et la place centrale qu'ils occupent dans l'efficacité
interne et externe des systémes éducatifs (Nacuzon
1996 ; Nacuzon & De Ketele 1997). A propos, d'effica-
cité et d'équité, dans sa vision de la seconde décennie de
l'éducation pour IAfrique en 2006-2015, 'Union Africaine
fixaitcomme objectif pour relever le défi de la qualité
de I'éducation :

(..) veiller a ce quil y ait des enseignants en nombre
suffisant dans le but de satisfaire la demande des sys-
temes d'enseignement et s‘assurer que tous les enseignants

5
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ont les qualifications requises et disposent des connais-
sances, compétences et aptitudes requises pour enseigner
efficacement. Les enseignants devraient étre également bien
soutenus et bien payés pour permettre des niveaux élevés dans
la motivation.

Le tableau général de la situation de I'éducation
en ASS ainsi esquissé montre 'ampleur des défis a
relever et des taches a réaliser pour gagner le pari de
la qualité de I'éducation, en ayant présent a l'esprit
comme le souligne Roland Pourtier (2010), au-dela de
la question des langues d'enseignement, que :

Quand on entreprend d'évaluer la situation actuelle de
l'enseignement en Afrique, il convient de ne pas oublier ce
point de départ. La perspective historique est indispensable
pour relativiser les discours sur la « crise » de l'enseignement.
Un demi-siecle dindépendance représente une durée suf-
fisante pour mesurer le changement et ses limites. Que les
objectifs initiaux aient été trop ambitieux pour pouvoir étre
atteints ne doit pas occulter la réalité des progres réalisés en
matiere déducation et d'alphabétisation.

Aprés le Sommet mondial de Jomtien de 1990 (UNES-
CO 1990 -1996) et le Forum de Dakar (UNESCO 2000),
les politiques et programmes sectoriels en éducation
adoptés dans les pays d’Afrique au Sud du Sahara ont
mis l'accent sur les intrants nécessaires a la qualité
(manuels scolaires, formation initiale et/ou continue
des enseignants, encadrement et supervision, réforme
des curricula), et parfois aussi sur les processus ; ils ont
peu considéré des questions d'ordre général comme
la redevabilité des établissements ou l'implication
des parents dans la gouvernance des écoles. Ils n‘ont
toutefois pas accordé une attention suffisante a ce qui
se passe a l'intérieur de la « boite noire », aux processus
réellement a l'ceuvre dans les classes et dans les écoles.

Malgré les efforts et les résultats obtenus a la suite
de Jomtien 1990 et Dakar 2000, la qualité ne semble
pas étre souvent au rendez-vous ; les résultats
souvent mitigés de la formation des maitres telle
que déployée actuellement dans les pays d'Afrique
francophone soulévent bien des controverses.
Certains auteurs estiment que les enseignants
peu qualifiés font de meilleurs résultats que les
enseignants qui ont recu une formation initiale ;
ce que des études tentent de vérifier (CONFEMEN,
2004 ; Kantabase, 2010, Barahinduka, 2010). Les bilans
des études menées en ASS, les études PASEC, RESEN et
TISSA (Unesco Pole de Dakar mars 2011) montrent des
variations dans l'impact des enseignants sur la qualité
et les résultats de I'enseignement.

Les méta-analyses les plus crédibles soulignent
que les enseignants sont les facteurs détermi-
nants, en derniére analyse dans la réussite scolaire
(Hattie, 2003 ; Hattie, 2009). En ASS, c'est souvent le
niveau de recrutement et le manque de formation
initiale et continue des enseignants qui se répercutent
négativement sur les rendements des systémes
éducatifs. Quelques études réalisées au Sénégal
et au Mali sur des financements de 'USAid (Venalainen,
World Bank april 2008) ou de la Banque mondiale
utilisant le Stallings snapshot pour mesurer le temps
effectif d'enseignement (WORLD BANK (2007)) ont
également mis en lumiére linefficacité de certaines
pratiques au niveau de la classe et de l'école, et la
nécessité de prendre en compte l'effet-maitre et l'effet
établissement.

Particulierement en ASS, le poids de la masse
salariale des enseignants et le colt de la formation
des enseignants (initiale et continue) gréevent lour-
dement lefficacité et l'efficience de I'enseignement.
Dans ces circonstances, comment redynamiser le role
central des enseignants dans la gestion des processus
effectifs d'enseignement-apprentissage et assurer
la (re)qualification des dispositifs de développement
professionnel des enseignants, indispensables pour
améliorer aussi bien les pratiques enseignantes en
lien avec les résultats des éleves que l'efficacité de la
dépense publique.

Partant de tels constats et de la nécessité d'améliorer
trés sensiblement la qualité de I'éducation en ASS, il
est important voire indispensable de mieux connaitre
et de partir des pratiques enseignantes effectives et
observées, de les décrire, d'identifier et de construire le
consensus autour de pratiques porteuses d'efficacité,
mais aussi d'élaborer des références et des outils par-
tagés par la profession toute entiére.
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LE PROJET OPERA

La caractérisation des pratiques enseignantes effec-
tives en ASS est la raison d'étre du projet OPERA qui,
dans une logique « bottom-up » mené avec les acteurs,
enseignants-chercheurs etinspecteurs d'un pays pilote,
le Burkina Faso, accompagnés par trois experts du Sud
et du Nord, vise a observer et analyser les pratiques
enseignantes telles gu'elles sont effectivement mises
en place dans le contexte de ce pays, puis a construire
a partir des résultats de la recherche menée, des outils
et des ressources de formation adaptables en réponse
aux besoins repérés pour accroitre l'efficacité des en-
seignants.

Cest pourquoi ce projet est articulé avec un autre
dispositif de formation, l'initiative IFADEM de formation
a distance des maitres, cette articulation ayant pour
objectif de faciliter la mise a I'échelle de ce projet au
Burkina Faso mais aussi la dissémination des résultats
du projet et le renforcement des capacités des labo-
ratoires universitaires de recherche et dingénierie
pédagogique des autres pays de la sous-région.
L'objectif serait d'y engager des processus comparables
de refondation des dispositifs de formation et de
supervision des maftres.

Les objectifs du projet sont aussi alignés avec ceux
du Partenariat Mondial pour I'Education et de son
programme GRA, particulierement le But Stratégique
(BS) 2 et les Objectifs Stratégiques (OS) 3 et 4, qui
mettent l'accent sur l'amélioration des acquisitions
des éléves dans le domaine de la lecture et du calcul,
et sur l'efficacité des approches enseignantes sur ces
questions. Sont également poursuivis les BS 1, 3 et 4
ainsi que les OS 2 et 5 car une plus grande efficacité
des interactions du maitre avec TOUS ses éléves
bénéficier en premier lieu aux éléves des groupes
défavorisés,amélioreral'équité,etrenforceralademande
sociale pour l'école ; le projet vise a développer
aussi les capacités des institutions, a améliorer le
systéme et a rendre plus efficace la dépense publique
compte tenu du poids de la masse salariale et du
développement professionnel des enseignants dans le
budget récurrent des Etats.

Le projet sarticule également étroitement avec
'ensemble des initiatives et programmes régionaux
de recherche, dinnovation et de renforcement des

capacités soutenus et financés par I'Agence Francaise
de Développement en Afrique Subsaharienne franco-
phone qui visent I'amélioration de la qualité de I'Edu-
cation : (I) le PASEC (programme d'évaluations com-
paratives des acquisitions des éléves du primaire des
pays africains francophones conduites par la CONFE-
MEN), (Il) ELAN (promotion des langues nationales et
du multilinguisme dans I'enseignement primaire mise
en ceuvre par I'OIF, Organisation Internationale de la
Francophonie), (Ill) IFADEM (formation a distance des
mafitres du primaire mise en ceuvre par 'AUF, Agence
Universitaire de la Francophonie, et 'OIF) ou encore (V)
le pOle de Dakar de I'UNESCO (analyses sectorielles,
pilotage etmanagementdes systémes éducatifs)'. L'AFD
a investi dans ces 4 programmes, qui s'inscrivent dans
la droite ligne du but 2 et de I'objectif 3 du PME sur la
promotion de I'enseignement en langue maternelle et
'amélioration de l'efficacité de I'enseignement et des
performances des éléves en lecture et calcul.

OPERA bénéficie du soutien du Partenariat Mondial
pour I'éducation.

LES PRINCIPALES ACTIVITES
ET OUTPUTS ATTENDUS
D'OPERA

OPERA a porté une attention toute particuliére :

@ au renforcement des capacités operationnelles
des chercheurs du LAPAME? de 'Université
de Koudougou ;

@ 3 la conception et I'expérimentation des outils et
protocoles d'observation contextualisés avec I'équipe
locale, et a la formation des enquéteurs ;

@ 3 une enquéte extensive au Burkina Faso :
observations de classes, des pratiques des
enseignant(e)s, y compris avec l'enregistrement et
I'exploitation de séquences audio et vidéo ; la mise en
relation des observations avec des évaluations
d'éleves, les caractéristiques et les représentations
des enseignants ; le repérage de pratiques effectives
existantes ;

@® au rapport de recherche ; a la restitution au niveau
national des résultats de le la recherche et des re-
commandations pour susciter la prise de conscience

1:L'AFD a investi sur ces différents programmes un financement a hauteur de 17,95M€ se répartissant de la fagon suivante : PASEC (1,3M€ pour
la période 2010-2012 et 4M<€ pour la période 2013-2016), ELAN (4,5M€ sur 2012- 2014), IFADEM (4M<€ pour la période 2012-2015) et P6le de Dakar

(4,15€ pour 2010-2013).

v
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parmi les décideurs et au sein de la profession, et
pour batir un consensus sur les stratégies de remé-
diation et de formation

@ a la co-construction de la recherche avec les
chercheurs nationaux ; a la mise en ceuvre de guides
méthodologiques d'observation et d'analyse, d'ou-
tils d'observation, d'évaluation ou d'auto-évaluation
des pratiques enseignantes a l'usage des maitres et
de leurs superviseurs ; a la construction et la mise
en ligne de ressources numériques pour la forma-
tion des enseignants (Banques de séquences vidéo
commentées ou a analyser- données disponibles en
open source).

Les résultats, ressources et outils issus de la recherche
OPERA seront partagés et diffusés en ASS (pour les dif-
férents bénéficiaires : enseignants, conseillers péda-
gogiques, inspecteurs et superviseurs, formateurs) et
utilisés par IFADEM (une initiative francophone de la
formation a distance des maitres) dans plus de dix pays.

Des communications scientifiques issues de la recherche
seront produites et diffusées a l'international.

LE DEROULEMENT
DU PROJET

Le projet bénéficie d'une revue de la littérature interna-
tionale sur les observations de classes et les pratiques
enseignantes, particulierement en Afrique subsaha-
rienne francophone. Cette revue de la littérature sert
de socle a la phase de construction des outils d'ob-
servation, en tenant compte du contexte spécifique
du Burkina Faso a travers une étude contextuelle me-
née. La deuxiéme phase consiste en une observation
extensive de classes sur un échantillon raisonné de
45 écoles et de 90 enseignants. La troisiéme phase a
porté sur le traitement, 'analyse et I'exploitation des
données recueillies. La quatrieme phase est consacrée
a la restitution des résultats de la recherche sur les
observations puis a la construction d'outils d'évaluation
et de ressources pour la formation, au bénéfice notam-
ment d'IFADEM.

Le processus de requalification des dispositifs de for-
mation et d'encadrement visé et souhaité a la suite
d'OPERA doit nécessairement étre conduit et mis en
ceuvre par les institutions nationales en charge de la
recherche en sciences de I'éducation et de la formation
des formateurs, conseillers pédagogiques, inspecteurs

et superviseurs.

Le but est de renforcer les capacités des institutions de
recherche et de formation en éducation, particuliere-
ment en ASS.

Coordonnée operationnellement par I'Agence uni-
versitaire de la francophonie (AUF), la recherche est
conduite par le laboratoire LAPAME de I'Université de
Koudougou en partenariatavecla Direction des Etudes
et dela Planification (DEP) etla Direction Générale dela
Recherche, des Innovations Educatives et de la Forma-
tion (DGRIEF) du Ministére de I'Education Nationale
et de I'Alphabétisation (MENA). La direction scienti-
fique et I'appui méthodologique sont assurés par une
équipe internationale pluridisciplinaire d'un profes-
seur du Nord et de deux du Sud. Composé de deux
professeurs du Nord et un du SudLe Comité de suivi
et d'évaluation est composé de deux professeurs du
Nord et un du Sud, dont I'un est issu du conseil scien-
tifique de l'initiative IFADEM.

La recherche a porté sur un échantillon de 45 écoles
du primaire au Burkina Faso, avec 45 classes de CP2
(niveau 2) et 45 autres de CM2 (niveau 6 et derniéere
année), soit 90 enseignants. Le choix des écoles
primaires observées raisonné (urbain, périurbain, rural)
s'est opéré parmi les 200 écoles du PASEC. Les écoles
sont aussi sélectionnées pour offrir la plus grande
variété possible d'enseignants reflétant la réalité du
corps dans le pays (genre, age, niveau de recrutement
et de formation).

La méthodologie de la recherche comporte a la fois
des observations, des entretiens et des questionnaires
et sefforce de croiser les données recueillies par
enseignant. Une formation préalable a la spécificité de
la méthodologie a été assurée aux chercheurs et aux
enquéteurs.

Réalisées par des bindbmes étudiants spécialement
formés et accompagnés de superviseurs (enseignants
chercheurs ou inspecteurs qui s'assuraient de leur
travail), les observations se sont déroulées en deux
étapes. Dans chaque classe au CP2 et au CM2, le maitre
a été observé pendant toute la durée d'une séance de
calcul, une séance d'éveil et une séance de langue, se-
lon les durées imparties des séances et des disciplines
et, surtout, selon les activités et contenus effective-
ment programmeés par le maitre dans la progression
de la classe, sans tenir compte de la présence d'obser-
vateurs et sans intention de leur présenter une lecon
fut-elle modeéle. Les observations sont recueillies grace
a la grille congue a cet effet ; certaines séances ont été

2 : Laboratoire de psychopédagogie, andragogie, mesure et évaluation et de politiques éducatives de 'Université de Koudougou au Burkina Faso.
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filmées lors de la deuxiéme phase d'observation.

Tout comme le modele théorique sous-jacent a la
recherche, la rédaction du rapport est fondée sur une
approche en emboitement de différentes parties les
unes dans les autres, allant du plus général au plus
spécifique :

L'introduction campe le contexte général de I'éducation
a travers le monde et en particulier en Afrique au Sud
du Sahara (ASS). Elle tente de montrer 'urgence qu'ily a
a investir sur la qualité, urgence a compléter les études
input-output de type économique ou sociologique par
des études portant sur ‘la boite noire’, c'est-a-dire des
études sur ce qui se passe en classe, celles-ci devant
étre pragmatiques et essentiellement basées sur des
observations, comme des monographies de ce qui se
passe réellement en classe.

Viennent ensuite les choix théoriques et leur
justification. Les choix sont principalement orientés
par l'option prise de bien décrire ce qui se passe en
classe lors dune séance d'enseignement/appren-
tissage. D'ou la nécessité de chercher a capter
les moindres détails des événements, actions,
interactions, etc., qui se produisent en classe, et non
pas d'en prélever simplement des ‘instantanés’ ou
snapshots. Empruntant a de multiples sources des
plus anciennes (Flanders, de Landsheere, etc.) aux plus
récentes (CLASS, OPEN, etc.), la grille d'observation
concue de facon ouverte a cet effet privilégie trois
domaines reconnus comme constitutifs des pratiques
enseignantes : le relationnel et le climat dans la classe ;
le pédagogique et la gestion organisationnelle ; le
didactique et la gestion du savoir. Les observations qui
ont été faites a partir de cette grille montrent bien le
caractére imbriqué des trois domaines.

La recherche portant principalement sur l'observation
des pratiques enseignantes, les enseignants ont été
mis au centre des interrogations. Cette centration sur
les enseignants rend nécessaire de circonscrire avec le
maximum de clarté la question enseignante a travers
ses multiples facettes et telle qu'elle se pose en ASS en
général et au Burkina Faso en particulier.

D'ou également la nécessité de bien camper le cadre
contextuel et de décrire qui sont les enseignants
observés au Burkina Faso en faisant précéder les

observations par une collecte de données par ques-
tionnaires, sur le systéme éducatif et I'environnement
pédagogique, depuis le niveau national jusque dans la
classe : sur le cadre ‘rapproché’ de I'encadrement des
enseignants dans les circonscriptions pédagogiques,
dans les écoles, dans les classes physiques. Le recueil
de données relatives aux caractéristiques sociodémo-
graphiques et professionnelles des enseignants consti-
tue le point d'orgue de la collecte de données sur les
enseignants afin de les différencier selon des criteres
de caractéristiques communes.

Conduites selon I'approche exhaustive retenue et en
deux phases, les observations ont été effectuées dans
un échantillon de 45 écoles 90 classes, puis dans un
sous-échantillon de 41 classes.

Les observations sont traitées selon une approche
descriptive complétée par la recherche de sens en les
croisant avec les profils qui se dégagent des caractéris-
tiques communes des enseignants observés.

Les différentes étapes de croisement des observations
avec les profils sociodémographiques et professionnels
des enseignants tentent de faire émerger des pistes
d'action de formation. Est en particulier recherché la
catégorisation des enseignants en fonction de criteres
comme l'ancienneté dans le métier (dichotomisée en
deux catégories : au plus 10 ans / plus de 10 ans), la
représentation du métier (également dichotomisée
en deux catégories : représentation plutdt centrée sur
'enseignement / représentation plutdt centrée sur
'apprentissage). La représentation que l'enseignant
a/aurait du métier est construite a partir de questions
qui lui ont été posées dans le questionnaire ensei-
gnant sur la maniére de préparer les enseignements,
de la dispenser, de les évaluer, d'encadrer les éléves,
de les soutenir, d'évaluer, etc. L'analyse des items du
questionnaire enseignant a abouti a répartir les ensei-
gnants en ces deux sous-ensembles : ceux qui sont/
seraient plus préoccuper de préparer au mieux leurs
interventions et de les dispenser selon les criteres et
exigences édictés par les différentes administrations
qui les supervisent et encadrent, essentiellement les
chefs d'établissement et les inspecteurs de I'éducation
élémentaire.

La catégorisation qui résulte de cette analyse
(profils professionnels) est utilisée par la suite pour
tenter de comprendre, d'expliquer et dinterpré-
ter tous les autres résultats qui suivent dans le trai-
tement et l'analyse des données, en particulier les
observations. Les profils professionnels dégagés servent
ainsi comme perspective dans laquelle les données
sont lues et interprétées. lls sont les instruments
majeurs d'analyse des données.
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Les profils professionnels ont également été retenus
parce quils se prétent mieux a construire des
formations, les profils professionnels semblant plus
porteurs d'effets pour des formations que les simples
profils sociodémographiques. Par exemple, les profils
professionnels révelent que la majorité des enseignants
observés aurait une représentation du métier plutét
centrée sur une logique d'apprentissage que sur une
logique d'enseignement.

Sélectionnées en fonction de critéres résultant des
croisements des observations avec les profils des
enseignants, les études compréhensives de cas de
séances observées suivent a la trace les séances
analysées a partir de leurs transcriptions par les
observateurs et des vidéos qui accompagnent
certaines d'entre elles.

A partir des résultats de la recherche, les projections
sonttentées dans des perspectives de formation initiale
et continue des enseignants a partir de ce qui semble
se rapprocher le plus objectivement de leurs besoins
réels pour I'amélioration de la qualité de l'enseigne-
ment dispensé et des apprentissages qu'ils visent.

Les résultats de la recherche y compris les pistes
d’actions de formation qui en résultent sont présen-
tés lors d'un séminaire de restitution dont l'objectif
principal et d'apporter les corrections et compléments
indispensables au regard des acteurs observés, des
responsables du systeme éducatif au Burkina, depuis
le niveau le plus central jusqu’au maillon le plus décon-
centré. Le séminaire de restitution a également pour
objectif de soumettre les résultats, les méthodes qui
y conduisent et les perspectives envisagées a la com-
munauté des chercheurs en éducation afin d'aller vers
lintégration des outils de formation dans des institu-
tions de formation initiale et continue des enseignants
et le développement de recherches en éducation sur
les observations des pratiques enseignantes.

Le rapport intermédiaire présente les principaux résultats de la recherche en sept parties

La question enseignante dans le contexte international et burkinabé

Les études de cas

Conclusion

PID I

Les choix théoriques et méthodologiques
les enseignants : profils professionnels

Les observations : profils de pratiques d’enseignement et niveau d'efficacité
de groupes d'enseignants aux pratiques porteuses d'effets potentiels

Synthése et axes de réflexion pour la conception d'outils de formation

Le rapport intermédiaire présente les principales tendances des résultats de la recherche.

Aprés la large consultation dont il sera l'objet

notamment lors du Séminaire de restitution de

Ouagadougou au premier trimestre 2015, il sera complété en 2015 par un rapport final.
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AFD :
AUF:
CAP:
CE1:
CE2:
CEAP:

CEB:
CEBNF:

OPERA / SIGLES ET ABREVIATIONS

Agence Francaise de Développement

Agence Universitaire de la Francophonie

Certificat d’Aptitude Pédagogique
Cours Elémentaire premiere année
Cours Elémentaire deuxiéme année

Certificat Elémentaire
d'Aptitude Pédagogique

Circonscription d’Education de Base

Centre d’Education de Base
Non Formelle

CEDEAO : Communauté Economique

CEP:
CM1:
CmM2:

Des Etats de I'Afrique de I'Ouest
Certificat d'Etudes Primaires
Cours Moyen premiere année

Cours Moyen deuxieme année

CONFEMEN : Conférence des Ministres

CP1:
CP2:
CPAF:

CSLP:

DEP:

DHD:

DPEBA:

EPT:

de I'Education des pays ayant
le francais en partage

Cours Préparatoire premiére année
Cours Préparatoire deuxieme année

Centre Permanent d’Alphabétisation
et de Formation

Cadre Stratégique de Lutte contre
la Pauvreté

Direction des Etudes
et de la Planification

Développement Humain et Durable

Direction Provinciale
de 'Enseignement de Base
et de I'Alphabétisation

Education Pour Tous

Instituteur Adjoint

IAC :
IEPD :

MESS :

OIF:

OMD:

PDDEB :

PDSEB :

PAEN :

PAI :
PASEC :

PME :
PPTE:
SE:
TAP:
TBA:
TBS:
TCA:
UEMOA

SIGLES ET ABREVIATIONS

Instituteur Adjoint Certifié

Inspecteur de 'Enseignement
Secondaire

Instituteur Certifié
Instituteur Principal

Ministére de I'Education Nationale
et de I'Alphabétisation

Ministere des Enseignements
Secondaire et Supérieur

Organisation Internationale
de la Francophonie

Objectifs du Millénaire
pour le Développement

Plan Décennal de Développement
de I'Education de Base

Programme de Développement
Stratégique de I'Education de Base

Projet d’Appui a I'Education
Nationale

Plan d’Amélioration Individuel

Programme d'Analyse des
Systemes Educatifs
de la CONFEMEN

Partenariat Mondial pour I'Education
Pays Pauvres Trés Endettés

Systéme Educatif

Taux d’Achevement du Primaire
Taux Brut d’Admission

Taux Brut de Scolarisation

Taux de Croissance Annuel

: Union Economique
et Monétaire Ouest-Africaine
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OPERA / LA QUESTION ENSEIGNANTE

TABLEAU DE LA SITUATION
MONDIALE DE L'EDUCATION ET
EN ASS EN PARTICULIER

La Conférence mondiale de Jomtien de 1990 puis le
Forum de Dakar de 2000 amplifient les questions
posées a I'éducation parmi lesquelles celles qui sont
relatives aux enseignants. A coté des études de type
sociologique ou économique (Huberman, 1989 ;
Sall et Sow, 1998 ; Van Zanten ; Duru-Bellat, 2003 ;
Duru-Bellat, 2008 ,2012, 2013 ; Duru-Bellat et col,
2008 ; Marc Dmeuse et col, 2012 ; Bruno Suchaut,
2002 ; Jean Bourdon et col, 2007 ; Hauseck, 2005 ;
Barbara Bruns, 2014) ou psychologique (Anny Cordié.
1998) des études de facture plus pédagogiques et
didactiques montrent la position déterminante des
enseignants et leur role primordial dans la qualité de
'enseignement (E.C. Wragg, 1999 Martin Carnoy et
col, 2012 ; Hamre et col, 2013 ; ] AC Hattie 2003, 2009).
Qualité est ici prise dans son sens le plus générique
recouvrant la qualité intrinseque des enseignements
et des apprentissages qui leur sont liés, les résultats
en termes de succes ou d'échec, etc.

Dressant le bilan des engagements pris a Dakar pour
I'horizon 2015, le Rapport mondial de suivi sur I'EPT
2013/2014 (Unesco 2014) tire la sonnette d'alarme en
soulignant que :

Dans beaucoup de pays figurant parmi les plus
pauvres, la qualité de I'éducation est freinée par la
pénurie d'enseignants, qui provoque fréguemment
une surcharge des effectifs dans les petites classes
et les zones les plus démunies. Les besoins en
matiere de recrutement sont déterminés par les
déficits courants, la démographie, I'évolution de la
scolarisation et le nombre d'enfants non scolarisés.
Selon les analyses effectuées par lInstitut de
statistique de 'UNESCO, il faudra recruter 5,2 millions
d'enseignants entre 2011 et 2015 - en incluant les
remplacements et les créations de poste - si lI'on
veut avoir suffisamment d'enseignants pour réaliser
'enseignement primaire universel (EPU). Cela
équivaut a plus d'un million de recrutements annuels,
soit environ 5 % des effectifs actuels des enseignants
du primaire (UNESCO, 2014 : 23).

Les objectifs d’éducation pour tous tout au long de la
vie etl'amélioration de I'acces a I'éducation de base ont
entrainé un afflux massif de nouvelles cohortes dans
'enseignement primaire. Dix ans plus tard, I'enseigne-
ment secondaire et I'enseignement supérieur subis-
saient a leur tour l'arrivée de cette vague déferlante
d'éléves venant de I'éducation de base.

14

La plupart des programmes de formation initiale
des enseignants ont une durée minimale de deux
ans. Compte tenu que 57 millions d'enfants ne sont
toujours pas scolarisés, il y a peu de chances que
les pays qui manquent d'enseignants puissent réali-
ser 'EPU d'ici la date butoir de I'Education pour tous,
fixée a 2015. Il n'en reste pas moins que les pays
devraient préparer des maintenant les plans qui
leur permettront de rattraper leur retard. Si le délai
était prolongé jusqu’en 2020, au vu des prévisions de
croissance de la scolarisation, il faudrait recruter 13,1
millions d'enseignants en neuf ans. S'il était prolon-
gé jusqu'en 2030, ce sont 20,6 millions d'enseignants
qu'il conviendrait de recruter en 19 ans.

Parmi les enseignants nécessaires pour la période
2011-2015, 3,7 millions iront remplacer ceux qui
partent a la retraite, changent d'activité ou quittent
I'enseignement pour cause de maladie ou de dé-
ces. Le reste, soit 1,6 million d'enseignants, repré-
sente les postes a créer pour combler les déficits,
répondre aux progres de la scolarisation et assurer
une éducation de qualité en veillant a ce gu'il n'y ait
pas plus de 40 éleves par classe. Ce sont donc envi-
ron 400 000 enseignants supplémentaires qu'il faut
recruter chaque année pour disposer des effectifs
indispensables d'ici a 2015.

L'Afrique subsaharienne représente 58 % de besoins
en enseignants du primaire supplémentaires, soit
environ 225 000 recrutements par an entre 2011
et 2015. Or, au cours de la décennie passée, leur
nombre n'a progressé, en moyenne, que de 102 000
enseignants par an.

Le défi, en matiere de recrutement d'enseignants,
s'accroit lorsqu'on y ajoute les besoins de recru-
tement pour le premier cycle de lenseignement
secondaire. Scolariser tous les éleéves dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire d'ici a 2030 exige
51 millions denseignants supplémentaires, soit
268 000 recrutements annuels. L'Afrique subsaha-
rienne représente la moitié des besoins de recrute-
ment pour le premier cycle du secondaire pour cette
période (UNESCO, 2014 : 23).

Méme si elle a eu des répercussions négatives sur la
qualité de I'éducation, la vague déferlante était pour-
tant souhaitée et prévisible. Partout en ASS des écoles
ont été construites jusque dans les coins les plus recu-
lés avec comme corollaire le recrutement massif d'en-
seignants généralement non qualifiés, mettant a mal
I'Exigence de qualité (UNESCO, 2004). Malgré les besoins
incompressibles en personnels enseignants, le recru-
tement massif d’'enseignants peu ou pas formés avec
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sa conséquence inéluctable faite de revendications
syndicales est la hantise des pouvoirs publics et des
gestionnaires des systémes éducatifs.

Il ne suffit pas de recruter des enseignants, il faut en
outre les former. De nombreux pays, notamment
en Afrique subsaharienne, devront aussi former les
enseignants existants. Le Mali, par exemple, a recruté
des enseignants au rythme annuel de 9 % au cours
des dix derniéres années, ce qui a permis une baisse
des taux d'encadrement, passés de 62 éleves par en-
seignant en 1999 a 48 éléves par enseignant en 2011,
Mais beaucoup d'entre eux sont sans qualification.

Il en résulte quau Mali, le nombre déleves par
enseignant formé, soit 92 éleves, est I'un des plus
élevés du monde. Si la tendance passée en matiere
de recrutement d'enseignants formés se poursuit,
le Mali n'atteindra pas un taux d'encadrement de 40
éleves par enseignant formé d'ici a 2030.

De nombreux pays pauvres ne parviendront pas a
combler le déficit d’enseignants, pour la bonne et
simple raison gqu'il n'y a pas assez de diplomés du
second cycle de l'enseignement secondaire, qualifi-
cation minimale requise pour les stagiaires de l'en-
seignement primaire (sic). Dans huit pays d'Afrique
subsaharienne sur 14, il faudrait pouvoir attirer vers
la profession enseignante au moins 5 % de I'ensemble
des diplémés du second cycle de l'enseignement
secondaire en 2020 pour combler le manque
d’enseignants, et jusqu’a pres de 25 % au Niger.

Par comparaison, dans les pays a moyens revenus,
a peine plus de 3 % de la population active ayant
au moins un niveau d'éducation secondaire sont
employés comme enseignants du primaire.

Les pays qui comptent beaucoup denseignants
sans qualification doivent trouver les moyens de les
former (UNESCO, 2014 : 24).

De lintérieur, les populations locales qui exigent
d'avoir accés aux bienfaits de I'éducation ; les popu-
lations exercent également une trés forte pression
sur le systéeme éducatif par une demande d'éduca-
tion accrue avec des exigences de qualité (UNESCO,
2005). De l'extérieur également du fait des bailleurs
et des partenaires au développement, une autre forte
pression s'exerce sur les systémes d'enseignement et
de formation. Conjuguées ensemble, ces pressions
poussent a parer au plus urgent comme dans une
sorte de fuite en avant faite de recrutement d'ensei-
gnants sans le niveau d'études attendu et sans une
formation professionnelle digne de ce nom. Les pays
d’ASS ne sont pas les seuls concernés. La préoccupa-
tion est d'ordre mondial.

C'est au Nigéria que le retard est le plus grand, et de
loin : les besoins sont de 212 000 enseignants dans
le primaire entre 2011 et 2015, soit 13 % du total
mondial. Sur les 10 pays qui ont le plus besoin
d'augmenter leurs effectifs dans le primaire, tous sauf
un - le Pakistan - sont situés en Afrique subsaha-
rienne (UNESCO, 2014 : 23).

Il'y a peu de chances que les pays qui présentent les
déficits les plus lourds puissent recruter les effectifs
nécessaires d'ici a 2015. Sur les 93 pays qui doivent
recruter davantage d'enseignants du primaire d'ici a
2015, 37 seulement peuvent combler leurs lacunes,
et 29 n'en seront méme pas capables d'ici a 2030.
D'ici a cette date, 148 pays auront besoin densei-
gnants supplémentaires pour le premier cycle du se-
condaire d'ici a 2015 et 29 pays n‘auront pas comblé
cette pénurie d'ici a 2030.

Pour combler le déficit d'enseignants dici a 2015,
certains pays devront accélérer la progression de
leurs effectifs (UNESCO, 2014 : 24).

Compte tenu a la fois des facteurs internes propres
a leurs économies et de la crise économique et
financiere mondiale, ces pressions s'accompagnent
d’engagements budgétaires difficiles a tenir.

Les pays qui ont besoin d'enseignants supplémen-
taires devront accrofitre leurs budgets globaux pour
financer leurs salaires. Selon les analyses récentes
effectuées par llnstitut de statistique de 'UNESCO
pour le présent Rapport [ndlr UNESCO, 2014] I'Afrique
subsaharienne devra, compte tenu des prévisions de
croissance économique, débourser chaque année
4 milliards de dollars EU pour payer les salaires des
nouveaux enseignants du primaire gu'il lui faut recru-
ter pour réaliser I'EPU d'ici a 2020. Cela équivaut a
19 % du budget d'éducation de la région en 2011. Le
Nigéria représente a lui seul les deux cinquiemes des
besoins financiers.

Ces besoins peuvent sembler considérables, mais
la plupart des pays devraient pouvoir vy faire face si
leurs économies connaissent la croissance prévue,
et slils affectent une plus large part de leur PIB a
I'éducation tout en maintenant le cap des 3 % dévo-
lus a I'enseignement primaire. En moyenne, les pays
d'Afrique subsaharienne devront augmenter la part
de leurs budgets consacrée a I'éducation de 12 % a
14 % en 2011 pour résoudre le probleme de la
pénurie denseignants dicia 2020 (UNESCO, 2014 : 24).

Le tableau de la situation de I'éducation relativement
préoccupante dans de nombreux pays a travers
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le monde semble simplement dramatique en ASS.
Malgré les atouts en termes de ressources naturelles
dans de nombreux pays de la région, les politiques
publiques en général et les politiques publiques
d'éducation en particulier semblent produire des
effets contraires aux résultats visés ou souhaitables
(C.Depover, P.Jonnaert). CEuvrant dans le domaine de
I'analyse sectorielle en éducation, le Péle de Dakar
pointe depuis 2009 ce qu'il convient d'appeler Le défi
enseignant (P6le de Dakar, 2009). Dans sa revue spécia-
lisée Pole Mag 14 septembre 2009 consacré au « Dossier
scolarisation primaire universelle en Afrique : le défi»,
le Pble fait un bilan sans équivoque de I'éducation
dans la région en épinglant la question enseignante.

A mi-parcours de l'objectif fixé a Dakar pour l'atteinte
de la scolarisation primaire universelle (SPU), la ques-
tion enseignante en Afrique subsaharienne devient
I'enjeu clé. D'une part, les besoins restent importants :
pour atteindre l'objectif de la SPU, on estime que
deux millions et demi d'enseignants supplémentaires
devront encore étre recrutés d'ici 2020. D'autre part,
au regard des préoccupations grandissantes pour
la qualité et I'équité de l'enseignement, les analyses
révelent que deux aspects pourtant fondamentaux
du défi enseignant restent dans I'ombre : soutenir
la motivation et améliorer la gestion du personnel
enseignant.

Le défi enseignant est donc considérable. Il nest
pas que quantitatif, mais aussi financier, politique,
social. Et, surtout, il appelle de nouvelles politiques
enseignantes, plus durables et plus intégrées. Dans
une nouvelle publication, le Pole de Dakar explore et
met en relation les aspects de cette problématique
enseignante - recrutement, formation, déploiement,
gestion et développement professionnel - pour tenter
de préciser les situations réelles. Ce dossier présente,
en apercu, quelques éléments permettant d'éclairer
les contours de la question [ndlr Pole de Dakar 2009,
La scolarisation primaire universelle en Afrique.

Le défi enseignant] (Pole Mag 14 septembre 2009).

L'analyse de la mesure du défi posé par la question
enseignante en ASS évoque bien des mythes grecs,
entre Sisyphe et les Danaides, voire reléve des travaux
d'Hercule.

La mesure du défi: doubler les effectifs d'enseignants
d'ici 2020.

Pour atteindre la SPU, la condition premiere est de
disposer d'enseignants qualifiés en nombre suffisant.
En Afrique, cette condition constitue, a elle seule, un

véritable défi vu la croissance démographique soute-
nue. Dans la moitié des pays du continent, en effet, on
évalue que la population en age d'étre scolarisée au
primaire augmentera de plus de 2 % par an d'ici 2020.
Les projections établies par le Péle de Dakar pour 41
pays africains quant aux besoins en enseignants afin
de réaliser la SPU montrent que l'effectif total d'ensei-
gnants devra passer denviron 2,9 millions en 2006 a
quelque 4,6 millions en 2020. Sans surprise, ce sont
les pays présentement les plus éloignés de la SPU qui
devront voir leurs effectifs croitre le plus. Sachant que
pour atteindre cette cible, il faudra recruter encore
plus d'enseignants afin de compenser les départs de
ceux qui ne resteront pas dans la profession, les re-
crutements a prévoir sont largement supérieurs a la
différence entre le nombre actuel d'enseignants et le
nombre projeté a lannée de la SPU. Ainsi, au total,
dans I'ensemble des 41 pays, on estime a 2,4 millions
le nombre de nouveaux enseignants a recruter, ce
qui est pres du nombre actuel. A premiere vue, cet
objectif peut paraitre soutenable, dans la mesure ou
il correspond pour la grande majorité des pays au
maintien des rythmes de recrutement observés entre
2000 et 2005. Cependant, si I'on y regarde de plus
pres, le défi quantitatif demeure de taille puisque les
recrutements massifs des dernieres années ont été
rendus possibles par des politiques d'abaissement
du co(t salarial des enseignants qui sont aujourd’hui
remises en cause dans plusieurs pays (Pole Mag 14
septembre 2009).

Quelles solutions face a ces nombreux probléemes
tous aussi importants les uns que les autres ?

Sur quels dimensions ou facteurs del'éducation mettre
en priorité l'accent pour atteindre la qualité sans
retourner a un enseignement élitiste ?

Comment se présentent I'éducation en général et la
guestion enseignante en particulier au Burkina ?

TABLEAU DE LA SITUATION
EDUCATIVE ET DE LA QUESTION

ENSEIGNANTE AU BURKINA FASO

Le systeme éducatif burkinabé :
contexte général

Organisation générale du systéme
éducatif burkinabe

La Loi n°® 013/2007/AN/portant Loi d'orientation de
I'éducation au Burkina Faso définit les principes géné-
raux, détermine l'orientation générale de I'éducation
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et de la formation, fixe les modalités de recrutement
et les conditions d’exercice du métier d'enseignant,
etc. Aux termes de cette Loi, le systéeme éducatif
Burkinabé est structuré en éducation formelle, en
éducation non formelle, en éducation spécialisée et
en éducation informelle.

La présentation sommaire qui en est faite ci-apres se
centre sur I'éducation formelle et particulierement sur
I'enseignement primaire.

De I'éducation formelle

Au sens de la présente Loi, I'éducation formelle est
'ensemble des activités éducatives se déroulant
dans un cadre scolaire, universitaire ou de formation
professionnelle. Elle recouvre toutes les activités
éducatives et d'instruction concourant entre autres
a faire acquérir aux apprenants des connaissances
générales, techniques et scientifiques, a leur assurer
une formation ouvrant a la vie active. L'éducation
formelle comprend I'éducation de base formelle
(éducation préscolaire formelle, enseignement
primaire et enseignement post-primaire), l'ensei-
gnement secondaire, I'enseignement supérieur et la
formation technique et professionnelle.

L'éducation préscolaire formelle concerne les
enfants agés de 3 a 6 ans et est assurée dans des
structures publiques ou privées reconnues par I'Etat,
telles les garderies, les écoles maternelles et les
jardins d’enfants. Elle a un seul cycle avec une durée
de trois (3) ans.

L'enseignement primaire accueille les enfants agés
de 6 ans au moins. La durée normale de la scolarité
y est de 6 ans, au terme desquels I'éleve passe un
examen terminal qui donne lieu a la délivrance d'un
dipléme national : le Certificat d’Etudes Primaires
(CEP). L'enseignement primaire est un cycle unique
formé de trois sous-cycles qui durent chacun deux (2)
ans : le sous-cycle du cours préparatoire (CP) qui s'or-
ganise en CP1 et CP2; le sous-cycle cours élémentaire
(CE) en CE1 et CE2 et le sous-cycle du cours moyen
(CM) en CM1 et CM2. L'enseignement primaire, qui
est notre propos ici, est obligatoire et vise a préparer
I'enfant de six a douze ans a développer des compé-
tences de base, notamment :

En l'outillant pour un apprentissage pré-professionnel ;

En lui permettant de poursuivre des études dans
une structure d'enseignement post-primaire.

L'enseignement post-primaire et secondaire avant
la loi d'orientation de 2007 constituait un Tout
dénommeé « enseignement secondaire » subdivisé en
trois catégories (I'enseignement général, I'enseigne-
ment technique et professionnel et I'enseignement
artistique) et en deux cycles a savoir le premier cycle
de 4 ans allant de la 6™ a la 3¢ et le second cycle
de 3 ans qui va de la 2nde a la Terminale. Avec la loi
d'orientation de 2007, I'enseignement secondaire n'a
plus qu'un seul cycle correspondant au 2nd cycle dans
I'ancienne dénomination tandis que I'ancien premier
cycle devient I'enseignement post-primaire rattaché
a I'éducation de base et dont I'accés reste condition-
né par l'obtention du CEP et 'admission au concours
d’entrée en sixieme (dont le nombre d’admis dépend
de la capacité d'accueil des établissements publics)
pour ce qui est du post-primaire public. La fin du
post-primaire est sanctionnée par un examen ter-
minal donnant droit au dipléme national du Brevet
d'Etudes du Premier Cycle (BEPC), tandis que celle
du secondaire (anciennement 2nd Cycle) donne lieu
au Baccalauréat, qui, au Burkina Faso, est considé-
ré comme le premier dipldme universitaire. Celui-ci
permet d'accéder aux études universitaires.

Aux termes de la Loi d'orientation, les enseignements
primaire et post-primaire sont gratuits, laics et obli-
gatoires de 6 a 16 ans, mais la réalité est toute autre.

Quant a I'enseignement supérieur, il est |'ordre
d'enseignement formel post-secondaire dispensé dans
une institution universitaire ou assimilée et permet-
tant aux étudiants d'acquérir des connaissances de
niveau supérieur. Il vise essentiellement a assurer
un enseignement de haut niveau, a développer la
recherche scientifique et technique, a diffuser la
culture et l'information scientifique et technique.

Enfin, la formation technique et professionnelle est
'ensemble des activités visant I'acquisition de connais-
sances et de compétences spécifiques pour l'exercice
d'un métier, d'une profession ou I'amélioration de la
productivité du travailleur. Elle prend en compte les
voies de qualification formelle et non formelle per-
mettant aux jeunes et adultes scolarisés, déscolari-
sés, non scolarisés, formés ou non d'étre compétitifs
sur le marché du travail dans tous les secteurs d'ac-
tivités socio-économiques. La formation technique et
professionnelle comprend I'enseignement technique
et professionnel puis la formation professionnelle
non formelle.

A toutes fins utiles, il convient de préciser que les éta-
blissements d'enseignement classés dans I'éducation
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« formelle » se répartissent, selon le niveau, en éta-
blissements préscolaires, primaires, post-primaires,
secondaires et supérieurs, selon le statut juridique,
en établissements publics et établissements privés et
enfin, selon la catégorie, en établissements d'ensei-
gnement général ou établissements d'enseignement
technique, artistique et professionnel.

De I'éducation non formelle

L'éducation « non formelle » concerne toutes les
activités d'éducation et de formation, structurées et
organisées dans un cadre non scolaire au profit des
jeunes et des adultes de plus de 15 ans, des adoles-
cents agés de 9 a 15 ans non scolarisés ou préco-
cement déscolarisés et de la petite enfance. Elle est

destinée aux personnes désireuses de recevoir une
formation spécifique dans une structure d'éducation
non scolaire.

Les structures de I'éducation non formelle regroupent :
d'une part les structures d'éducation non formelle des
adultes dites Centres permanents d’alphabétisation et
de formation (CPAF), celles des jeunes et adolescents
non scolarisés ou déscolarisés a savoir les Centres
d'éducation de base non formelle (CEBNF), les Ecoles
communautaires (ECOM), les Centres Bana Nuara
2éme version (CBN2) ; et d'autre part, les structures
d'éducation non formelle de la petite enfance a savoir
les Bisongo, les Espaces d'éveil éducatif (3E), les Haltes
Garderies et structures privées apparentées.

SCHEMA : STRUCTURATION DU SYSTEME EDUCATIF REFORME

Formation professionnelle et technique

Cycles des métiers, CBNF/ Ecoles

mille métiers, CFP/CA/CEEP,

CFJA/CPR, CPAF

Ecole Nationale de la
Formation Professionnelles (ENFP)
Cycle C: ENEP / ENSP / ENAREF /
ENESE / ETC...

ENFP

CycleB =) Cycle A

T

BEPC ou J

4 | ENS.GENERAL - 3 | Doctorat
POST- CAP [Ty = 2 | BACGEN ‘
PRIMAIRE 3 (Lycées - EG) 3¢me cycle 5 ]
> (CEG, CET,
CFTP) 2 1
12 1
? 6 CEP T
TECHNIQUE > 2 Master
; (Lycées t?ach )l 2 2 cycle Magjstrature
PRIMAIRE 4 y : -
BAC TECH Ingéniorat
(Ecoles) 3
2 4+ 4+
BAC PRO Licence
: ? 1 : Lycée % 1er cycle DUT
PRESCOLAIRE 3 ) Professionnel Y
Jardins 2 BEP ‘ N BTS
3| Garderie 1
. . DIPLOME ._ | DIPLOME ._ | DIPLOME
AGEL veLE DUREE |~ i e CYCLE I(z\kanEsE (Fin de CYCLE a}"gsf (Fin de
D'ACCES (Années) cylce) cylce) cylce)

*

+ +

Education de base formelle

Enseignement secondaire

Enseignement supérieur

Schéma 1: le systéme éducatif burkinabé

Extrait du Document de diagnostic de la Politique sous-sectorielle des enseignements secondaire,
supérieur et de la recherche scientifique (Burkina Faso, MESSRS, 2009)
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De I'éducation spécialisée

Au sens de laloi 013-2007/AN portant loi d'orientation
de I'éducation, il faut entendre par « éducation spécia-
lisée, 'ensemble des activités d'éducation et de forma-
tion destinée a des personnes atteintes d'un handicap
physique, sensoriel, mental ou ayant des difficultés
d'adaptation personnelle et d'intégration sociale, afin
de faciliter leur adaptation et leur insertion sociale ».

Nombre d'écoles

De I'éducation informelle

L'éducation informelle désigne toute forme d'édu-
cation non structurée concourant a la formation de
Iindividu et a son insertion sociale. Selon l'article 35
de la loi 013 - 2007/AN portant loi d'orientation de
I'éducation, 'éducation informelle est celle acquise de
facon fortuite et diffuse a travers les canaux suivants :
la cellule familiale, les communautés traditionnelles et
religieuses, les organisations politiques, les groupes
sociaux, les mass-médias et les autres moyens de
communication, les mouvements associatifs, les
sceénes de la vie, le spectacle de la rue.

Au Burkina Faso on distingue deux types d'écoles selon le statut juridique : les écoles privées et les écoles
publiques. Leur nombre varie en fonction des localités. Les écoles privées sont concentrées dans les localités
urbaines, surtout Ouagadougou et Bobo-Dioulasso, et parsemées voire inexistantes dans les localités rurales.
Les tableaux ci-dessous portant sur I'évolution du nombre d'écoles et de classes indiquent une augmentation
continue des capacités d'accueil méme si la normalisation des écoles (passage progressif de 3 a 6 niveaux-

classes) ne semble pas encore une réalité.

Tableau 1a : évolution du nombre d'écoles

Public 8 375 8 831 9 266 9 886 10425
Privé 1823 1965 2279 2 508 2779
Total 10198 10 796 11 545 12394 13204
MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014
Tableau 1b : évolution du nombre de classes
Public 31492 33757 35568 38710 40 680
Privé 6777 7 155 8 093 8999 9764
Total 38 269 40912 43 661 47 709 50 444

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014

Du nombre d'enseignants par sexe

Méme si le corps enseignant se féminise de plus en plus ces dernieres années, les hommes restent dominants
dans l'enseignement du premier degré. Le tableau suivant donne selon la catégorie et selon le sexe, le nombre
d'enseignants exercant actuellement dans I'enseignement primaire.

Tableau 2 : nombre d’enseignant par catégorie et par sexe

Hommes 1658 15755 10 215 3752 2631 34011 29969
Femmes 321 9707 11 520 2331 404 24 283 20613
Total 1979 25462 21735 6 083 3035 58 294 50 582

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014

Légende : IP = Instituteur principal, IC = Instituteur certifié, IAC = Instituteur adjoint certifié, IA = Instituteur adjoint.
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Au Burkina Faso, la croissance exponentielle des effectifs des éléves contraste avec le manque crucial
d’enseignants qualifiés. En effet, en 2010/11, deux millions deux cent cing mille deux cent quatre-vingt-quinze
(2 205 295) éleves ont été inscrits a I'école primaire pour un effectif de 50 582 maitres chargés effectivement
de cours ce qui donne un ratio moyen de 44 éléves par enseignant. Cela peut étre jugé intéressant n'eut été
les fortes disparités que I'on constate d’'une classe a l'autre (souvent plus de 100 éléves dans certaines classes).

Des effectifs globaux des éléves
Tableau n° 3 : Effectif des éléves par sous-cycle selon le genre et le milieu en 2013-2014

Urbain Rural Ensemble
Sous-cycle Total Filles % filles Total filles % filles Total Filles % filles
CcP 255957 | 126283 | 49% 779486 | 363909 | 47% | 1035443 | 490192 | 47,34%
CE 226585 | 112820 50% 613272 | 290612 | 47% 839857 | 403432 | 48,04%
™M 201295 | 126283 63% 517 429 | 257 450 50% 718724 | 383733 | 53,39%
Total Gén. | 683837 | 365386 | 53% | 1910187 | 911971 48% | 2594024 | 1277 357 | 49,24%

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014

En milieu rural, le pourcentage des filles est inférieur a celui des garcons et c'est l'inverse qui est constaté en
milieu urbain.

Taux de promotion par cycle

Le taux de promotion c'est-a-dire la proportion des éleves ayant terminé avec succes une année d'étude
donnée, et qui s'inscrivent au niveau supérieur 'année scolaire suivante, permet de mesurer I'efficacité interne
du systeme éducatif. Notons que ces résultats sont produits dans un contexte d'interdiction de faire redoubler
les éléves a l'intérieur d'un méme cycle. D'ou l'intérét de s'intéresser surtout aux taux de promotion entre
les sous-cycles, en dehors du CM2 qui est une classe d'examen. De 2010 a 2014, les taux de promotion dans
I'enseignement primaire, par sous cycle, et pour la classe de CM1' ont été les suivants :

Tableau 4 : Taux de promotion au sous cycle CP (en %)

Garcons 91,0 90,8 91,3 91,3
Filles 91,4 91,4 92,6 92,3
Total 91,2 91,1 91,9 91,7

MENA : Synthéese des données statistiques 2013-2014

Le tableau ci-dessus montre que le taux de promotion au CP qui est en moyenne de 91 %, n'a pas évolué
significativement en quatre années scolaires, passant simplement de 91,2 a 91,7% et les filles semblent étre les
principales bénéficiaires de ce léger gain. La méme relative stabilité s'observe aussi au CE ou, comme pour le
CP, on peut constater de meilleurs résultats chez les filles comparativement aux garcons tout comme au CM1
du reste comme on peut le voir ci-dessous.

Tableau 5a : Taux de promotion au sous cycle CE en %

Garcons 86,7 86,1 86,2 86,0
Filles 89,9 90,1 90,7 90,3
Total 88,2 88,0 88,3 88,0

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014

1: La classe de CM2 est sanctionnée par I'examen du certificat d’étude primaire.
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Tableau 5b : Taux de promotion au CM1

Garcgons 79,6 79,4 79,6 81,1
Filles 80,0 81,2 82,8 85,3
Total 80,0 80,2 81,1 83,2
MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014
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Graphique 1 : Synthése globale

Taux de redoublements par sous-cycle

S'intéresser au rapport entre le nombre d'éléves qui
redoublent une classe au cours d'une année scolaire
et le nombre total d'éleves au cours de I'année sco-
laire précédente peut étre digne d'intérét. Au Burkina
Faso, les taux de redoublement par sous-cycle restent
élevés. Méme si ces taux, qui avoisinaient les 20% au
seuil des années 2000 ont continuellement baissé (du
fait sans doute de la politique de réduction du redou-
blement), la proportion d'éléves qui redouble, pour
'ensemble du cycle primaire, reste élevée comme en
témoigne les données des tableaux ci-aprés ou on
peut constater que les filles perdent leur avantage
quand elles arrivent au CM (incluant le CM2) cette

Tableau 6a : Taux de redoublement au sous-cycle CP

2010/11

= Promotion CE

2011/12 2012/13 2013/14

== Promotion CM1

fois-ci contrairement aux taux de promotion ci-des-
sus qui ciblaient spécifiquement le CM1. C'est le taux
de succes au CEP qui fait donc la différence car les
filles y ont un taux de succes plus bas. Qu'est-ce qui
peut bien expliquer ce recul des filles ? Le croisement
avec la variable « milieu » (rural ou urbain) aurait pu
nous orienter vers des pistes de réponse. Malheureu-
sement ces données font défaut mais le taux d'ache-
vement quasi équilibré selon le genre (64,7 pour les
garcons et 64,2 pour les filles en 2014) signifie en fait
que méme si elles sont quasiment a égalité avec les
garcons a achever leur cycle primaire, les filles sont
toutefois plus nombreuses a le faire sans avoir obte-
nu le diplédme du CEP.

Gargons 4,5 4,4 4,0 3,9
Filles 3,9 3,7 34 3,2
Total 4,2 4,1 3,8 3,5

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014
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Tableau 6b : Taux de redoublement au sous-cycle CE
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Gargons 7.4 7.1 6,5 6,1
Filles 7,0 6,6 5,8 54
Total 7.2 6,8 6,2 5,2
MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014
Taux 6¢: taux de redoublement au sous-cycle CM
Gargons 17,6 18,8 14,3 12,9
Filles 19,6 19,4 16,8 15,0
Total 18,6 18,1 15,6 14,0

MENA : Synthese des données statistiques 2013-2014

Taux de réussite au CEP

La fin du cycle a I'école primaire au Burkina Faso est sanctionnée par le certificat d'études primaire, CEP. Le taux
de réussite a cet examen s'entend comme le rapport entre le nombre d'éleves déclarés admis et le nombre
d'éléves présentés. L'évolution de ce taux de succés de 2010 a 2014 se présente de la maniére suivante selon
le sexe :

Tableau 7 : Taux de réussite aux examens selon le sexe

Garcons 67,7 68,9 65,1 84,5
Filles 60,0 61,5 56,9 80,2
Total 64,0 65,2 60,9 82,2

MENA : Synthéese des données statistiques 2013-2014

Le taux de réussite au Certificat d’Etudes Primaires (CEP) varie en dents de scie. Par exemple, en 2013 le taux
de 60,9 % constitue une baisse de plus de 4 points de pourcentage par rapport a celui de 2012. On note aus-
si que le taux de réussite, qui était resté quasi constant ces trois derniéres années, soit une moyenne de 60 %
a nettement augmenté en 2013-2014 de prés de 20 %. Est-ce un phénomene aléatoire ou est-ce le résultat
des efforts opérés dans I'amélioration des conditions d’enseignement et d’apprentissage qui commencent a
produire leurs effets ? Il faut attendre les prochaines années avant d'en tirer des conclusions. Un autre fait
important qui mérite d'étre signalé est que le taux de réussite des filles a toujours été inférieur a celui des
garcons (67,7 % contre 60,0 % en 2010-2011, 68,9 % contre 61,5 en 2011-2012, 61,5 contre 56,9 % en 2012-2013
et 84,5 % contre 80,2 % en 2013-2014) alors que leur taux de promotion avant le CM2 a toujours été meilleur
que celui des garcons.

Avec le RESEN de 2008, nous apprenons que la différence du taux d’achévement du primaire entre le milieu
rural et le milieu urbain était de 33 points en faveur de ce dernier (61 % contre 28 %). Méme si au bout de
6 ans cette différence a pu se réduire, il est certain qu'elle n'a pas été comblée, ce qui tendrait a confirmer la
position plus fragile des filles du milieu rural, comparativement a celles du milieu urbain, en matiére de qualité
de I'éducation.
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FORMATION ET GESTION DES
CARRIERES DES ENSEIGNANTS

Dans les années 2000 déja, Badini (2001), cité par Oué-
draogo (2009), dressait un bilan de la situation des en-
seignants au Burkina Faso. Une analyse rapide de la
situation des enseignants au Burkina Faso, notait-il,
laisse apparaitre un certain nombre de constats :

une histoire tumultueuse faite de flux et de reflux
en matiére de formation des enseignants ;

une compréhension confuse de la profession
enseignante et de la professionnalisation du métier
d'enseignant ;

une dégradation constante de la représentation
sociale de I'enseignant et la détérioration relative de
ses conditions de vie et de travail ;

une politique nationale de la formation des
enseignants et de la gestion des carrieres
enseignantes ambigué.

Un examen des modes et niveaux de recrutement, des
structures, types et durées des formations initiales et
continues, des contenus et modalités de formation
et d'encadrement, des modes d'évaluations et de
diplomation, des conditions d'évolution de la carriére
pourrait permettre de voir plus qu'une photo, un film
de la situation présente.

Des emplois de I'enseignement primaire

Le Décret n°2006-377/PRES/PM/MFPRE/MEBA/MFB
du 04 ao(t 2006 portant organisation des emplois
spécifiques du Ministere de I'Enseignement de Base
et de I'Alphabétisation (JO N° 34 DU 24 AOUT 2006),
encore en vigueur, identifie dans ses dispositions gé-
nérales

les emplois d'Instituteur adjoint (IA), d'Instituteur
adjoint certifié (IAC), d'Instituteur (l) et d'Instituteur
certifié (IC) comme relevant des emplois perma-
nents de contractuels du Ministére de I'enseigne-
ment de base et de l'alphabétisation (MEBA) ;

contrairement a ceux d'instituteur principal (IP), de
conseiller pédagogique itinérant (CPI) et d'inspec-
teur de I'enseignement du premier degré (IEPD) qui
relevent des emplois de fonctionnaires du méme
ministeére.

Ce décret précise les modalités d'accés aux différents
emplois et sera exploité plus loin.

Des modes et niveaux de recrutement
des enseignants

Les modes et les conditions générales d'acces aux
différentes catégories d'enseignant sont définis aux
articles 10 et 11 de la loi n°013/98/AN du 28 avril
1998 portant régime juridique applicable aux emplois
et aux agents de la Fonction publique auxquels
renvoie souvent le décret ci-dessus cité. Aux termes de
cette Loi modifiée par celle n°019-2005/AN du 18 mai
2005, nul ne peut étre recruté pour exercer I'emploi
d'Instituteur adjoint certifié s'il n'a une acuité visuelle
normale ou apres correction sil y a lieu, s'il est
atteint de surdité ou de bégaiement ou de tout autre
handicap incompatible avec la gestion des activités
pédagogiques.

Le recrutement des éléves-maitres a former en qualité
d'instituteur adjoint certifié se fait parmi les titu-
laires du BEPC, non pas sur la base de connaissances
théoriques ou pratiques, mais sur la base de tests
de niveau et/ou de tests psychotechniques qui ne
révelent pas le niveau réel des futurs enseignants.

De la formation initiale

La formation initiale des IAC se fait dans les Ecoles
nationales des Enseignants du Primaire (ENEP) et
dans les Ecoles Privées de formation des enseignants
du primaire (EPFEP) dont les programmes et modali-
tés de formation sont calqués sur celui des ENEP. Les
ENEP sont aujourd’hui au nombre de sept : LENEP de
Loumbila créée en 1985, celle de Bobo-Dioulasso en
1994, celle de Fada-N'Gourma en 1997, celle de Oua-
higouya en 1998, celle de Gaoua en 2002, celle de Dori
en 2011 et celle de Dédougou au cours de 2013-2014.

Il faut noter une certaine hésitation, pour ne pas dire
un tatonnement, dans la durée de la formation initiale
dans les ENEP publiques qui vacille continuellement.
De deux ans, on en est arrivé a une durée d'un an,
puis encore a deux ans. Le dipléme de fin de forma-
tion dans les ENEP est le DFE/ENEP (Dipléme de Fin
d'Etudes des Ecoles Nationales des Enseignants du
Primaire) équivalent du Certificat Elémentaire d’Apti-
tude Pédagogique (CEAP). Il confére aux sortants le
statut d'Instituteur Adjoint Certifié (IAC). lls sont jugés
aptes a enseigner dans toutes les classes du cycle pri-
maire (du CP1 au CM2).

Dans les structures privées, les EPFEP, la durée de
la formation est de deux (2) ans et le diplome de
sortie est également le CEAP (Certificat élémentaire
d'Aptitude pédagogique). Le sortant a, lui aussi, le
statut d'Instituteur Adjoint Certifié (IAC) également.
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Tableau 8 : Les différents types ou corps d'enseignants du primaire : formation initiale

et modalités de recrutement

OPERA / LA QUESTION ENSEIGNANTE

Instituteur
adjoint

Il est sans formation
initiale et le décret
précise que :

« Les Instituteurs adjoints
ont vocation a accéder a
l'emploi d'Instituteur adjoint
certifié dans les conditions
de recrutement prévues

Au bout de cinq (5) années
d’enseignement effectif dans les
classes, il peut prendre part a

Sans diplome

. examen du Certificat Elémen- )
BEPC our cet emploi » I du Certificat El rofessionnel
P P taire d'Aptitude pédagogique P
ot que (CEAP), devenant s'il est admis un
q IAC (catégorie ci-apres).
« L'emploi d'Instituteur
adjoint est mis en voie
d’extinction »
Instituteur 2 cas possibles :
adjoint
certifié * 1 ou 2 ans de formation
selon les promotions.
* Sans formation initiale R . . CE.APAOU tout autre
BEPC Dés la sortie ou apres dipldme reconnu

mais des formations
continues et le succes a
I'examen du CEAP apres 5
ans au moins de pratique
de classe en tant que IA.

équivalent

Instituteur

Baccalauréat

Il est sans formation
initiale et le décret
précise que :

« Les Instituteurs ont
vocation a accéder a
l'emploi d'instituteur certifié
dans les conditions de
recrutement prévues pour
cet emploi »

et que

« L'emploi d'Instituteur est
mis en voie d'extinction »

Aprés une ancienneté de cinq (5)
ans dans 'Administration dont
trois (3) ans dans I'emploi d'Insti-
tuteur il peut subir les épreuves
écrites, pratiques et orales du
Certificat d’Aptitude Pédagogique
(CAP) et devenir IC s'il est admis.
Il entre alors dans la catégorie
suivante.

Sans diplome
professionnel

Instituteur
certifié
BEPC au moins
et étre déja |
ou IAC

Formation continue
sur le terrain

Ancienneté de cinq (5) ans au
moins dans I'Administration dont
trois (3) ans dans I'emploi d'lAC
ou d'Instituteur et ayant subi
avec succes les épreuves écrites,
pratiques et orales du Certificat
d'Aptitude Pédagogique (CAP)

Certificat
d'Aptitude
Pédagogique (CAP)
ou tout autre
dipldme reconnu
équivalent

Instituteur

Do Baccalauréat
principal

au moins et étre
déja IC

Formation de 9 mois
a 'lENS-UK

Ancienneté de cinq (5) ans

au moins dans 'Administration
dont trois (3) ans dans I'emploi
d'instituteur certifié.

Certificat Supérieur
d'Aptitude
Pédagogique
(CSAP)
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Certaines écoles primaires privées recrutent parfois
des enseignants sans formation initiale. Dans ce cas,
ils sont des instituteurs adjoints (1A) et passent cing
(5) années d'enseignement effectif dans les classes
avant de prendre part a I'examen du Certificat Elé-
mentaire d'Aptitude pédagogique (CEAP). C'est apres
admission a cet examen que l'enseignant obtient le
grade d'Instituteur Adjoint Certifié.

Les candidats déclarés admis au titre d'une session du
CEAP sont reclassés au 1¢ janvier de 'année suivante.
Outre I'IAC, nous avons d'autres catégories dans le
corps des enseignants du primaire identifiés dans le
décret de 2006 ci-dessus cité. Le tableau qui suit liste

les différentes catégories et présente les modalités de
leur acces au métier. On constate que les catégories
d'enseignants sans formation initiale sont mises «en
voie d'extinction», de sorte que I'lAC est I'enseignant
de la catégorie de base du corps des enseignants
du primaire, suivi de I'lC, I'lP étant de la catégorie
supérieure.

La figure suivante illustre les voies d'acces a la fonc-
tion, aux différents niveaux. Etant donné l'accroisse-
ment du nombre d’ENEP aussi bien publiques que
privées, le nombre d'enseignants recrutés chaque an-
née est de loin supérieur aux 2700 signalés dans cette
figure et qui concernait I'année 2003.

Enseignants du primaire au Burkina Faso

BEPC

®

IAC

BAC

CAP

@ (examen)

A 4

)

Légende

Diplébme

CEAP
(examen)

1 - Voie qui n'existe plus.
Plus de recrutement sur ce statut.

2 - Formation en 1 an.
Environ 2 700 par an.

3 - La voie n'existe plus.
Les | constituent un statut résiduel.

Examen/
Statut Concours

Schéma 2 : . Les voies d'acces a la fonction d'enseignant au Burkina Faso
Source : Kabore-Paré, A. et llboudo K. E. (2004). La formation, le développement, lappui et la gestion des enseignants en
Afrique occidentale. Etude de cas : le Burkina Faso. Avec la collaboration de Barro, M.

2 : Concernant les niveaux académiques de recrutement, ce décret renvoie aux articles 10 et 11 de la loi n°013/98/AN du 28 avril 1998 portant
régime juridique applicable aux emplois et aux agents de la Fonction publique.
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Les statistiques scolaires de 2011 nous permettent de
constater que les maftres les moins expérimentés se
retrouvent surtout en milieu rural (7,177 %y ont une ex-
périence de plus de quinze ans par rapport a 23,97 %
en milieu urbain). Par ailleurs, les plus qualifiés sont
en proportion moindre en milieu rural ou on trouve
surtout des IAC (50,24% par rapport a 15,11% en mi-
lieu urbain), comparativement au milieu urbain ou
exercent surtout des IC (49,08%). Cette tendance est
certainement encore a l'ordre du jour (données man-
quantes pour 2013-2014) car elle est en cohérence
avec la politique de gestion des personnels de I'Etat
qui veut que le fonctionnaire débutant soit assujetti a

I'exercice en milieu rural (en général moins désirable)
pendant au moins 5 ans avant de prétendre a une
affectation en milieu urbain. Une telle politique est-
elle favorable a une répartition équitable, en termes
de qualité (expérience, qualification), des personnels
enseignants entre milieu rural et milieu urbain ?
Postulant des révisions probables des textes qui
régissent la fonction, les pratiques actuelles devront
étre considérées comme des bases a partir desquelles
envisager I'évolution des politiques de renforcement
des capacités des enseignants, par exemple dans le
cadre d'IFADEM ou d'OPERA.

Tableau 9 : Répartition des enseignants par catégorie3 et selon le sexe en 2010-2011

MILIEU URBAIN
H 8,27 39,43 10,77 32,63 8,90 100,00
F 2,93 58,59 19,40 16,66 2,43 100,00
Total 5,58 79,08 15,11 24,59 5,64 100,00
MILIEU RURAL
H 3,63 3,63 41,93 2,84 7,28 100,00
F 0,57 0,57 67,42 2,35 2,26 100,00
Total 2,63 38,80 50,24 2,68 5,64 100,00

Sources : calculé a partir des données statistiques du MEBA, 2011

Le programme de formation initiale des enseignants
du primaire encore en vigueur au cours de I'année
2013-2014, malgré quelques retouches, est celui de
2001. Une nouvelle politique de formation assortie
d'un plan de formation des enseignants et personnels
d'encadrement a été élaborée en 2013 mais n'était
pas encore OPERAtionnelle a la rentrée 2013-2014.

L'essentiel de la formation initiale des enseignants re-
pose sur la connaissance de la pédagogie générale et
sur les pédagogies (intitulé des Modules de formation)
des différentes disciplines enseignées au primaire.
La formation des enseignants du premier degré au
Burkina Faso met plutét I'accent sur la maitrise de
principes et de regles normatifs, que sur I'acquisition
de connaissances de I'éducation et plus spécifique-
ment dans les didactiques des disciplines.

Le programme de 2001 congu selon la logique de la
Pédagogie par objectifs (PPO) a fait 'objet d'une ana-
lyse par A. Paré-Kaboré (2009) , tant dans sa version
théorique qu'au travers des avis exprimés quant a sa
mise en ceuvre. L'auteur notait que les contenus de
formation proposés étaient assez diversifiés incluant

des aspects qui se rapportent a l'analyse des actions
d'enseignement (théorie d'apprentissage, psychologie
du développement, didactiques, ...). En outre, durant
la phase théorique de formation, il est prévu que les
éleves-maitres aient l'occasion d'étre confrontés a
la situation de classe a travers des observations de
classes ou lecons d'essai dans les écoles d'application
qui ne reflétent malheureusement pas la réalité des
classes ordinaires du pays car les classes de ces écoles
réunissent des conditions plutdt idéales. Il était égale-
ment prévu que des professionnels de métier (IP, CPI
et IEPD) participent a cette formation des enseignants.

Il ressortait que cependant que dans la pratique, les
approches de formation étaient peu axées sur les mé-
thodes actives, les résolutions de problémes ou lin-
terdisciplinarité. Par ailleurs, la certification mettait
I'accent sur la réussite a des matiéres isolées et non
sur des taches globales.

L'examen des principaux modules dispensés permet
de se faire une idée sur le contenu de la formation et
le tableau suivant en donne un apercu.

3: La catégorisation des enseignants par ordre croissant de qualification est la suivante : IP = Instituteur principal ; IC = instituteur certifié ; IAC =

Instituteur adjoint certifié ; IA = instituteur adjoint.

4: Ministére de 'enseignement de base et de I'alphabétisation (MIEBA)/SG/DFP. (2001). Programme de formation des ENEP. Ouagadougou.

5:Le programme relu au compte de 'ENEP de Loumbila faisait mention de l'intitulé « didactique » dans la page intérieur du module de « pédagogie
des disciplines » mais sans que cela ne change fondamentalement le contenu de ces modules.

6 : Paré-Kaboré, A. (2009). Programme et pratique de formation a 'enseignement primaire au Burkina Faso : entre modele «traditionnel»
et modele du «professionnel». Annales de ['Université de Ouagadougou. Série A, Vol. 009, Décembre 2009.
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Tableau 10. Contenu du programme, répartition horaire et approches recommandées

1. Gestion pédagogique | Pédagogie générale 50 heures
du systéme éducatif | ;uation des
. 30 heures
connaissances
gestlop du systéme 30 heures
éducatif
Total | 110 heures
2. Psychologie Psychologie de I'enfant 35 heures
I?sychologle de 35 heures
I'apprentissage
Psychologie sociale 10 heures
Total | 80 heures
3. Pédagogie des Pédagogie du francais 70 heures
fj's:'pl'nest | Pédagogie du calcul 70 heures
instrumentales
Total | 140 heures

4. Pédagogie des
disciplines d'éveil

Généralités

Pédagogie de I'histoire

Pédagogie de la
géographie

Pédagogie des SVT

Pédagogie de I'étude
du milieu

Pédagogie de I'éducation
physique

Pédagogie du dessin

Pédagogie du chant

Pédagogie de la poésie

Pédagogie de la morale
et du civisme

Pédagogie des activités
pratiques de production

Non précisé

Présentation,
observation,
explication,
démonstration,
exposé,
brainstorming,

recherche avec des
supports pédagogiques
tels les documents, les
textes, le dessin, les
schémas

Total | 100 heures
5. Législation Législation scolaire 40 heures
Morale professionnelle 40 heures
Total | 80 heures
Remise a niveau Le francais 50 heures
Le calcul 50 heures
L'histoire 20 heures
La géographie 20 heures
(I;eéslsfclgrr;cees de la vie et 40 heures
Total | 180 heures
TOTAL GENERAL 690 heures

STAGE PRATIQUE

Non mentionné dans le document-programme
mais géré par un arrété ministériel qui en précise
les modalités et les roles des acteurs

Durée non précisée mais trés comprimée en
raison des démarrages tardifs d'année ainsi

que de la réduction entre temps du temps de
formation a 1 an au lieu de 2!
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A ce contenu, il faut ajouter des cours spécifiques
tels I'éducation aux droits de I'enfant, le code de la
personne et des familles, I'éducation environnemen-
tale, I'éducation a la citoyenneté, etc. Du reste, le
curriculum semble implanté de maniére flexible en
fonction des variations dans la durée de la formation
et des besoins. Ainsi voit-on quelques modifications
dans les volumes horaires et par exemple aussi
I'insertion de I'enseignement bilingue (transcription et
didactique) avec un volume de 140 heures.

Depuis la rentrée 2013-2014, la durée de la formation
est repassée a deux ans dans les ENEP. La premiére
année qui s'étale généralement d'octobre a mai, est
consacrée aux cours théoriques. En deuxieme année
de formation, d'octobre a mai, les éléves maitres
sont mis en position de stage de terrain dans les
écoles d'application des CEB, ou ils suivent des
lecons et s'exercent a la pratique, sous la conduite
d'un maitre-conseiller. Au cours du mois de juin de la
deuxiéme année, ils retournent dans les ENEP pour
I'examen de fin de formation.

Auparavant, cette formation qui se déroulait en une
année comportait une premiére phase de cours
théoriques, d'octobre a décembre, suivie de la phase
pratique de janvier a avril, puis une seconde phase
théorique de mai a juillet pour l'achevement du
programme, le bilan du stage pratique et I'examen de
fin de formation.

Les modalités d’'évaluation prévoient deux notes
individuelles de contréle continu par matiére
auxquelles s'ajoute une note d'exposé de groupe pour
donner une moyenne pour la formation théorique.
Le stage pratique est également sanctionné par
une note de stage qui semble étre collégiale dans la
mesure ou le stagiaire fait un rapport de stage soumis au
maitre-conseiller qui l'apprécie et transmet au directeur
de I'école son appréciation. De concert avec le directeur de
I'école, une note est proposée comme étant celle de I'école
et l'ensemble est transmis a 'ENEP par la voie hiérarchique
qu'est l'inspecteur chef de circonscription (Kaboré-Paré et
llboudo, 2004, p.70).

Pour ce qui est de la certification, chaque ENEP
organise en fin d'année un examen de sortie pour
conférer le Dipldbme de fin d'études des ENEP
(DFE/ENEP), mais selon des modalités définies par un
arrété ministériel. Les épreuves du DFE/ENEP sont
harmonisées et confectionnées au niveau central.
Moyenne aux contrbles continus + note d'exposé de
groupe + note de stage + moyenne a I'examen final
donnent la moyenne générale qui doit &tre supérieure
ou égale a 12/20 pour que le stagiaire soit déclaré

7 : MEBAM, Programme d'enseignement. Edition 1993. Burkina Faso.

admis au Dipléme de Fin dEtudes des Ecoles
Nationales des Enseignants du Primaire (DFE/ENEP)
équivalent au CEAP.

L'étude de cas faite en 2004 sur la formation des
enseignants s'était préoccupée de savoir quel était
le degré de réalité de mise en ceuvre des contenus,
stratégies, méthodes de formation telles que prévues
dans le programme de formation. Pour ce faire, les
chercheurs se sont adressés aussi bien aux éléves-
maitres en formation qu'aux enseignants en exercice
a I'époque. Il ressortait selon ces deux groupes d'ac-
teurs que | . Le déroulement méme de cette formation est
a bien des égards jugé passable [...] surtout en sa partie di-
dactique des disciplines ; la formation pédagogique est celle
qui est la mieux appréciée (Kaboré-Paré et llboudo,
2004, p.73).

Les stagiairesreconnaissaientaussi lusage constant,
fréquent ou assez fréquent de techniques comme le travail
en groupe, les travaux individuels, l'usage du matériel
concret, a coté de l'enseignement frontal. Ce qui est rare
ou inexistant, ce sont les sorties d'observation, linvitation
de personnes ressources, l'enseignement individualisé ou
par projet. Et cela se fait dans une organisation spatiale qui
reste principalement frontale, rarement en petites équipes
et quasiment jamais en forme de U (Kaboreé-Paré et
llboudo, p.75). Cet avis exprimé par les éléves-maitres
a I'époque devrait-il se refléter dans leurs pratiques
en tant qu'enseignants, avec une facilité d'usage de
certaines techniques plutot que d'autres ? Des obser-
vations de classes pourraient permettre d'y répondre.

La difficulté ressentie avec la formation didactique
jugée passable attire notre attention sur la diversité
des disciplines et matieres que recouvrent les
programmes de l'enseignement primaire. Pour ne
prendre que I'exemple du francais, en CM2 il renvoie
a 8 matiéres sur les 14 que compte le programme de
cette classe (I'expression orale, la lecture, I'écriture,
le vocabulaire, la grammaire, la conjugaison, l'or-
thographe, I'expression écrite) et a 3 disciplines
(langage, lecture, écriture) sur 7 au CP2. Chacune de ces
disciplines fait I'objet d'une formation « pédagogique »
des enseignants, d'instructions officielles et d'une
méthodologie bien précise pour son enseignement.
Les instructions pour l'expression orale au CM par
exemple, disent ceci” :

Encourager l'expression libre et spontanée - Partir tou-
Jours d'un texte, d'une gravure ou d'un questionnaire - Faire
employer dans des textes variés, les structures a acquérir.
- Veiller a une participation active de tous les éleves de la
classe - Veiller a la correction de la langue dans tous les
exercices Orausx.
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Et pour le langage au CP

N'entamer une nouvelle lecon que lorsque les acquisi-
tions précédentes ont été assimilées ; Motiver les enfants
en les mettant en situation de communication ; Inciter
les éleves a l'expression naturelle et spontanée autour des
themes choisis librement par eux-mémes ou par le maitre ;
Veiller a ce que la lecon soit dynamique en instaurant un
dialogue entre maitre et éleves eux-mémes ; Créer des situa-
tions aptes a susciter le réemploi des notions assimilées par
l'enfant, Veiller a la correction des erreurs de langage en re-
prenant systématiquement les prononciations défectueuses
en phonétique (MEBAM, Programme d'enseignement.
Edition 1993. Burkina Faso).

Les instructions sont nombreuses et existent a propos
de chaque discipline. Un autre exemple en systeme
métrique CM2 :

Une séance de 60 mn par semaine

soit 24 séances/an ;

Il est prévu quatre (4) séances de révision
que l'on répartira sur tout le long de I'année ;

On se servira du quadrillage pour les unités
de mesure de surface;

Insister sur les manipulations avec les mesures
utilisées dans le milieu. Exemple : le gramme

et ses multiples (le Kg) - Eviter d'insister sur les
mesures théoriques (les sous-multiples du gramme) ;

Mettre constamment les enfants en situation
concréte : exemple : boutique, marché, OPERAtions
postales, artisans, ouvriers. Habituer les éléves a
estimer d'abord un poids, une capacité, une
longueur avant de passer a la vérification ;

Au niveau des monnaies, le maitre veillera
a l'équivalence : exemple :

—» franc CFA par rapport a d'autres monnaies
étrangeres connues dans le milieu de I'enfant.

—» franc CFA par rapport a la langue nationale.

(MEBAM, Programme d'enseignement. Edition 1993.

Burkina Faso).

On peut bien comprendre qu'il ne soit pas aisé de
maitriser tout ceci dans le laps de temps que dure
la formation. Surtout si, comme on le voit dans les
modules de « didactique des disciplines » (indiqués
pédagogies des disciplines dans la structure du
programme de formation), le contenu de formation
renvoie surtout a la prise de connaissance des
programmes du primaire et aux prescriptions métho-
dologiques pour leur enseignement.

Dix années se sont écoulées depuis l'étude de
Kaboré-Paré et Ilboudo citée plus haut, une étude qui
n'a pas fait d'observations de classes. OPERA peut

permettre d'avoir une lecture de limpact de cette
formation sur la pratique des enseignants : y a-t-il
réellement un probléme de mise en ceuvre de la
didactique des disciplines, de mise en ceuvre de cer-
taines techniques comme l'approche individualisée,
les travaux de groupe, etc. méme si I'on imagine
que l'expérience et la formation continue, si elle est
de qualité, peut permettre de surmonter certaines
difficultés ?

De la formation continue

Le Burkina Faso dispose d'un programme de forma-
tion continue des personnels du MEBA datant de dé-
cembre 2001, d'une stratégie de formation continue
des enseignants congue en 20032. Elle peut étre quali-
fiante ou dipldmante et se situer a différents niveaux,
depuis I'école jusqu’au niveau national en passant par
les CEB et DREBA (dénominations anciennes) et sous
des responsabilités également graduelles comme cela
ressort du tableau qui suit. (voir tableau page 30)

Bien que ce programme existe, il convient de s'attacher
a la réalité des faits car aussi bien les enseignants,
les encadreurs que les responsables déconcentrés
estiment que la formation continue fait face a des
problémes importants pour sa mise en ceuvre notam-
ment d'ordre logistique, de carburant et financier ou
de pertinence.

La formation continue des maitres se fait donc a tra-
vers : les stages de recyclage, les GAP, les conférences
pédagogiques et les visites de classes.

Les stages de recyclage sont des sessions de forma-
tion qui réunissent les enseignants et les directeurs
d'écoles d'une CEB donnée. lIs ont lieu une (1) a deux
(2) fois par an et ont une durée de 2 a 3 jours.

Les stages de recyclage portent généralement sur
I'enseignement d'une discipline donnée (par exemple
I'orthographe, le calcul, la géographie, etc.). lls sont
organisés par cours (CP, CE, CM). Les stages de recyclage
ont un caractére obligatoire, mais les enseignants
manifestentdelaréticence, parcequ’ilsnevontpasavec
cequ'ilsappellent des mesures d'accompagnement |-,
C'est-a-dire une prise en charge financiere.

Les Groupes d’'animation pédagogiques (GAP) consti-
tuaient les principaux dispositifs de formation conti-
nue des enseignants du primaire au Burkina Faso.
lIs regroupaient I'ensemble des instituteurs et des
encadreurs pédagogiques d'une CEB. Prévues pour
étre mensuelles, les rencontres se tenaient générale-
ment en moyenne 8 fois par an. Les GAP se réunis-
saient pendant une journée, le plus souvent le samedi.
lls commencaient au mois d'octobre et prenaient fin
au mois de mai. Comme mesure d'accompagnement,
chaque enseignant participant effectivement perce-
vait 2000 FCFA (environ 3,5 euros) pour la journée.

8: MEBA /SG/ DFP (2001). Programme de formation continue des personnels du MEBA.
MEBA / SG / DGEB / DDEB (2003). Stratégie de formation continue des enseignants.
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Tableau 11. Modalités de formation continue : niveaux stratégique, responsabilités.

1. Activités de formation
continue qualifiante
dans les écoles

Elaboration des plans d'amélioration

Enseignant lui-méme

Visa des cahiers de préparation, conseils des maftres,
quinzaine critique, visites de classes, élaboration des
plan d'amélioration individuels (PAl), élaboration des
plan d'amélioration collectifs (PAC), etc.

Directeur d'école (DE)

Exposés-débats, lecons d’essai, simulations, dé-
monstration, etc.

Responsable du GAP?

Visites de classes, suivi des activités des GAP, dé-
monstrations, etc.

Conseiller pédagogique

Visites de classes, visites d'écoles, suivi des activités
des GAP, démonstration, etc.

Chef de CEB'

2. Activités de formation
continue qualifiante
dans les CEB

Stages de recyclage d'ordre didactique pour un
groupe particulier d'enseignants chez qui le besoin
se fait sentir.

Encadreurs pédagogiques

Stages de formation sur des thémes nouveaux inté-
ressant tout le monde ou des groupes spécifiques.

Encadreurs pédagogiques

3. Activités de formation
continue qualifiante
dans les DPEBA et les
DREBA

Suivi des activités de formation continue dévelop-
pées dans la province pour ce qui est du DPEBA et
dans la région pour ce qui est du DREBA, appui des
CEB pour la mise en ceuvre de leur programme de
formation continue.

Directeurs d'écoles, CEB, DPEBA

4. Activités de formation
continue qualifiante
au niveau national

Formation a distance pour toucher les acteurs de
I'éducation ou sensibiliser la communauté sur des
points précis et utilisant des vecteurs tels la télé, la
radio, la revue ARC, la veille technologique.

Direction du développement
de 'enseignement de base
(DDEB)

Formation présentielle dans le cadre de la formation
de formateurs ou de formation pilote, etc.

Direction du développement de
'enseignement de base (DDEB)

5. Activités de formation
continue diplémante
dans les écoles

Visites de classes, séances diverses de préparation,
conseils par les DE ou les pairs, activités des GAP, etc.

Enseignants, DE, responsables

GAP

6. Activités de formation
continue diplémante
dans les CEB

Activités de préparation des candidats aux épreuves
écrites, pratiques et orales des examens et concours
professionnels.

Encadreurs pédagogiques

7. Activités de formation
continue diplomante
dans les ENEP

Activités de préparation des candidats uniquement
aux épreuves écrites des examens et concours ;
présentielle pendant les vacances et a distance en
cours d'année.

Responsables des ENEP"

Préparation d’enseignants volontaires (intéressés
par) pour l'obtention de diplémes académiques).

Responsables des ENEP en

partenariat avec des structures

nationales ou étrangéres de
formation

8. Activités de formation
continue diplémante
dans les DPEBA et
DREBA-siéges de bassin
de formation

Appui a I'élaboration des programmes de formation
des CEB et des bassins de formation que sont les
DREBA abritant des ENEP et suivi des activités réali-
sées dans les CEB.

DREBA, ENEP, DPEBA

9. Activités de formation

Participation a I'élaboration des programmes de for-

examens et concours professionnels, mécanismes
et mesures d'encouragements et de motivation.

continue diplomante mation continue a distance avec les DREBA-siéges et | DREBA
dans les autres DREBA les ENEP et mise en ceuvre dans leur région.
10. Activités de formation | Conception des dispositions réglementaires, des
continue diplémante cadrages institutionnelles de formation continue ;
au niveau national responsabilité de la modification des épreuves des DGEB

Source : Kaboré-Paré et llboudo (Op. cit. p.88).

9: Groupe d'animation pédagogique

10 : Circonscription d’'enseignement de base dont le chef est un inspecteur
11 : Chaque ENEP s'occupe des enseignants du « bassin de formation » dont elle a la charge.
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Les GAP donnaient l'occasion d'aborder non seulement
les méthodes d'enseignement, les difficultés posées
par I'enseignement d'une discipline particuliére, mais
aussi des themes généraux comme par exemple, la
pédagogie de groupe en 2010-2011, le management
participatif en 2011-2012. Les GAP avaient également
un caractere obligatoire. Cependant, compte tenu
des boycotts constatés au niveau de ces cadres de
formation, le MENA a suspendu la tenue des GAP.

Les conférences pédagogiques, en ce qui les concerne,
sont des cadres de rencontres nationales entre pairs.
Les instituteurs principaux (IP) font leur conférence
ensemble, les inspecteurs de I'enseignement du pre-
mier degré (IEPD) et les Conseillers pédagogiques
(CPI) font également la leur. Les enseignants, toutes
catégories confondues, ensemble, ont aussi leur
conférence pédagogique. Chaque catégorie de confé-

rence pedagogique est annuelle (1 fois par an), et se
déroule sur 4 a 5 jours.

La conférence pédagogique annuelle des enseignants
est instituée par arrétée n°2008-0084/MEBA/DGEB/
DDEB du 30 juin 2008. Elle regroupe tous les ensei-
gnants d'une méme Circonscription d’'enseignement
de base (CEB) autour d'un theme commun, préala-
blement traité soit au niveau des GAP, soit par les
encadreurs pédagogiques. Mais l'historique de cette
conférence remonte aux années 1970. En effet, de
1970 a 1990, l'organisation de la conférence pédago-
gique annuelle des enseignants était laissée a l'initia-
tive de chaque inspection qui en déterminait le théeme
et fixait un calendrier. A partir de 1990 jusqu'a l'arré-
té de 2008, les themes étaient déterminés au niveau
du ministére, a partir des propositions faites par les
encadreurs pédagogiques.

Tableau 12 Pratiques de formation continue des enseignants du primaire.

Qualifiant,
. non dipldmant.
Un (1) jour Instituteurs Encadreurs, Pré Ere Jux
GAP jour, et encadreurs directeurs, P
mensuel . examens et
par CEB enseignants
concours
professionnels
Qualifiant, non
. . . diplédmant. Prépare
Conférence 4-5 jours, Enseignants par P P
. . . . Encadreurs aux examens
pédagogiques annuel circonscription
et concours
professionnels
: ualifiant,
Enseignants nogdi [6mant
. organisés par cour 1P '
Stages 2-3jours, Prépare aux
- et portant sur Encadreurs
de recyclage 1 ou 2 fois I'an , . examens et
'enseignement CONCOUTS
d’'une discipline .
professionnels
. Préparation
Stages et formations , para Structures de
; . . . par I'enseignant . A
continues a titre Longue durée de sa mobilité formation (y com- Diplémant
privé et personnel . pris universitaires)
professionnelle

Des modes d'évaluation et de mobilités
professionnelles des enseignants

Les enseignants du premier degré sont évalués tout
comme les autres agents de la fonction publique
en fonction de la Loi n°13/98/AN du 28 avril 1998,
portant régime juridique applicable aux emplois et
aux agents de la Fonction Publique qui dispose que

tout fonctionnaire en activité ou en détachement doit
faire l'objet, chaque année, d'une évaluation exprimant son
rendement dans le service.

Le pouvoir d'évaluation appartient au supérieur
hiérarchique immédiat du fonctionnaire qui I'exerce
sur la base d'un contrat d'objectifs établi annuel-
lement avec chaque agent. En ce qui les concerne,
les enseignants sont évalués par leurs supérieurs
hiérarchiques a savoir les directeurs d'écoles et les
personnels d'encadrement pédagogiques.
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En ce qui concerne les évaluations certificatives spéci-
figues aux enseignants du premier degré, différentes
modalités existent :

Les Instituteurs adjoints Certifiés (IAC, titulaires
du CEAP), aprés cinq (5) ans d'ancienneté ont la pos-
sibilité de prendre part au concours professionnel
de recrutement d'Attachés d’Administration scolaire
et universitaire (AASU) ou d'Attachés d'Intendance
Universitaire (AlU) ;

Comme synthétisé plus haut, aprés une période de
cing (5) ans d'ancienneté dans l'enseignement, les
IAC prennent part aux épreuves du Certificat d’Ap-
titude Pédagogique (CAP). Aprés admission aux
épreuves écrites et pratiques (également ouvert aux
Instituteurs dans les mémes conditions d'ancienne-
té), ils obtiennent le grade d'Instituteur certifié (IC) ;

Les enseignants évoluant dans le secteur public sont
soumis au régime de la Fonction publique qui
prévoit des avancements avec incidence financiére
tous les deux (2) ans a condition d'avoir une note
professionnelle annuelle supérieure ou égale a 6/10;

Quant aux Instituteurs certifiés (IC), aprés trois (3)
ans d'ancienneté dans le grade, ils sont autorisés a
se présenter aux concours professionnels suivants :
—» Conseillers d’Administration scolaire

et Universitaire (CASU).
— Conseillers d’'Intendance universitaire (CIU).
= Instituteurs principaux.

A titre transitoire les enseignants du primaire
titulaires de dipldmes universitaires sont autorisés
a rejoindre I'enseignement post-primaire et secon-
daire pour devenir professeur des lycées et colléges,
en fonction des postes ouverts a ce niveau.

Les enseignants, selon leur catégorie, admis dans un
nouvel emploi par concours professionnel ou par exa-
men professionnel y sont titularisés et intégrés dans
la nouvelle hiérarchie a la premiére classe et a I'éche-
lon comportant un indice de traitement immédiate-
ment supérieur a celui dont ils bénéficiaient dans leur
ancien emploi.

De I'encadrement administratif et pédagogique

L'encadrement administratif se fait a deux niveaux. Au
niveau école, 'encadrement est assuré par le directeur
d'école qui le fait sous la conduite de l'inspecteur chef
de la circonscription. Celui-ci assure l'encadrement
administratif de toutes les autres catégories d'ensei-
gnants au niveau de la CEB. L'encadrement pédago-
gique répond peu ou prou aux mémes dispositions.

Au plan de l'organisation administrative et pé-
dagogique, le Burkina Faso comprend 13 régions,
45 provinces et la division pédagogique suit la carte
administrative. Jusqu'a une date récente, /e décret
n° 2003-103/PRES/PM/MEBA, portait organisation du
ministére chargé de l'enseignement du premier degré.
Selonlestermes de ce décret, les Directions Régionales
de I'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation
(DREBA) sont les structures déconcentrées du départe-
ment. Elles comprennentles Directions Provinciales de
I'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation (DPEBA),
les Directions communales de I'Enseignement de Base
(DCEB) et les Circonscriptions de I'Education de Base
(CEB). Les Directions Régionales ont pour missions
d'appliquer et d'assurer la coordination de la politique
d'enseignement de base, d'alphabétisation et d'édu-
cation non formelle dans la région. A ce titre, elles
sont chargées de superviser, coordonner et controler
les activités des directions provinciales. Aujourd’hui
les DREBA sont devenus DRENA et les DPEBA sont
devenus DPENA. (Voir annexe).

Au titre des catégories de personnel ayant en
charge l'encadrement des enseignants sur le
terrain, il en existe plusieurs a savoir les directeurs
d'écoles, instituteurs principaux, les conseillers
pédagogiques itinérants et les inspecteurs de
I'enseignement du premier degré.

L'encadrement de proximité est assuré par les direc-
teurs d’écoles. Ils sont prioritairement des instituteurs
principaux ayant recu une formation a I'Ecole normale
Supérieure de I'Université de Koudougou (ENS/UK).
Mais compte tenu de leur nombre insuffisant, les
Instituteurs Certifiés ou Instituteurs adjoints Certifiés
peuvent également &tre nommés a condition d'étre
du grade le plus élevé au sein de I'école.

Essentiellement, les directeurs d'écoles suivent les
maitres dans les classes dans toutes les disciplines. s
peuvent le faire a la demande ou non de l'enseignant.

Alinstar des IP, les CPI sont chargés de 'encadrement
pédagogique des enseignants, de leur formation et
recyclage. Mais a la différence des premiers, ils ne
sont pas dans des écoles et n‘ont pas vocation a les
diriger. lls assistent plutét l'inspecteur de la circons-
cription dans la gestion administrative et pédagogique.
Ceux-ci s'intéressent prioritairement a I'encadrement
du niveau école. C'est le Décret n°2006-377 PRES/PM/
MFPRE/MEBA/MFB du 04 ao(t 2006 qui précise les
roles de chaque catégorie d’'encadreurs tels que repris
dans le tableau qui suit.
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Tableau 13 Récapitulatif des intervenants dans I'encadrement et de leurs missions.

IP - animer les groupes d’'animation pédagogique ;
- effectuer les visites de classe ;
- apporter un appui conseil aux enseignants dans I'élaboration et la mise en ceuvre
des plans individuels et collectifs ;
- encadrer les éléves maftres des Ecoles Nationales des Enseignants du Primaire en situation
de stage pratique;
- former et recycler les animateurs des Centres Permanents d’Alphabétisation et de Formation ;
- superviser I'évaluation dans les Centres Permanents d’Alphabétisation et de Formation ;
- contribuer a la formation continue et au recyclage des enseignants ;
- enseigner dans les écoles d'application ou annexes ;
- participer a la mobilisation sociale.
CPI - apporter un appui conseil pédagogique aux enseignants et andragogique aux superviseurs
des Centres Permanents d'Alphabétisation et de Formation ;
- participer au contréle, au suivi et a I'évaluation des activités d'éducation formelle et non formelle ;
- former et recycler les enseignants du formel et les superviseurs des centres d'alphabétisation
et d'‘éducation non formelle ;
- coordonner et suivre les activités des Groupes d’Animation Pédagogique ;
- participer a l'organisation et au déroulement des examens et concours scolaires et professionnels ;
- suivre I'élaboration, la mise en ceuvre et I'évaluation des Plans d’Amélioration Individuels (PAI) ;
- apporter un appui conseil aux directeurs d'école ;
- participer a la mobilisation sociale ;
- concevoir et conduire des projets de recherche action en éducation ;
- participer a I'élaboration des contenus des manuels ;
- confectionner du matériel et des supports didactiques.
IEPD - concevoir les outils d'évaluation des apprentissages ;

- contribuer a la définition, a I'élaboration et a la mise en ceuvre de la politique éducative ;

- élaborer et mettre en ceuvre la carte éducative ;

- contribuer a la conception, a la mise en ceuvre et a I'évaluation des curricula en vigueur
dans 'éducation de base ;

- participer a la recherche fondamentale et appliquée dans le domaine des sciences de I'éducation ;

- assurer la formation continue des personnels de I'éducation de base ;

- effectuer le contrdle administratif et pédagogique dans les structures d’éducation de base ;

- contribuer a la conception et au suivi des projets, plans et programmes de développement
de I'éducation de base ;

- contribuer a la planification des activités de I'éducation de base ;

- organiser les examens et concours scolaires et professionnels.

- concevoir le systéeme d'évaluation des candidats aux examens et concours scolaires
et professionnels ;

- suivre I'élaboration, la mise en ceuvre et I'évaluation des plans d’amélioration collectifs (PAC) ;

- apporter un appui conseil aux groupes d'animation pédagogique ;

- apporter un appui conseil pédagogique aux enseignants et andragogique aux superviseurs
des Centres Permanents d'Alphabétisation et de Formation ;

- participer a la mobilisation sociale ;

- concevoir et conduire des projets de recherche action en éducation ;

- participer a I'élaboration des contenus des manuels ;

- confectionner du matériel et des supports didactiques ;

- concevoir des plans et stratégies de formation initiale et continue des enseignants.

W

W
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Les types, nature, modalités, contenus et fré-
quences des encadrements reposent essentielle-
ment sur les plans d’amélioration PAI et PAC.

En ce qui concerne la fréquence, il convient de noter
deux situations. Il y a le prescrit et les pratiques
réelles. Selon les instructions officielles, le directeur
d'école fait un encadrement au quotidien. Il a l'obli-
gation de passer dans les classes au quotidien pour
observer la conduite des enseignements. Le conseiller
pédagogique doit passer deux fois par semaine dans
les écoles et quant a l'inspecteur, il visite les écoles qui
sont sous sa tutelle une fois par semaine.

Cependant, la limitation des ressources (moyens
logistiques et financiers) entrave I'application
rigoureuse de ces consignes.

L'outil de soutien a I'encadrement pédagogique
des enseignants, communément appelé PAI (Plan
d’amélioration individuel), est élaboré par chaque
enseignant pour sa classe, en collaboration avec son
directeur d'école, le CPI et/ou le CCEB. Cet outil sert
de source d'information aux encadreurs et est mis a
leur disposition pour exploitation en vue d'apporter
a chaque enseignant le soutien dont il a besoin par
rapport au(x) probleme(s) évoqué(s). Les grandes
lignes de cet outil sont:

I'identification de I'école, la classe et I'enseignant ;

la cueillette dinformations qui consiste pour
I'enseignant a collecter différentes données pour en
dégager des constats. Il s'agit des résultats d'éva-
luation des éléves dans les différentes disciplines,
la progression dans l'exécution des programmes,
les difficultés rencontrées en classe ;

I'analyse des résultats scolaires qui consiste a faire
ressortir les principaux points forts et les insuffi-
sances dans la classe ;

I'identification d'un probléme a résoudre au regard
des faiblesses de la classe. Ce probleme est généra-
lement repéré dans une discipline dont les résultats
sont insatisfaisants, d'une grande ampleur, ayant
un impact sur les autres apprentissages et d'une fa-
cilité de résolution. Toutefois, la situation probléme
peut porter sur un sujet autre que les disciplines
d’'enseignement. Il peut s'agir par exemple des ab-
sences irréguliéres des éléves, de l'insalubrité, etc. ;

I'analyse approfondie du probléeme identifié en
mettant en exergue ses manifestations et ses
causes ;
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I'élaboration du plan d’amélioration individuel pour
la résolution du probleme ciblé. Le plan d'amélio-
ration, dans le contexte de I'encadrement pédago-
gique, est un projet élaboré en vue de rendre meil-
leurs les résultats scolaires. C'est un instrument de
gestion pédagogique a partir duquel les lacunes ou
insuffisances des éléves sont décelées sur la base
de leurs résultats, et grace auquel ces insuffisances
font objet de remédiation a travers des activités
prévues. Le plan comporte les objectifs visés, les
activités a mener, le calendrier d'exécution, les
indicateurs de progrés et les méthodes de collecte
des données ;

le suivi/soutien qui consiste pour l'enseignant a
identifier les personnes de ressources, la nature
du soutien, la période souhaitée pour une mise en
ceuvre des activités de remédiation programmées ;

Quant a l'outil de contréle et de soutien a I'encadre-
ment pédagogique et administratif ou PAC (Plan
d’amélioration collectif), il est élaboré par I'équipe-
école et sert de source d'information au CCEB, plus
précisément l'inspecteur. C'est sur la base de cet ou-
til que l'inspecteur ou le CCEB mene la supervision
des écoles pour apporter son soutien. Il est structuré
comme suit :

la collecte d'informations générales relatives a
I'école, au personnel enseignant, a I'aspect pédago-
gique, a la préparation de la classe, a la progression
dans les programmes, au taux global de fréquen-
tation, au matériel didactique, aux activités de pro-
duction, a l'efficacité du personnel, a I'environne-
ment scolaire et a l'intégration de I'école au milieu ;

I'analyse des résultats scolaires, présentée sous
forme de tableau, pour en dégager les points forts
et les insuffisances, les raisons et les causes ;

Iidentification d'un probleme a résoudre aux
principes suivants : son ampleur, son impact sur
les autres disciplines et sa facilité de résolution.

'analyse du probléeme : la discipline probleme
précédemment identifiée fait 'objet d'une analyse
approfondie en ses manifestations et en ses causes ;

le plan d'amélioration collectif dont I'élaboration
obéit presqu’a la méme démarche que le PAI, a la
différence qu'au niveau du PAC le calcul du pourcen-
tage d'une discipline se fait sur la base des pourcen-
tages de toutes les classes relatifs a cette discipline,
la quantité des renseignements est plus importante,
l'outil est signé par 'ensemble des enseignants et
du directeur. Son élaboration et sa mise en ceuvre
nécessitent 'engagement de tous les enseignants
de l'école;
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le suivi/soutien qui consiste a identifier les per-
sonnes de ressources, la nature du soutien,
la période souhaitée pour une mise en ceuvre
des activités programmees.

Des bilans périodiques de la mise en ceuvre des
plans d’amélioration (PAI/PAC) doivent étre faits par
I'équipe-école a travers les quinzaines critiques. Ceci
est nécessaire pour permettre un réajustement des
plans en fonction des résultats obtenus.

C'est a partir des plans d'amélioration que s'opere le
soutien pédagogique auprés des enseignants dans
leurs pratiques de classe.

De I'évaluation des enseignants en cours de service
et impacts sur la carriére

Comme précédemment mentionné, les enseignants
du premier degré, en tant que fonctionnaires ou
contractuels, sont évalués selon les termes de la loi
013. A lissue de I'évaluation, une note chiffrée est
arrétée suivant une cotation de un (1) a dix (10) et
communiquée a I'agent concerné.

La note chiffrée attribuée peut étre contestée selon
la Loi 013. L'avancement d'échelon, qui se traduit par
une augmentation de traitement, a lieu tous les deux
(2) ans pour l'enseignant dont la moyenne des notes
calculée sur la méme période est au moins égale a
6/10.

La promotion dans la carriére donne droit égale-
ment a des avantages.

Cette approche du contexte d’exercice professionnel
des enseignants au Burkina Faso était nécessaire
pour permettre de contextualiser 'étude OPERA, que
ce soit en ce qui concerne I'élaboration de sa métho-
dologie, notamment des outils d'observation, ou en ce
qui a trait a I'interprétation des résultats et la concep-
tion des ressources de renforcement de capacités.
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=N S@he OPERA porte sur l'observation directe
lques enseignantes dans les contextes dans
esquelles elles se produisent, en recueillant grace a
différentes méthodes d'enregistrement ce qui se passe
effectivement en classe lors de séances de langue,
de calcul et de disciplines d'éveil. Dans bon nombre
de recherches, lorsqu'ils évoquent les pratiques en-
seignantes, les chercheurs distinguent les pratiques
déclarées, constatées et attendues.

Les Pratiques déclarées concernent ce que disent
faire les sujets ; leurs propos sont recueillis grace a
des questionnaires et/ou lors d’entretiens. Le discours
des enseignants a propos de leur activité, notamment
en classe, est riche car il comporte, outre leurs repré-
sentations, la part de conscientisation de leur propre
activité, une part de ce que les sujets ont intégré de ce
qu'il convenait de faire.

Par Pratiques constatées ou effectives est désigné
ce que les chercheurs observent de l'activité que dé-
ploient effectivement les enseignants principalement
en situation de classe. Ces constats s'effectuent a par-
tir d'observations en privilégiant les dimensions ou
variables qui ont une force organisatrice particuliere
dans le processus d'enseignement. Des entretiens
pré et post observations sont menés pour enrichir ces
observations.

Les Pratiques attendues. Les enseignants sont sou-
mis a un certain nombre d'attentes, d'injonctions, de
prescriptions. Les attentes relévent de l'organisation
sociale, les injonctions sont plus particulierement
portées par linstitution a travers un programme ou
un curriculum et en son sein par les évaluateurs et les
formateurs. Il est intéressant de connaitre les attentes
institutionnelles ainsi que certains éléments de la
désirabilité sociale (recueillis a partir des textes officiels
de questionnaires et d'entretiens).

Des travaux de sciences de |'éducation, théses, masters
ont été menés dans différentes universités africaines
sur des objets variés autour des pratiques pédago-

giques.

Préalablement a l'observation des pratiques, il nous
semble nécessaire de recenser la littérature existante
sur les pratiques enseignantes dans les pays d'’Afrique
sub-sahariens (ou sur le contexte méso et macro

CHOIX THEORIQUES ET
METHODOLOGIQUES

permettant d'en comprendre le fonctionnement) et
de réaliser une revue raisonnée des travaux les plus
significatifs. La revue de travaux porte sur les trois
types de pratique définis ci-dessus. Elle comprend
une analyse des dimensions « structurantes » des pra-
tigues communes aux conclusions des travaux et un
repérage des premiers éléments constitutifs des outils
d'investigation a concevoir lors de I'étape suivante.

LES RECHERCHES
SUR L'ENSEIGNEMENT

Un examen de la littérature internationale des re-
cherches en éducation sur I'enseignement et ses effets
permetde constater que laréflexion sur I'enseignement
a profondément progressé depuis les théories des
philosophes (Platon, Rousseau) prescrivant des pra-
tiques idéales selon une pédagogie magistro-centrée
dans laquelle ce que fait I'enseignant est essentiel,
parce qu'il est maitre du jeu. Les idées pédagogiques
ont partout évolué vers les théories de I'éducation
nouvelle et ont placé « I'éleve au centre de l'enseigne-
ment », inversant le point d’entrée de la réflexion : il
s'agit de savoir comment les éléves apprennent pour
savoir comment I'enseignant doit enseigner. L'ouvrage
de M. Develay De l‘apprentissage a l'enseignement (1992)
en a été une illustration.

Ces théories pédagogiques n'en restaient pas moins
prescriptives, a partir de « méthodes pédagogiques »
qui rendaient compte des pratiques : méthodes
directives/non directives, traditionnelles/ innovantes,
expositives /interrogatives/interactives ou, dans I'ensei-
gnement de la lecture, méthodes globales, analytiques,
synthétiques. Ceci supposait que la pratique d'un en-
seignant est réductible a la mise en ceuvre méthodique
d'une procédure préalablement établie.

Les approches de la psychologie (Piaget) ont, par
ailleurs, voulu fonder les pratiques enseignantes sur
le développement de l'enfant et de I'adolescent et la
psychopédagogie applicationniste en a déduit des
normes pour l'action a mettre en ceuvre pour un éléve
générique.

Puis, dans les années 70- 80, on assiste au développe-
ment des recherches en éducation sur les pratiques
éducatives. Le champ de recherches appelé « recherche
éducationnelle (Educational research) » aux USA,
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au Québec comporte plus particulierement la re-
cherche sur les pratiques pédagogiques, sur l'ensei-
gnement, « Research on teaching ». Ces travaux sont
lillustration d’'un point de vue qui consiste a considé-
rer la pédagogie comme objet de recherche a part en-
tiere et a identifier ce que les recherches en sciences
de I'éducation peuvent apporter sur la description et
la compréhension des processus a l'ceuvre dans les
pratiques pédagogiques. Les enseignants témoignent
beaucoup de leurs activités en classe et de leurs
difficultés, mais celles-ci avaient été jusque lors, peu
étudiées objectivement a partir d'une analyse du
fonctionnement des pratiques effectives.

Des chercheurs de sciences de I'éducation ont pris
pour objet les pratiques enseignantes, qui sont un de
ces objets de recherche complexe, un objet carrefour
spécifique aux sciences de I'éducation, qui reléve d'une
pluralité d'approches disciplinaires : psychologique,
sociologique, pédagogique, didactique, épistémolo-
gique, d'une analyse plurielle (Altet, 2002).

Les modélisations des travaux sur l'enseignement
ont évolué ces cinquante derniéres années. Ce furent
d'abord des travaux prescriptifs avec le Modéle de
l'enseignement efficace, processus-produit (Ryans,
1950 ; Dunkin et Biddle, 1962) : historiquement, en
Ameérique du Nord, les premiers travaux sur l'ensei-
gnement dans les années cinquante, se sont inscrits
dans un paradigme behavioriste « processus-produit »
a visée normative forte. lls réduisaient I'étude de I'en-
seignement aux seuls comportements observables
de l'enseignant. Ces travaux visaient a déterminer
l'efficacité de I'enseignement et les manieres d’ensei-
gner étaient analysées a partir des qualités person-
nelles intrinseques de l'enseignant censées produire
des effets sur les performances scolaires des éleves
(Walberg, 1991). Les recherches qui ont suivi, relevant
d'un paradigme cognitiviste, (Clark, Peterson, Tochon)
portaient sur « la pensée des enseignants ». Elles conce-
vaient la cognition en tant guinstance essentielle de
controle de la pratique enseignante, 'enseignant étant
vu comme un décideur qui, a partir de ses pensées,
théories et choix personnels, planifie ses actions et
les met en ceuvre (Shavelson, 1981, Tochon, 1993).
Puis I'émergence du paradigme « écologique » a permis
de prendre en compte l'importance de la « situation »
(Bronfenbrenner, 1986) au sein de laquelle se déroule
I'enseignement (Doyle, Kounin), la situation devenant la
variable-clef explicative de la pratique.

Enfin, ces quinze dernieres années, se sont développés
les modeéles interactionnistes : en France comme au
Québec, des chercheurs (Altet, Bru, Clanet, Gauthier,
Lenoir, Tupin, Vinatier) proposent des modeles inté-

grateurs qui visent l'articulation de plusieurs types de
variables, personnelles, processuelles et contextuelles
en interaction. Les variables étudiées concernent l'en-
seignant, mais portent aussi sur 'éléve et la situation
afin de pouvoir expliquer et comprendre le fonction-
nement de la pratique enseignante dans sa complexi-
té, en interaction avec l'activité des éléves, a partir de
I'étude des processus en jeu, de leurs interactions et
des différentes dynamiques internes et externes.

Un Réseau international européen d'équipes de
recherche le Réseau OPEN (Observation des Pratiques
ENseignantes) a été constitué (Altet, Bru, Blanchard-
Laville, 2002-2012) et a développé des travaux sur
I'enseignement-apprentissage et I'étude des processus
caractéristiques des pratiques dans leur rapport avec
les apprentissages des éléves (Bru, Altet, Blanchard-
Laville, 2006). Ces travaux montrent qu'on ne peut
pas comprendre le fonctionnement des pratiques
enseignantes en 'étudiant a partir « des méthodes ».
Une pratique enseignante recouvre des procédures,
des produits mais aussi des processus interactifs,
cognitifs, relationnels, psychologiques, contextuels.
Le fait d'analyser les processus en rendant compte
des dynamiques en jeu dans la pratique enseignante
éloigne les chercheurs des modélisations de type en-
trée-sortie ou méthode. La pratique ne peut étre consi-
dérée comme l'application d'une méthode, car chaque
enseignant la met en ceuvre a sa facon. Une pratique
enseignante « se traduit par la mise en ceuvre de
savoirs, procédés et compétences en actes dune
personne en situation professionnelle », (Altet, 2008).

De méme, plusieurs chercheurs montrent la difficulté
a repérer une organisation méthodique de la pratique
car, dans les faits, un enseignant ne regle pas métho-
diguement son action en toutes circonstances mais
est « un bricoleur qui sadapte en situation ». Enfin, si la
pratique enseignante revient a réaliser des activités
finalisées, ces finalités sont multiples et la notion de
méthode qui renvoie a la mise en ceuvre de moyens
organisés, tend a ignorer le caractére multi-finalisé de
la pratique enseignante. C'est le constat des limites
de la notion de « méthode pédagogique » qui a amené
les chercheurs a construire de nouveaux modéles
d'intelligibilité de la pratique enseignante et de son
fonctionnement.

Les travaux du réseau OPEN (2002-2012) ont abouti a
définir la pratique enseignante dans sa multidimen-
sionnalité autour de trois volets ou domaines consti-
tutifs de la pratique et en interaction : le domaine
relationnel qui recouvre le climat créé en classe, le
domaine pragmatique :
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pédagogique-organisationnel constitué par les activités
menées et le domaine didactique-épistémique qui
gére le champ des enjeux de savoir (Altet & Vinatier,
2008). Ces trois domaines constitutifs sont mis en
relation avec les caractéristiques personnelles socio-
cognitives de I'enseignant (Clanet, 2005). C'est l'articula-
tion entre ces différents domaines et dimensions que
les recherches s'efforcent de mettre a jour. Ce choix
d'une approche multidimensionnelle de la pratique en-
seignante amene a reconsidérer une distinction factice
entre les travaux des didactiques disciplinaires centrés
sur lapprenant, la gestion et la structuration des
savoirs et les recherches sur I'enseignement focalisées
sur la dimension de la communication ou des variables
d'action ou des facilitateurs pédagogiques. Ces travaux
complémentaires sont nécessaires si I'on veut rendre
comptedelacomplexitédelapratiqueenseignanteetde
I'enchassement étroit du didactique et du pédagogique
dans l'action de I'enseignant, d'ou « /analyse plurielle »,
approche pluridisciplinaire croisée du processus ensei-
gnement-apprentissage situé (CREN, 1999, 2001, 2006)
pour rendre compte et comprendre l'articulation entre
les multiples dimensions relationnelle, pédagogique,
didactique, épistémique, temporelle, psycho-sociale a
I'ceuvre dans une pratique enseignante.

Ces dimensions constitutives interagissent, ce qui per-
met 'adaptation de I'enseignant a la situation profes-
sionnelle vécue. A cette multidimensionnalité s'ajoutent
d'autres traits constitutifs de la pratique enseignante :

® une articulation intention/maniéres de faire
observables : les recherches portent sur des
observables et sur le sens que donne l'acteur
a sa pratique, et essayent de prendre en compte
le rapport entre intention et pratique effective ;
la pratique enseignante est multifinalisée ;

@ une articulation singularité/groupe social :
la pratique renvoie a la fois a I'enracinement
dans un sujet singulier et dans une tradition
(pédagogique, didactique), celle d'un groupe
professionnel d'appartenance ;

® un aspect paradoxal stabilité/variabilité,
répétition/innovation.

Quelques organisateurs stables des pratiques reflé-
tant une organisation interne ont été aussi identifiés
(Bru, Clanet, Altet, 2008) comme le type d'interactions
(variées ou uniformes), de guidage (ouvert ou fermé),
la gestion du temps (temps d'apprentissage individuel
éleve), les caractéristiques de la tache (d'application
ou de réflexion-de recherche), la configuration de la
classe (Veyrunes), en prenant en compte la gestion des
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contenus enseignés dans leur spécificité, (Altet, Bru,
Pastré, Robert et Tupin, 2008).

Pour le projet OPERA, d'autres sources ont été consultées
particulierement les résultats de travaux nord-amé-
ricains et anglo-saxons récents qui partagent cette
conception d'une pratique enseignante complexe com-
portant plusieurs dimensions articulées qui la rendent
plus ou moins efficace.

Les travaux de John Hattie (2003, 2009, 2013a, 2013b)
sur ce qui fait un enseignant efficace (2003 : Teachers
Make a Difference) explorent a partir de toutes les
méta-analyses, ce qui fait la différence entre les
enseignants et trouvent que les facteurs qui ont le plus
d'effet sont la qualité de I'enseignement et la nature
des relations maitre-éléves, le climat de travail instauré
en classe.

Ce sont les enseignants qui utilisent des modalités
pédagogiques qui donnent la parole aux éléves, qui
créent des relations de confiance maitre-éleves, les
encouragent dans la réalisation des taches, la résolution
de problémes, les guident et les évaluent et qui ont des
attentes élevées pour TOUS les éléves, qui ont le plus
d'impact sur les résultats d'apprentissage.

L'étude d'Hattie montre I'importance clef de construire
une relation positive maitre-éleves, en écoutant les
éléves, en ayant un regard positif sur tous. Hattie a
ainsi identifié six caractéristiques de l'enseignement-
apprentissage efficace :

1. Teachers are among the most powerful influences
in learning.

2. Teachers need to be directive, influential, caring, and
actively engaged in the passion of teaching and learning.

3. Teachers need to be aware of what each and every stu-
dent is thinking and knowing, to construct meaning and
meaningful experiences in light of this knowledge, and
have proficient knowledge and understanding of their
content to provide meaningful and appropriate feedback
such that each student moves progressively through the
curriculum levels.

4. Teachers need to know the learning intentions and
success criteria of their lessons, know how well they are
attaining these criteria for all students, and know where
to go next in light of the gap between students’ current
knowledge and understanding and the success criteria of :
“Where are you going ?", “How are you going?”, and “Where
to next ?”.
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5. Teachers need to move from the single idea to multiple
ideas, and to relate and then extend these ideas such that
learners construct and reconstruct knowledge and ideas.
It is not the knowledge or ideas, but the learner’s construc-
tion of this knowledge and these ideas that is critical.

6. School leaders and teachers need to create school,
staffroom, and classroom environments where error is
welcomed as a learning opportunity, where discarding
incorrect knowledge and understandings is welcomed,
and where participants can feel safe to learn, re-learn,
and explore knowledge and understanding. (Hattie, Visible
Learning, 2009 : 238-239).

Encore plus récemment les recherches de B. Hamre
(2013) aux USA, reprennent des résultats antérieurs et
insistent sur les mémes trois domaines facteurs d'ef-
fets : relationnel, organisationnel, instructionnel.

Ainsi, comme dans les recherches citées ci-dessus,
I'objectif d'OPERA est d'abord de décrire, caractériser
et expliquer le fonctionnement des pratiques ensei-
gnantes, et les processus en jeu a partir d'un Modéle
dit « des processus interactifs contextualisés » de I'ensei-
gnement-apprentissage en contexte (Altet, Bru, 1991)
pour ensuite « comprendre les processus interactifs en
situation ou larticulation  fonctionnelle des processus
d'enseignement-apprentissage en situation » (Altet, 1994),
c'est-a-dire le fonctionnement des pratiques d'ensei-
gnement dans leurs relations aux apprentissages en
repérant des modalités qui font réussir les apprentis-
sages, afin d'améliorer in fine, la qualité des systemes
d'éducation et de formation, a partir de l'analyse des
trois domaines constitutifs des pratiques enseignantes::
le climat relationnel, la gestion pédagogique-orga-
nisationnelle des conditions d'apprentissage et du
groupe-classe, la gestion didactique et épistémique
des savoirs en jeu.

Ainsi, dans le projet OPERA, il s'agit de s'assurer, dans un
premier temps a partir d'une maquette d’observation
exhaustive, que ces trois domaines gardent leur force
descriptive et explicative dans le nouveau contexte
étudié ou au contraire qu'il y a lieu d'en changer au
profit d'indicateurs plus pertinents.

C'est pourquoi, pour la recherche OPERA, le point de
départ a été la prise en compte des trois domaines
sources de variables-effets identifiées dans tous les
travaux internationaux et les méta-analyses sur les
pratiques enseignants en classe et sur leurs effets : des
travaux originels de Walberg (1991) aux travaux les plus
récents de Hamre (2013- voir ci-dessous graphique 2),
en passant par ceux d'Hattie (2003, 2008, 2009, 20133,

2013b) ainsi que les travaux du Réseau international
OPEN (Nantes 2002-2012). Dans tous ces travaux
(Walberg, Altet, Bru, Clanet, Lenoir, Tupin, McKinsey,
Hattie, Hamre), on retrouve des domaines constants
constitutifs des pratiques enseignantes : relationnel,
pédagogique-organisationnel et didactique-épisté-
mique.

C'est pourquoi, pour la recherche OPERA nous avons
retenu d'observer les pratiques de classes a partir des
domaines considérés dans ces recherches comme les
domaines constitutifs des processus enseignement-
apprentissage, avec des dénominations proches a
savoir :

® Le domaine d'interactions de type émotionnel
et relationnel ;

® Le domaine d'interactions d'ordre pédagogique :
organisation et gestion du groupe classe
et des conditions d'apprentissage ;

® Le domaine d'interactions d'ordre didactique-
épistémique : gestion, structuration des apprentis-
sages et des savoirs, en observant les enseignants
dans leurs interactions avec les éléves au niveau
des prises de parole et des activités des uns et
des autres.

Les chercheurs d’'OPERA ont ainsi repris les travaux
d'OPEN et complété la structure de base des travaux
de Hamre ci-aprés pour concevoir la maquette
d'observation des pratiques pour la recherche.

41



42

OPERA / CHOIX THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES

Schéma 3 : Maquette d'observation des pratiques pour la recherche.
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L'OPERAtionnalisation finale de la Maquette grille
d’'observation d'OPERA a ainsi été construite de fagon
exhaustive autour de ces trois dimensions constitutives
en empruntant a plusieurs auteurs parmi lesquels :
Flanders in UNESCO, 1975 ; De Landsheere, 1976 :
246-247 ; Stallings, 1975 ; Stallings, ] A & Knight ;
Meehan, 1981 ; Meehan et col. 2004 ; Wragg, 1994-
2002 ; Altet, Bressoux, Bru, 1994, 2008, 2012, Hattie,
2003, 2009, 2013a, 2013b; Rolland, 2008 ; Berrada
2010 ; Hamre et col, 2013.

De la large confrontation des différents travaux
empruntés pour la conception d'une grille d'obser-
vation des pratiques enseignantes en classe dans
leurs relations avec les modalités d’apprentissage des
éléves, il est ressorti que l'attention devait porter sur
I'identification des différents facteurs d’enseignement
susceptibles d'exercer des influences sur l'appren-
tissage, d'observer les activités et tours de parole de
I'enseignant dans sa relation avec les activités et
tours de parole des éleves en contexte a partir d'une
maquette d'observation large.

RECHERCHE SUR LES EFFETS
DU PROCESSUS INTERACTIF
SITUE ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE

L'importance de l'effet-maitre et des pratiques ensei-
gnantes est bien documentée dans la littérature inter-
nationale en éducation des dernieres décennies.

En effet, par rapport a la qualité de I'enseignement-
apprentissage, le rapport McKinsey (1999) a montré
la place clef des méthodes pédagogiques des ensei-
gnants et de l'animation des équipes enseignantes
qui sont des facteurs cruciaux du changement ; car,
selon ces chercheurs, « le progrés d'un systeme scolaire
se joue au niveau de la salle de classe ». lls montrent
'importance de bien connaitre puis de modifier
les méthodes de travail des enseignants en faisant
évoluer les programmes mais surtout les démarches
pédagogiques des enseignants ou les responsabilités
managériales et pédagogiques des directeurs d'écoles.
Ce qui ressort de leur étude, c'est que la grande
majorité des réformes entreprises par les systemes
ayant le plus progressé relévent des méthodes de
travail et maniéres de faire des enseignants et des
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éléves, plutdt que du contenu méme des enseignements.
Parmi les facteurs et les variables-effets identifiés,
Hattie soulignait en 2003 et en 2009 que « les ensei-
gnants font la différence ». De nombreuses études ont
cherché a mesurer ou a décrire l'effet maitre, I'effet
classe et l'effet établissement (Altet, Bru, Bressoux,
Leconte-Lambert, 1994, 1996 ; Bressoux, 1994 ; Coche,
Kahn et Robin, 2006 ; Clanet et Talbot, 2007 ; Piquée,
2007 ; Maubant, 2007 ; Inspection d’Académie de Tarn
et Garonne, 2008 ; Hattie, 2003, 2009, 2013a, 2013b ;
Kantabaze, 2010 ; Barahinduka, 2010 ; Kalamo, 2012 ;
Carnus, MF, Altet, M, Clanet) ; Tupin, F. In réseau
OPEN, 2011 ; Bressoux, 2012).

Dans tous ces travaux, les variables-effets clefs
reconnues comme agissant sur les rapports
enseignement-apprentissages sont :

@ [a stimulation cognitive et motivationnelle de
'enseignant, limplication, I'engagement dans la
tache de I'éleve et le temps individuel sur la tache
(time on task), la recherche active par I'éleve, les
interactions enseignant-apprenant(s) variées, entre
pairs, entre groupe de pairs, la régulation interac-
tive, les renforcements et I'évaluation formative,
la formation méthodologique et métacognitive, le
climat social du groupe-classe.

La recherche OPERA va regarder si ces variables-
effets se retrouvent dans des classes pléthoriques
du contexte burkinabé étudié.

D'autres travaux récents cherchent a repérer « les
bonnes pratiques », a en décrire les caractéristiques
pour en généraliser la mise en ceuvre, telle est la
procédure qui, a priori, semble la mieux a méme
de conduire a une amélioration de l'enseignement.
Reste alors pour le chercheur a identifier et définir
les pratiques porteuses d'effets et a montrer quelles
améliorations de I'enseignement on doit en attendre.
Or, lefficacité d'un enseignement tient avant
tout a la facon de mettre en ceuvre une moda-
lité en fonction des caractéristiques souvent
hétérogénes des éléves auxquels elle s'adresse et
du contexte général.

En effet, I'enseignant doit composer avec plusieurs
objectifs : l'efficacité en matiére d'apprentissage des
éleves, de chaque éléve, mais aussi l'activité collective
de la classe, le climat relationnel, la mise en activité
individuelle de chaque éléve sur une tache, la gestion
des contenus et notions prévus pour la séance, la mise
en ceuvre des consignes et conseils des formateurs ou
de I'encadrement professionnel, les attentes des pa-
rents, la gestion de son image auprés des collégues,
des éléves ou des parents... autant de préoccupa-
tions liées entre elles et qui, sans forcément toujours

s'opposer a l'objectif d'apprentissage des éleves, font
que la bonne pratique revient davantage a trouver
une compromis viable entre plusieurs objectifs en
fonction de la disponibilité personnelle du moment,
des ressources qui peuvent étre mobilisées mais aussi
des contraintes comme les effectifs de la classe,
souvent pléthoriques dans le contexte burkinabé.

L'identification de ce qui produit I'effet-maitre et bien
sar, plus particulierement un effet-maitre favorable
aux apprentissages, conduit alors a s'intéresser de
facon détaillée a la facon dont I'enseignant procéde
aupreés de ses éléves pour les faire réussir dans leur
apprentissage, aux modalités mises en ceuvre et qui
les font progresser et a ne pas se contenter de savoir
a quelle méthode cet enseignant a I'habitude de faire
référence.

Il s'agit de rendre compte des caractéristiques de la
pratique enseignante par des processus organisa-
teurs (type d'interactions, dimension temporelle, type
de taches, configuration de la classe, type de ques-
tionnement, de guidage, de régulation etc.) pour mon-
trer comment un enseignant fonctionne, parvient a
atteindre ses objectifs d'apprentissage, a faire avancer
sa séance vers |'objectif, a faire progresser et réussir
ses éléves, tous ses éléves dans une situation donnée.

Dans la plupart des travaux contemporains sur l'en-
seignement, les processus sont pris en compte dans
une perspective épistémologique, socioconstructi-
viste et interactionniste, qui se refuse a considérer
séparément enseignement et apprentissage et tente
de repérer quelles sont les pratiques qui produisent
des résultats d'apprentissage chez les éléves dans
des contextes donnés, quelles sont les dimensions de
ces pratiques qui interviennent le plus. La recherche
OPERA se situe dans cette optique et a pris en compte
les résultats d'un ensemble de travaux internationaux
complémentaires pour construire ses outils d'obser-
vation des pratiques en prenant en compte toutes les
dimensions constitutives des pratiques, et non pas
en privilégiant soit la dimension pédagogique, soit la
dimension didactique, et en regardant ce qu’elles sont
dans des classes situées dans un contexte spécifique :
le Burkina Faso.

D'ou limportance de croiser les observations avec
des données contextuelles pour identifier une zone
variable d'effets potentiels contextualisés (OPEN,
2012). L'approche systémique a été adoptée en ce
qu'elle est utile pour décrire ce qui est observé mais
aussi pour tenter de comprendre et expliquer ce qui
se passe en classe dans un contexte donné.
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Schéma 4 : Modélisation des effets Enseignement/apprentissage.
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« Linterrelation dans le systéme » de Stufflebeam (1974 :
163) a été prise comme base du modele d'analyse en
amont des observations et des données contextuelles
qualitatives et quantitatives ont été recueillies. Elles ont
été collectées par:

@ une étude sur le systeme éducatif au Burkina faisant
ressortir les indicateurs de performance du systeme
et d'encadrement pédagogique des enseignants, tant
sur tout le systeme que pour les écoles, classes et les
maitres observés ;

@ des questionnaires adressés aux directeurs et aux
enseignants ciblés par les observations ;

® un recueil des notes des éleves ;

® les résultats des éléves soumis au test PASEC 2014.
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Les données contextuelles servent a contextualiser
I'élaboration des outils de collecte des données, a
éclairer la description, la compréhension et I'explication
des saisies de ce qui se produit en classe lors d'une
séance d'enseignement-apprentissage contextualisée.
Elles servent aussi a I'ajustement des outils de formation
qui pourront étre proposés.

S'il ne fait aucun doute qu'améliorer I'enseignement
consiste a faire en sorte que chaque éléve puisse pro-
gresser du mieux possible dans ses apprentissages,
d'autres objectifs ne peuvent étre ignorés.

Il est aussi admis que dans leur diversité, les résultats
des éléves ne relevent pas uniguement des effets de
I'enseignement. Il est question entre autres de l'origine
sociale des éléves, des conditions d'étude hors de I'école,
du poids de la scolarité antérieure, de l'effet établisse-
ment... Pour autant, sans étre exclusive, Iimportance
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de l'effet-maitre simpose. Mais a quoi cet effet-maitre
tient-il ? De l'art d'enseigner a I'adoption de la bonne
méthode en passant par la personnalité de l'ensei-
gnant ou par son charisme, les réponses peuvent étre
nombreuses.

Comme indiqué plus haut, la méme modalité ou
procédure d'enseignement peut ne pas toujours avoir
les mémes résultats, ce qui compte c'est la facon de la
mettre en ceuvre autant que la méthode d'enseigne-
ment elle-méme. L'effet-maitre ne saurait donc étre
réduit a un effet-méthode.

Si les caractéristiques et les connaissances et acquis
antérieurs personnels de I'enseignant ne sont pas a
ignorer, elles n'épuisent pas 'explication ; les interven-
tions du méme enseignant ne relévent pas de moda-
lités toujours stables et n‘ont pas toujours le méme
succes.

Ainsi peut-on souhaiter pouvoir éclairer sinon dénouer
la question des effets de composition. Le méme en-
seignant agit différemment selon les caractéristiques
des éleves avec qui il travaille et selon leurs réactions.
Les modalités d’enseignement qu'il met en ceuvre avec
succés dans un contexte donné ne sont pas forcément
transférables a d’autres contextes. Si I'effet-maitre a un
impact sur la facon dont se déroulent la classe et les
apprentissages, ce méme effet-maitre n'en dépend pas
moins a son tour, de ce qui se passe en classe, d'ou la
difficulté d'isoler et de traduire 'effet-maitre par un en-
semble de modalités d'enseignement représentatives
une bonne fois pour toutes des bonnes pratiques. Il y a
une « co-détermination » des différents effets.

Dans l'optique du réseau OPEN, les chercheurs du
projet « OPERA » veulent comprendre ce que les
pratiques sont, en identifiant les processus en jeu et en
montrant qu'ils ne sont indépendants ni des contextes,
ni des situations d'apprentissage mises en place, puis en
traitant un nouvel objet, les interprocessus étudiés en
situations et en repérant, comment et par quels proces-
sus, I'enseignant procede a des adaptations, des ajuste-
ments au profit de la progression des apprentissages
des éléves, en identifiant quelles sont les modalités qu'il
utilise et qui fonctionnent comme des variables « por-
teuses d'effets » sur les apprentissages dans le contexte
observé avec ses classes spécifiques.

Or, en contexte d’Afrique francophone, les pratiques
enseignantes sont encore souvent peu documentées
et les dispositifs de formation et d’encadrement ne
disposent pas, ou trés peu, d'outils ou de reperes
permettant aux différents acteurs de se situer ; d'ou la

mise en place parfois de « formations plaquées », clefs en
mains qui correspondent peu aux besoins. Une amé-
lioration significative de la qualité des apprentissages
ne peut étre obtenue sans une mobilisation de tous les
acteurs autour de références stables, documentées et
acceptées, parce qu'adaptées au contexte.

Le projet vise a impliquer I'ensemble des acteurs du
systéme, depuis la recherche universitaire jusqu’aux
mafitres en passant par les dispositifs de formation
(IFADEM, Ecole normale supérieure et écoles de
formation des maitres) et les corps de supervision,
pour construire un ensemble de références, d'outils
diagnostiques et de ressources de remédiation.

A partir de cette synthése des travaux internationaux,
quelles sont les questions générales de la recherche
OPERA ? Quel est le modele d'analyse choisi ?

L'exploitation des données collectées par/pour la
recherche OPERA <s'inscrit dans la perspective
d'apporter des éléments de réponse aux 5 questions
générales de cette étude :

® Que se passe-t-il au niveau du processus
enseignement-apprentissage dans les classes (en
francais, en maths et dans les disciplines d'éveil, au
CP2 et au CM2) en ASS en général et au BF en parti-
culier ? (C. Blaser, 2009 : 1) ;

® Quelles caractéristiques communes permettent
d'identifier les enseignants observés ? (cf. Postic &
De Ketele, 1988/1994 : 85-88) : caractéristiques du
contexte mis en relation avec ce qui est observé);

® Quel est le profil pédagogique dominant du maitre
en fonction des activités mises en ceuvre dans les
domaines constitutifs des pratiques observés, du
poids de chaque domaine relationnel, pédagogique
-organisationnel, didactique-épistémique constitutif
de la pratique et ce dans chacune des disciplines
dans lesquelles il est observé ? (Altet, 2008 ; Ndiaye,
2003 ; Paquay, 2003 ; 2005 ; 2007 ; 2012) ;

® Comment les éléves apprennent, quelles sont les
activités, les procédures d'apprentissage dévelop-
pées par le maitre, comment sont-elles réalisées
et gu'est-ce qu’ils apprennent pendant les séances
observées ? (Astolfi, Develay, 1998) ;

® Quelles actions de formation et de remédiation
(formation initiale, formation en cours d'emploi,
formation corrective, renforcement de capacités/
compétences) peuvent étre tirées des résultats de
'étude a partir de l'analyse des pratiques ensei-
gnantes effectives observées ?

45



OPERA / CHOIX THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES

ADOSSEMENT THEORIQUE ET MODELE D’ANALYSE
DE L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE :

Il s'agit d'analyser « les processus interactifs ou l'arti-
culation fonctionnelle des processus d'enseignement-
apprentissage en situation », selon le Modéle dit
« des processus interactifs contextualisés », l'articulation
des activités et interactions Maitre-Eléves/Eléves-Maitre
dans la situation d'enseignement-apprentissage mise
en place dans un contexte donné, a partir de l'identi-
fication des trois domaines constitutifs des pratiques
en ceuvre (relationnel, pédagogique-organisationnel
et didactique-épistémique), sur la base des traces des
pratiques effectives identifiées lors les observations
des séances de classe (transcriptions, vidéos).

Les activités d'enseignement-apprentissage mises en
ceuvre par les enseignants sont analysées comme
agissant en tant que médiation pédagogico-
didactique sur le processus d'apprentissage et sur les
conditions d'apprentissage, sur les activités des
éléves et leur médiation cognitive en contexte ; la
situation d'enseignement apprentissage est l'espace
de rencontre de cette double médiation Maitre-éléves ;
elle se caractérise par son interactivité. Les processus
sont pris en compte dans une perspective épistémo-
logique interactionniste qui se refuse de considérer
séparément enseignement et apprentissage et qui
prend en considération I'action médiatrice, les trames
d'interactions entre enseignant et éléves, la dyna-
mique de la situation en jeu dans l'apprentissage et la
construction des savoirs.

Toute situation d'enseignement-apprentissage choisie
par I'enseignant (stratégie interrogative, situation de
recherche, situation-probléme...) s'appuie sur le fonc-
tionnement de linteractivité langagiere entre Maitre
et éleves comme moyen pour faire apprendre. Dans
une séance de classe, Maitre et éléves produisent un
discours qui va se co-construire progressivement a
travers les échanges, les trames interactionnelles.
Le concept dinteraction pédagogique et/ou didac-
tique « recouvre laction et les échanges réciproques
entre enseignant et éleves, action mutuelle, stratégies en
réciprocité se déroulant en classe » (Altet, 1994, 2008).
La gestion des interactions en classe est une dimen-
sion importante de la pratique enseignante ; la facon
dont elles fonctionnent peut faciliter ou entraver la
construction des savoirs dans les taches et activités
proposées aux éleves par l'enseignant : ce sont ces
processus interactifs que la recherche OPERA tente de
décrire en partant des observations des séances de
classe recueillies ; il s'agit d'identifier les processus mé-
diateurs caractéristiques des pratiques observées dans
des situations d'enseignement-apprentissage dans
différentes disciplines scolaires, francais, calcul, éveil
et les rapports que ces processus entretiennent avec
I'apprentissage et la progression des éléves.

Schéma 5 : Modéle de I'articulation du processus interactif enseignement-apprentissage contextualisé.

Enseignant Situation Eléves
d’enseignement
apprentissage
Représentations Contexte Représentations

e ——
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CHOIX DE L'OBSERVATION

DES PRATIQUES ENSEIGNANTES

L'observation est, parmi d'autres, une facon de par-
venir a une intelligibilité des pratiques enseignantes
sur la base de ce qui peut étre constaté en situation
d’enseignement-apprentissage. N'étant pas un but en
soi, I'observation n'en est pas moins indispensable,
non pas parce qu'elle est la seule procédure valide a
coté dautres facons de recueillir des informations
pour décrire, expliquer et comprendre les pratiques
enseignantes, mais parce qu'elle apporte des éléments
constatés, mis effectivement en ceuvre (certes toujours
interprétables) et pas seulement déclarés, qui appar-
tiennent au déroulement des interventions de 'ensei-
gnant en situation d'enseignement-apprentissage et
des réactions et activités des éléves. Dans une perspec-
tive descriptive, explicative et compréhensive, l'intérét
des éléments recueillis par observation, a partir des
traces de l'activité des enseignants et de l'activité des
éléves en contexte est net.

Comme le rappelle Bru (2014):

Lidée selon laquelle le meilleur moyen détudier les
pratiques enseignantes est de les observer en situation est
certainement a la fois simple et judicieuse pour rompre
avec les spéculations aussi éloignées du terrain qu'elles se
prétendent prescriptives...Pour autant considérer que la
connaissance des pratiques enseignantes ne peut se pas-
ser de l'observation ne récuse certainement pas l'intérét que
présentent d'autres moyens d'investigation.

Cest pourquoi, dans OPERA les observations seront
complétées par des entretiens en amont et en aval
avec les enseignants observés et avec les éléves pour
saisir le sens donné par les acteurs a leur activité.

Des questionnaires permettent de situer I'enseignant
dans le contexte de I'école et de connaitre ses pratiques
déclarées pour les confronter aux pratiques effectives
observées.

L'échantillon:

Pour la phase exploratoire, il porte sur des classes du
primaire de niveau 2 (CP2) et 6 (CM2) issues de I'échan-
tillon du PASEC de 200 écoles du Burkina Faso pour ses
nouveaux tests administrés en 2014. Il s'est agi d'ob-
server des enseignants de niveau de recrutement et de
formation différents, mettant en ceuvre des séances
d'enseignement-apprentissage du francais, de I'éveil et
du calcul.

Le recueil des données

Les observations dans les classes ont été menées par
des tandems d'étudiants observateurs formés sur des
périodes de 10 jours d'observations (2 périodes en
janvier et en avril 2014).

Le recueil a pris les formes suivantes :

Il s'effectue en direct : les deux observateurs sont
présents dans les classes et renseignent chacun au fil
de l'action les outils de recueil papier (grilles et autres
documents) qui permettent de noter les informations
qu'ils sont venus observer a savoir un relevé de
'ensemble des tours de parole et des activités de
I'enseignant et des éléves de la classe observée, du dé-
but a la fin de la séance observée (séance de 30 mn
environ). Ces observations sont précédées et suivies
immédiatement d'entretiens menés par les observa-
teurs auprés de I'enseignant observé, puis d'entretiens
aupres de quelques éléves a la fin de la lecon.

Le recueil des données d'observation a été aussi
médiatisé dans la phase 2 : cela consiste a recueillir la
vidéo des séances de classe en complément du recueil
papier.

Dans un second temps, les observations ont été
retranscrites par le tandem des deux observateurs a
I'aide de la maquette d'observation et de codes a la fois
pour la recherche et la formation.

Les observateurs donnent aussi leurs commentaires
sur chaque séance observée.

A des fins de formation, les séances filmées vont servir
de base a la constitution d'outils de formation sur des
points a travailler, par exemple en tant qu'illustration
de situations a privilégier ou a éviter.

Le recueil de données numériques a l'aide de caméscopes
pose des problemes techniques d'enregistrement dans
les classes et des formations ont été mises en place pour
les observateurs afin que ces taches s'effectuent dans
les classes de fagon satisfaisante.
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Le cadre de référence des observations

L'équipe de recherche OPERA est composée de cher-
cheurs et de personnels d'encadrement de proximité
des enseignants sur le terrain. Elle cherche des ré-
ponses aux objectifs de la recherche OPERA : observer
ce qui se passe effectivement dans des classes ; dé-
crire comment les maitres font apprendre les éléves ;
tirer des lecons apprises de I'observation des pratiques
enseignantes en classe pour concevoir des modules de
formation initiale et continue pour améliorer la qualité
de I'enseignement.

Elle avait a choisir entre deux options pour mener
les observations dans les classes. La premiére option
consistait a adopter un modele a priori et une grille
d'observation préte a I'emploi et la seconde a conce-
voir une grille adaptée aux spécificités du milieu a
partir d'éléments d'observation ouverts, exhaustifs.
La deuxieme option a été adoptée parce qu'elle integre
la connaissance que I'équipe de recherche OPERA a du
terrain, en particulier en Afrique au Sud du Sahara, et
de l'état de l'art de la littérature scientifique interna-
tionale en matiére d'observation des pratiques ensei-
gnantes dans leurs relations avec les apprentissages
des éléves en classe.

La conception de la grille s'est faite en plusieurs étapes
lors d'ateliers tenus a cet effet au Burkina Faso pour
identifier des éléments de réponses a un questionne-
ment a plusieurs entrées : quoi, ou, quand, qui et com-
ment observer.

Sur le quoi observer, suite a la phase exploratoire
d'observation dans 6 classes et a I'appropriation des
travaux de la littérature internationale du champ, il a
été choisi de concevoir une grille large qui prennent en
compte tous les aspects des pratiques potentiellement
observables dans les classes burkinabé.

La seconde hypothése prise considere qu'observer
des séances d'acquisitions fondamentales autour de
disciplines phares comme le calcul et les activités lan-
gagieres et d'éveil permet d'avoir une vision globale sur
ce qui se passe en classe au cycle élémentaire ou Ni-
veau 1 de la Classification Internationale Type de I'Edu-
cation dont

les programmes sont généralement congus pour donner
aux éleves des aptitudes fondamentales en lecture, écriture et
mathématiques (cest-a-dire l'alphabétisme et le calcul)...
(Unesco, 2013 : 31).

Pour le niveau de classe, la deuxieme et la sixieme
année d'enseignement primaire ont été considérées
comme des étapes importantes a l'acquisition de
savoirs, savoir-faire et savoir-étre indispensables a la
construction des compétences socles a la fin du Niveau
1 d'éducation. Le choix de la deuxieme et de la sixieme
année tient compte également du nouveau test PASEC

qui s'adresse a ces classes.

La maquette globale d’observation

La grille originelle a été construite autour des 4 domaines
constitutifs des pratiques enseignantes :

1-Domaine 0: Interactions non verbales.

2 - Domaine 1 : Climat relationnel.

3-Domaine 2 : Interventions pédagogiques
de I'enseignant.

4 - Domaine 3: Gestion didactique-épistémique
des apprentissages et des contenus.

Le domaine 0 cherche a décrire ce qui se passe en
classe au niveau des émotions a travers le non-verbal,
le multimodal, voix, expressions, émotions, gestes,
déplacements; le domaine 1 s'intéresse aux relations
Maitre-éleves et au climat; le domaine 2 se focalise sur
les interventions pédagogiques-organisationnelles de
I'enseignant, sur les activités menées, I'organisation et
la gestion de la classe et l'organisation des conditions
d'apprentissage ; le domaine 3 a enjeux de savoirs, a
pour centre d'intérét la gestion didactique et épisté-
mique des apprentissages et des contenus, la structu-
ration des savoirs, l'utilisation des aides et supports a
I'enseignement-apprentissage. Les quatre domaines
englobent 11 dimensions.

Les dimensions

II'y a 11 dimensions dans la grille concue originelle-
ment, dont 2 pour le domaine 0 et 3 dans chacun des
domaines 1, 2 et 3.

Domaine 0: interactions non verbales,
multimodales (02 dimensions)

1- Interactions non verbales positives
et zone émotionnelle positive.

2 - Interactions non verbales négatives
et zone émotionnelle négative.
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Domaine 1: Climat relationnel (03 dimensions)

1-Relations : 10 a / climat positif - 10 b : empathie
de I'enseignant climat de confiance, valorisation
des éléves.

2 - Climat négatif.

3 - Rigidité/ Excés de contrble/imposition de
I'enseignant/non-ajustement aux éléves.

Domaine 2 : Intervention pédagogique-organisa-
tionnelle de I'enseignant : Pragmatique : activités,
organisation/gestion de la classe et des conditions
d'apprentissage, facilitateurs d'apprentissage (03 di-
mensions)

1- Gestion de la classe, de la dynamique du groupe
classe et type d'autorité, gestion des regles de
fonctionnement, des conflits.

2 - Organisation et Gestion des conditions
d'apprentissage (productivité, temps d'apprentis-
sage) ; Formats d'activités, types de situations d'ap-
prentissage et types de supports choisis, mise en
place par I'enseignant des facilitateurs pédagogiques.

3 - Styles et stratégies pédagogiques (choix des
méthodes pédagogiques) de I'enseignant.

Domaine 3 : Gestion didactique-épistémique des
apprentissages et contenus aides/supports a
I'enseignement-apprentissage (gestion didactique des
apprentissages et contenus) (03 dimensions)

1 - Epistémique/Développement conceptuel
et Conceptualisation.

2 - Gestion didactique des contenus : consignes,
savoirs antérieurs, acquis, nouveaux, gestion des
erreurs, structuration des savoirs, évaluation-régu-
lation, remédiations.

3 - Langues : niveau ajusté de langage, type de langue
choisi.

Ces domaines recouvrent les observables concernant
le Maitre mais aussi les éléves et la maniéere dont ils
réagissent eux-mémes aux domaines non-verbal, rela-
tionnel, pédagogique et didactiques.

Au vu de la quantité des items a coder, suite aux trans-
criptions de la phase 1 des observations, il a été décidé
pour la phase 2, de regrouper les items observables
et de supprimer ceux qui n'avaient pas été observés
(comme ceux concernant le style ou la méthode, items
de synthese).

Cest avec le codage ci-dessous qu'a été traité
I'ensemble des observations des deux phases 1 et 2.

Le nouveau codage regroupé des observations :

A coder pour le Maitre et pour les Eléves

1. Domaine Relationnel
(Non verbal + Climat relationnel) (0. + 1.)

Dimension 1. D0.1. + D1.1:
Non verbal et climat relationnel positif

Dimension 2. D0.2 + D1.2:
Non verbal et climat relationnel négatif

2. Domaine Intervention
pédagogique-organisationnel

Dimension 1. D2.1 : Conditions d'apprentissage :
Organisation temps, espace, regles

Dimension 2. D2.2 : Gestion du groupe-classe
Dimension 3. D2.3 : Questions fermées
Dimension 4. D2.4 : Questions ouvertes

Dimension 5. D2.5 : Facilitation d’'apprentissage : ob-
jectifs, stimulation, explications, choix situations

Dimension 6. D2.6 : Evaluation

Dimension 7. D2.7 : Taches (d'application
ou de recherche), mise en activité individuelle El,
respect temps apprentissage

3. Domaine Gestion : didactique-épistémique

Dimension 1. D3.1 : Epistémique/conceptualisation /
interdisciplinarité/Résolution de problémes

Dimension 2. D3.2 : Démarche : consignes,
rappel, aides didactiques

Dimension 3. D3.3; Gestion de 'erreur,
régulation, remédiation

Dimension 4. D3.4 : Acquisitions :
Fixation par répétitions

Dimension 5. D3.5 : Acquisitions :
Structuration, transfert, métacognition
Dimension 6. D3.6 : Différenciation

Dimension 7. D3.7 : Utilisation des langues
d’enseignement.

Enrésumé : 3 domaines, 16 dimensions et pour chaque
dimension il faut Coder Maitre et Eléves, ce qui donne
32 items a coder en tout (16 items « Maitre » et 16 items
« Eléves »), ce qui resserre davantage les données.
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Sources et nature de I'ensemble des données
La recherche repose sur les données collectées par/
pour OPERA en provenance de 8 sources.

Q La premiére source regroupe les données
relatives au contexte général dans lequel les en-
seignants évoluent au Burkina Faso. Ces données
contextuelles générales portent sur :

- l'organisation du Systeme Educatif
et ses résultats globaux de 2010-2011
a2013-2014;

- la formation et gestion des carriéres des
enseignants;

- lencadrement administratif et pédagogique
dispensé aux enseignants et leurs répercussions
sur l'évolution des carriéres.

@ La deuxiéme source englobe les données
contextuelles plus locales en ce qu'elles résultent
des questionnaires adressés aux directeurs des
écoles dans lesquelles les observations ont été
effectuées par OPERA.

@ Les données et informations recueillies aupres des
enseignants constituent une autre source de
données de type contextuel ; elles ont été recueil-
lies par le questionnaire « enseignants ». Ces don-
nées concernent les enseignants dont les classes
ont été observées ; elles sont plus individuelles et
personnelles et portent sur les pratiques décla-
rées et les représentations des enseignants.

@ La source principale des données OPERA est
'observation de 270 séances d'enseignement-
apprentissage de 90 enseignants dans trois disci-
plines, francais, calcul, éveil. Les observations de
la phase 1 menées dans les écoles et classes en
sont les premiers prélévements.

@ Un deuxiéme prélévement de ce qui se passe et se
produit en classe a été effectué lors de la phase 2
des observations ; la phase 2 s'est focalisée sur un
sous-échantillon de 41 enseignants des 90 classes
observées dans la phase 1 ; ces observations
comprennent des enregistrements manuels sur
papier et des enregistrements vidéos.

@Aussi bien lors de la phase 1 que de la phase 2,
les enseignants ont été interviewés avant et apres
chaque séance ainsi que quelques éléves interro-
gés apres chaque séance observée. Ces entretiens
sont des matériaux qualitatifs complémentaires
aux observations permettant de comprendre le
sens que les acteurs donnent a leurs activités.

50

@ Les résultats des éléves constituent la source
ultime des données collectées par OPERA. lls com-
prennent les moyennes des notes obtenues par
les éleves des classes observées au cours de l'an-
née d'observation a savoir 2013-2014.

@ Les résultats des scores des éléves au test PASEC
administré au Burkina Faso au cours de l'année
académique 2013-2014 sont eux aussi considérés
comme des données contextuelles dans la mesure
ou ils décrivent le profil des écoles, des maitres et
des classes notamment des écoles, des classes et
des éleves OPERA qui sont des sous-échantillons
de I'échantillon PASEC du Burkina Faso.

Données effectivement collectées

Q Données « Questionnaire directeurs »
45 questionnaires

@ Données « Questionnaires enseignants » :
90 questionnaires

@ Données « Observations de classes » :
270 séances pour la phase 1 et 125 séances pour
la phase 2 ; 30 vidéos CP2 et 30 vidéo CM2

@ Etude contextuelle

@ Moyennes des éléves 2013-2014 pour le CP2
et le CM2, plus les résultats aux CEP 2014 pour le
CmM2:

Profils d’'apprentissage des éleves a partir des
observations en classe et en plus pour les éléves
du CM2 : réussite ou échec au Certificat de fin de
cycle

@ Données PASEC : scores des éleves dans 28 CP2
et 45 CM2

Principes de traitement des données
Deux principes :

Q Principe initial : traitement global de toutes
les données effectivement collectées et stabilisées

@ Principe ajusté : traitement spécifique de toutes
les classes ayant été observées lors des deux
phases d'observation. Soit au total 19 CP2 et
22 CM2. Les vidéos et les données PASEC font
l'objet de traitements spécifiques soit pour
contraster les interprétations soit pour des études
de cas thématiques.
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Tableau 13 : Récapitulatif des écoles et classes pour lesquelles des données sont disponibles, a la fois, pour
les phases 1 et 2.

OouE

SEIGA

1 BENDRE BENDRE
2 BINDOUGOUSSO B BINDOUGOUSSO B
3 BISSONGO BISSONGO
4 FANKA BOUSSOUMA B
5 KIERE A DIMASSA
6 KUA C FANKA
7 KUA D KIERE A
8 LATTOU SECTEUR KUA C
9 MOUNDASSO A KUA D
10 | NOUNA CENTRE A LATTOU SECTEUR
11 | NOUNA SECTEURS MOUNDASSO A
12 | PissiLaA NOUNA CENTRE A
13 | PITMOAGA FILLES NOUNA SECTEUR 5
14 | SAMORA MACHEL A PISSILA A
15 | SARFALAOC PITMOAGA FILLES
16 | SUD B RAMONGO A
17 | TILGRE - NOOMA ROLLO A
18 | TITAB SAMORA MACHEL A
19 | ZIMTANGA SARFALAO Ci
20 | ACCART-VILLE X SUD B
OUEST B
21 | BONYOLOA X TILGRE - NOOMA
22 | BOTIOHO X TITAB
23 | BOUROU X ZIMTANGA
24 | BOUSSOUMA B X ACCART-VILLE OUEST B X
25 | DASSAA X BONYOLO A X
26 | DASSASGO B X BOTIOHO X
27 | DIMASSA X BOUROU X
28 | GODEA X DASSA A X
29 | KARPALE A X DASSASGO B X
30 | KINDICENTRE A X GODE A X
31 | LA RELEVE DE NOO- X KARPALE A X
GHIN
32 | LEROY X KINDI CENTRE A X
33 | NABMANEGUEM X LA RELEVE DE X
NOOGHIN
34 | PISSIA X LE ROY X
35 | POUNINORD X NABMANEGUEM X
36 | RAMONGO A X I pissi A X
37 | REO APPLICATION X POUNI NORD X
38 | ROLLOA X REO APPLICATION X
39 | SABCEAouUB X SABCE A ou B X
40 | SAKABYA X SAKABY A X
41 | SAMANDINC X SAMANDIN C X
42 | TRAME D'ACCUEIL A X TRAME D'ACCUEIL A X
43 | WEMTENGAB X WEMTENGA B X
44 | WEND PANGA X WEND PANGA X
BOROMO A ou C X BOROMO A ou C ou E X
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MODELE GLOBAL D’EXPLOITATION DES DONNEES
(TRAITEMENT, ANALYSE, INTERPRETATION)

Les résultats obtenus sont traités selon une approche
globale d'exploitation des données entiéres issues de :

—» 45 questionnaires directeurs.
—» 90 questionnaires enseignants.
—» Etudes contextuelles UK.

—» 270 observations phase 1.

—» 125 observations phase 2.

—» 60 vidéos en phase 2.

Etape 1: Exploitation des résultats globaux des

questionnaires (directeurs, enseignants)

et de I'étude contextuelle :

—» Premier niveau de catégorisation des enseignants

= Critéres de catégorisation : genre, age, diplémes
académiques, diplémes professionnels, ancienneté
danslaprofession,zone géographique, pratiques dé-
clarées, représentations du métier etc. = catégories
d’enseignants pour des profils professionnels

(Fédération des écoles, 2012 ; Internationale de
I'Education & Oxfam Novib, 2012 ; Bernard & col,
2004 ; Gouvernement du Québec/Ministére de
I'Education, 2001 ; OCDE (SD) ; OCDE, 2005 ; Huber-
man, 1989a et 1989b, Huberman, 1993).

Etape 2 : Exploitation des résultats globaux

des observations des phases 1 et 2 (profils
de pratiques d'enseignement) croisés avec
la 1 catégorisation des enseignants
(profils professionnels).

—» Deuxiéme niveau de catégorisation des enseignants

= pratiques de classes observées croisées avec la
1ée catégorisation des enseignants (c'est-a-dire les
profils professionnels qui décrivent comment les
maftres interviennent-ils en classe et comment ils
font apprendre aux éleves ?) = profils de pratiques
d’enseignement.

Tableau 14 : Niveaux 1 et 2 de catégorisation des enseignants.

Questionnaires directeurs
Questionnaires enseignants
Etudes contextuelles UK

Excel, SPSS, NVIVO, TRANSANA,
Analyse documentaire

Premier niveau de catégorisation
des enseignants = catégories
socioprofessionnelles des ensei-
gnants : profils professionnels

Observations phase 1 et 2

Excel, SPSS, NVIVO, TRANSANA
Croisement avec 1% catégorisation

Deuxieéme niveau de catégorisa-
tion des enseignants = profils de
pratiques d’enseignement

Etape 3 : Exploitation des données des séries

complétes

Exploitation des résultats globaux des questionnaires
(directeurs, enseignants) et de I'étude contextuelle :

—» Premier niveau de catégorisation des enseignants
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= Criteres de catégorisation : genre, age, dipldmes
académiques, diplémes professionnels, ancienneté
dans la profession, zone géographique, pratiques
déclarées, représentations du métier etc. = catégo-
ries d’enseignants ou profils professionnels.

—» Deuxiéme niveau de catégorisation = pratiques de

classes observées croisées avec la 1¢¢ catégorisa-
tion des enseignants (comment les maitres inter-
viennent-ils en classe et comment ils font apprendre
aux éleves ?) = profils de pratiques d’enseigne-
ment.

—» Troisiéme niveau de catégorisation = croisement

des profils de pratiques d'enseignement avec les
notes des éleves (et les scores PASEC) = niveau d'ef-
ficacité, = groupes de pratiques d’enseignement
porteuses d’'effets potentiels.
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Des études de cas dont le processus est expliqué plus loin viendront étayer les profils identifiés.
Tableau 14 : Niveaux 1 et 2 de catégorisation des enseignants.

Questionnaires enseignants
Questionnaires directeurs

Exploitation questionnaires direc-
teurs/enseignants sur chacune des
2 séries complétes (CP2 et CM2)

Premier niveau de catégorisation
des enseignants = catégories
d’enseignants ou profils
professionnels

Observations Phase 1
et phase 2 + Vidéos

Exploitation des observations des
phases 1 et 2 (dont les vidéos) sur
chacune des 2 séries complétes
(CP2 et CM2) ; études de cas

Deuxiéme niveau de catégorisa-
tion des enseignants = profils
de pratiques d’enseignement

Notes de classes
Données PASEC

Exploitation des données PASEC
et des notes des éléves en regard
avec la 1% et la 2¢me catégorisation

Troisiéme niveau de catégorisa-
tion des enseignants =

niveau d'efficacité de groupes
d’enseignants aux pratiques
porteuses d’'effets potentiels

Schéma 6 : Schéma global du modéle d’analyse d’'OPERA.

b Observations

étude contextuelle du sysyteme éducatif

——) Questionnaires |

Catégorisation 1

(identités

Représentations
Pratiques)

Catégorisation 2

Profils de pratiques
d’enseignement

Entretiens —)

Vidéos l

Etudes
de cas

Profils des
pratiques E/A

3 Domaines:

Catégorisation 3

—_—) Pratiques

enseignantes
porteuses d'effets

- Relationnel
- Pédagogique
- Didactique

potentiels

Résultats
éleves

Processus
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I elolY:lgVations, les vidéos et les entretiens recueillis
classes au Burkina Faso et les questionnaires
adressésauxmaitresobservésetauxdirecteursd’école
constituent les matériaux de base de la recherche
d'OPERA. Leur traitement vise trois objectifs de
catégorisation des enseignants observés (voir chapitre
Il, Schéma 6 : Schéma global du modéle d'analyse
d'OPERA). La catégorisation s'inspire du modele
développé par Sall et ses collaborateurs en 2010 (Sall
et col., 2010a ; Sall et col., 2010b) pour I'analyse de
données d’enquétes auprées d'enseignants bénéficiaires
de l'lnitiative francophone de formation a distance
des maitres au Burundi et au Bénin (www.ifadem.
org). A chacune des étapes, la catégorisation des
résultats sert comme instrument d’analyse qualitative
(Mukamurera et col, 2006 ; Miles et Huberman, 2003 ;
Huberman, 1993).

La premiére catégorisation dégage des caractéristiques
communes des enseignants a partir des réponses aux
guestionnaires adressés aux maitres observés et aux
directeurs des écoles dans lesquelles les maftres ont
été observés. Elle se fonde sur leurs caractéristiques
sociodéemographiques, académiques et profession-
nelles, combinées avec leurs perceptions du métier
d'enseignant. Elle vise a circonscrire des profils profes-
sionnels. Les différents profils professionnels servent
comme instruments, comme perspectives a partir
desquelles analyser les données, en particulier les
observations. Les profils professionnels construits sur
la base de données sociodémographiques (genre, age,
etc.) et de données de type professionnel (diplémes
académiques et professionnels, ancienneté dans la
profession, etc.) s'avérent étre trop descriptifs compa-
rativement au profil professionnel construit sur I'an-
cienneté dans la profession croisée avec des logiques
sous-jacentes aux pratiques professionnelles. Le but
de la recherche OPERA étant de contribuer a 'amé-
lioration de la qualité des apprentissages grace a des
modules et des outils de formation résultant directe-
ment des observations et de leur analyse, I'analyse
des données a partir des formations recues par les
enseignants observés et des représentations qu'ils
ont du métier facilite la recherche de péles contras-
tés autour desquels se regroupent les enseignants
observés pour centrer directement les modules et
outils de formation sur les éléments constitutifs
essentiels ou primordiaux de la profession ensei-
gnante, des pratiques professionnelles, des compé-
tences professionnelles exigibles des enseignants
(Tardif, 2003).

LES ENSEIGNANTS :
PROFILS PROFESSIONNELS

La deuxiéme catégorisation croise le traitement des
observations avec les profils professionnels construits
a la premiére catégorisation. La deuxieme catégori-
sation est le but de l'analyse des observations ; elle
sert d'outil pour chercher des éléments de réponse a
la question principale de la recherche OPERA : gue se
passe-t-il en classe en fonction de différents groupes d'en-
seignants identifiés selon des caractéristiques communes
autour desquelles ils se répartissent. La deuxiéme caté-
gorisation cherche a dégager des profils de pratiques
d’enseignement.

La troisieme catégorisation croise les profils de
pratiques d'enseignement avec les données re-
cueillies sur les éléves, en particulier les notes a des
évaluations. Elle tente de faire ressortir des niveaux
d'efficacité de groupes d'enseignants aux pratiques
porteuses d'effets potentiels.

Avant le recueil des observations, des questionnaires
ont été adressés aux 45 directeurs et 90 maitres
de l'échantillon. Les questionnaires constituent la
porte d'entrée aux observations. Compte tenu de la
complémentarité des deux types de questionnaires
(questionnaire directeur et questionnaire maitre),
les réponses ont été agrégées dans un seul et méme
fichier de traitement. Définissant a la suite de Postic
et de De Ketele le contexte comme « [ensemble des
conditions, des circonstances, dans lesquelles sinsére
l'action pédagogique » (Postic et De Ketele 1988/1994 :
85-86), le traitement des questionnaires tente de
bien circonscrire les caractéristiques significatives du
contexte géographique, professionnel, administratif
et pédagogique dans lequel les maitres évoluent et
exercent leur profession.

Les réponses aux questionnaires sont traitées et
analysées d'abord pour I'échantillon initial constitué
par I'ensemble des 90 enseignants qui ont tous été
observés lors de la phase 1 des observations. Un
deuxieme traitement est effectué pour un sous-échan-
tillon de 41 d'entre eux observés lors de la phase 2 des
observations (voir chapitre Il pour la distinction entre
phase 1 et phase 2). Ces traitements des question-
naires contribuent a la premiére catégorisation pour
établir des profils professionnels. Elle s'est faite par
étapes : d'abord une identification selon le genre, I'an-
cienneté, l'age, le dipléme professionnel, le dipléme
académique et la représentation de I'apprentissage.
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PREMIERE CATEGORISATION DES ENSEIGNANTS :
QUELS PROFILS PROFESSIONNELS ?

La premiére catégorisation résulte du traitement
des questionnaires maitres et directeurs. Elle est
présentée en distinguant les 90 enseignants de
I'échantillon initial observés en phase 1 des 41 du
sous-échantillon observés en phase 2.

L'objectif est d'avoir un instrument d'analyse des ob-
servations (catégorisation 2) et, en tenant compte de
profils d'apprentissage des éleves, d'identifier des
groupes de pratiques d'enseignement porteuses
d'effets potentiels (catégorisation 3).

Construite a partir des questionnaires enseignants
et directeurs, la premiére catégorisation consiste
en un ensemble de résultats et de profils de type
« professionnel » des enseignants observés. « Profes-
sionnel » est utilisé a titre générique pour signifier
qui sont les enseignants et, surtout, comment
ils se caractérisent, comment ils peuvent étre
répartis en des sous-groupes dans lesquels chacun
des enseignants observés (90) peut <s'identifier
ou étre identifié. Les 90 enseignants ont été choisis
sur la base de données de 200 écoles retenues par le
PASEC pour ses nouveaux tests administrés en 2014.

OPERA ayant procédé en 2 phases d'observation, la
deuxiéme phase s'est intéressée a un sous-échantil-
lon de 41 enseignants provenant de I'échantillon de
90 maftres également choisis en fonction de la proba-
bilité de participer aux tests PASEC 2014. Les résultats
décrits ci-dessous concernent les 90 enseignants
observés dans 45 écoles, soit une classe de CP2 et une
classe de CM2 dans chacune des écoles.

Comme le montre les figures 1a et 1b selon le genre
(profil professionnel 1), les 90 enseignants observés se
répartissent de maniére assez équilibrée, 44 femmes
et 46 hommes. Il y a cependant plus de femmes en
CP2 et plus dhommes en CM2.

La méme tendance selon le genre s'observe pour le
sous-échantillon des 41 enseignants de la phase 2.
Beaucoup plus que pour I'échantillon initial des 90, la
répartition du sous-échantillon de 41 selon le genre
et le niveau de la classe tenue montre la présence de
plus de femmes au CP et plus dhommes au CM.

Figure 1a et 1b : répartition selon le genre et le niveau de la classe tenue

...selon le genre

...selon le genre (SC)

90 réponses valides sur 90

41 réponses valides sur 41

I Femmes
I Hommes
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Au niveau de I'ancienneté (fig. 2a et 2b), pour 89 enseignants de I'échantillon de 90, 48 ont plus de 10 ans
de service : 28 hommes et 20 femmes ; 41 ont tout au plus 10 ans : 17 hommes et 24 femmes. Il y a plus de
femmes totalisant tout au plus 10 ans de service en CP2 et davantage dhommes de plus de 10 ans de service
en CM2.

Pour le sous-échantillon des 41 observés, 22 enseignants ont plus de 10 ans d’ancienneté : 12 hommes et 10
femmes ; 18 enseignants ont tout au plus 10 ans : 8 femmes et un homme.

Figures 2a et 2b : Répartition selon I'ancienneté, le genre et la classe tenue

...selon I'ancienneté ...selon I'ancienneté (SC)
il I 17 1
GLOBAL CcP2 Ccm2 GLOBAL CP2 Ccm2
89 réponses valides sur 90 40 réponses valides sur 41

I Moins de 10 ans
I Plus de 10 ans

Les figures 3a et 3b ci-dessous de la répartition selon I'age montrent pour 71 réponses valides sur 90 que :
37 enseignants ont entre 38 et 53 ans (20 hommes et 17 femmes) ; 34 enseignants ont entre 22 et 37 ans
(17 hommes et 17 femmes).

17 des 28 du sous-échantillon des 41 observés ont entre 38 et 53 ans (10 hommes et 7 femmes) et 11 enseignants
ont entre 22 et 37 ans (6 hommes et 5 femmes).

Figures 3a et 3b : Répartition selon I'age

...selon 'age ...selon I'age (SC)
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GLOBAL CpP2 CcMm2 GLOBAL CpP2 CcMm2
71 réponses valides sur 90 28 réponses valides sur 41
Bl 22-37ans

[ 38-58ans
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Pour le dipldme académique, 77 des 87 des réponses valides parmi les 90 enseignants de I'échantillon initial
ont le BEPC (39 femmes et 38 hommes) ; 10 ont le baccalauréat ou plus (7 hommes et 3 femmes).

Cette tendance se maintient pour les 40 réponses valides sur 41 enseignants du sous-échantillon de 41 observés :
37 titulaires du BEPC (19 hommes et 18 femmes) ; 3 titulaires du bac ou plus (2 hommes et 1 femme).

Figure 4a et 4b : Répartition selon le dipléme académique

...selon le dipléme académique ...selon le dipldme académique (SC)
37
g @ @ el
13 i & (4]
g 2 E 2
I! ie E = =0 = H9RV07 BaE®
XOUS TOUS 3 k! ” XOUg v W I Xo\ﬁ v k! : TOUS 3 ko ' XO\)S v W
GLOBAL CP2 CcmM2 GLOBAL CP2 Ccm2
87 réponses valides sur 90 40 réponses valides sur 41
I BEPC
I BACet+

Selon les dipldmes professionnels, 63 des 80 réponses valides parmi les 90 enseignants de I'échantillon ini-
tial ont le CAP ou le CSAP et sont donc des instituteurs certifiés ; un tiers est composé d'instituteurs
adjoints certifiés titulaires du DF/ENEP ou du CEAP.

Dans le sous-échantillon des 41 observés, 34 réponses valides se répartissent comme il suit : 28 détiennent le CAP
ou le CSAP (17 hommes et 11 femmes). Selon le niveau, il y a 11 hommes titulaires du CAP/CSAP au CP et 13 au
CM ; pour le méme dipléme, les femmes sont 4 au CP et 0 au CM.

Figure 5a et 5b : Répartition selon le dipléme professionnel

...selon le dipléme professionnel ...selon le dipléme professionnel (SC)
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La répartition selon la représentation de l'apprentissage est construite selon le genre et la classe tenue
combinés avec les réponses a la question du questionnaire enseignant portant sur le « champ représentatif »
de I'enseignant comme « acteur du processus éducatif » (De Ketele, 1980, 135-159 ss) sa pratique déclarée :

Le tableau ci-dessous présente 12 activités qu'un enseignant peut faire au cours de son enseignement et les théories
d'apprentissage sous-jacentes.

Tableau 16 : 12 activités d'un enseignant au cours de son enseignement

L'enseignant met l'éleve en situation de découverte Cognitivisme

L'enseignant présente des taches simples et répétées a I'éleve Behaviorisme

L'enseignant pose une question, obtient la réponse attendue,

2 Behaviorisme
la fait répéter par la classe

Constructivisme-

L'enseignant propose une situation probléme . s
8 prop P Socio-constructivisme

L'enseignant donne des exercices d'application Behaviorisme

L'enseignant donne un encouragement suite a une bonne

, P Behaviorisme
réponse spécifique

Constructivisme-

L'enseignant favorise les interactions entre éleves . -
Socio-constructivisme

L'enseignant fait confronter les idées en groupes Constructivisme-

et produire un document Socio-constructivisme
Demande a I'éleve de réfléchir sur ce qu'il a appris Constructivisme-

et sur ses stratégies d'apprentissage Socio-constructivisme
L'enseignant met en activité les éleves sur une tache Cognitivisme
L'enseignant suscite les questions de la part des groupes d'éleves Cognitivisme
L'enseignant est médiateur aupres des apprentissages Cognitivisme

Pour cet item du questionnaire enseignant, il a été demandé a chaque enseignant de : « Choisir parmi ces
activités les 4 (quatre) activités qui vous paraissent les plus favorables a l'apprentissage des éléves ».

Les réponses a cette question d'appariement ont été envisagées en fonction du couple apprentissage/enseigne-
ment pour aboutir finalement a une catégorisation dichotomique selon que la représentation du métier et celle
de I'apprentissage sous-jacente, plutdt centrée sur une logique d’enseignement (centrée sur I'enseignant) ou une
logique d'apprentissage (centrée sur I'apprenant).

Sachant qu'au Burkina Faso, la pédagogie préconisée en formation est surtout centrée sur la PPO, dont la repré-
sentation de I'apprentissage est plutdt behavioriste mais vise aussi une centration sur I'apprenant qui doit étre
capable de... La pédagogie par objectifs propose a I'éléve des situations d'apprentissage ou il agit en collectif
ou seul et a son propre rythme, mais c'est encore le pédagogue qui concoit et organise ce que I'éléve exécute,
C'est le pédagogue qui programme savoir et situation. Le réle de 'enseignant consiste a analyser les problemes
liés a I'enseignement-apprentissage et a concevoir I'enseignement-apprentissage en termes d'optimisation des
ressources, d'évaluation des produits et des processus pour réaliser au mieux les objectifs qu'il se fixe : c'est ce
que propose la pédagogie par objectifs, une centration sur I'apprenant, une activité de I'éléve mais aussi une
place-clef du pédagogue qui impose a priori un découpage du savoir. Par des allusions pendant la formation ou a
'occasion de stages, de séminaires, de conférences pédagogiques, les enseignants peuvent avoir décou-
vert d'autres approches pédagogiques comme l'approche par compétences et les théories d'apprentissage
sous-jacentes, le constructivisme, le socioconstructivisme, etc. Ces enrichissements de type professionnel peuvent
aussi étre le résultat de leurs efforts personnels a suivre I'évolution des idées dans le métier qu'ils exercent.
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Figures 6a et 6b : Répartition selon la représentation de 'apprentissage

...selon la représentation
de l'apprentissage

...selon la représentation
de I'apprentissage (SC)
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82 réponses valides sur 90

Les enseignants de I'échantillon initial se regroupent

en majorité du point de vue de leurs représenta-
tions dans une logique centrée sur l'apprentissage et
I'apprenant (51 sur 82 soit 62,2 %) ; 37,8 % (31 sur 82)
sont centrés sur une logique d’enseignement. Considé-
ré en fonction du niveau classe (CP2, CM2), les femmes
sont plus dans une logique d'apprentissage en CP2, et
dans une logique d'enseignement en CM2 alors que les
enseignants sont toujours centrés sur 'apprenant quel
que soit le niveau-classe.

Pour les 38 réponses valides du sous-échantillon de 41,
65,7 % sontdanslalogique d'apprentissage et 34 % dans
la logique d'enseignement. Analysées selon le genre,
les femmes se répartissent également entre les deux
logiques alors que chez les hommes, seul un cinquieme
(4/20) est dans une logique d’enseignement.

Par niveau-classe, au CP2 il y a plus de femmes et
d’hommes dans la logique d’apprentissage. Au CM2, il y
a plus de femmes dans une logique d’enseignement et
plus dhommes dans une logique d'apprentissage.

38 réponses valides sur 41

I Logique d’enseignement
[ Logique d'apprentissage

La représentation de I'apprentissage (logique d'ensei-
gnement vs logique d'apprentissage) est croisée avec :
@ l'ancienneté;
® le niveau de la classe tenue ;
® le genre;
@ la zone d'implantation de I'école (urbain vs rural) ;
@ I'ancienneté dans le cycle (CP vs CM).

Pour la combinaison de la représentation
de I'apprentissage avec I'ancienneté :
profil professionnel 2

Pour 82 réponses valides parmi les
90 de I'échantillon initial :
18 sont dans une logique d'enseignement avec
une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.

20 dans une logique d'apprentissage avec une
ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

13 dans une logique denseignement avec une
ancienneté supérieure a 10 ans.

31 dans une logique d'apprentissage avec une
ancienneté supérieure a 10 ans.

Tableau 17 : Catégories 1a : Répartition de 'ensemble des enseignants selon le nombre d’années de service dans I'enseignement et la

représentation de I'apprentissage

B102_1 * R1 Effectifs

Code Description N % N (SC) | % (SC)
« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d’enseignement »

C21: 18 22,0 % 8 21,1%
B102_1=1&R1=1
« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'apprentissage »

C22: 20 24,4 % 10 26,3 %
B102_1=1&R1=2
« Supérieur a 10 ans », « Logique d’enseignement »

C23: 13 15,9 % 5 13,2%
B102_1=2&R1=1
« Supérieur a 10 ans », « Logique d'apprentissage »

C24: P g PP g 31 37,8 % 15 39,5 %
B102_1=2&R1=2

Récapitulatif

82 100 % 38 100 %
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Pour 38 réponses valides parmi les 41 du sous-échantillon

8 sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
10 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

5 dans une logique d’enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

15 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Figures 7a et 7b : Répartition de I'ensemble des enseignants selon le nombre d’années de
service dans I'enseignement et la représentation de 'apprentissage
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« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'enseignement »
« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'apprentissage »

« Supérieur a 10 ans », « Logique d’enseignement »

« Supérieur a 10 ans », « Logique d'apprentissage »

Pour la combinaison de la représentation de I'apprentissage avec le niveau de la classe tenue (CP2 ou CM2)
Pour 82 réponses valides parmi les 90 de I'échantillon initial

16 au CP2 sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
25 au CP2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

15 au CM2 dans une logigue d’'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

26 au CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Tableau 18 : Répartition des enseignants de I'échantillon initial selon la division pédagogique (niveau/classe) et la représentation de
'apprentissage

A13_1*R1 Effectifs

Code Description N % N (SC) | % (SC)

« CP2 », « Logique d'enseignement »
P31: 16 19,5% 7 18,4 %

A13_1=1&R1=1

CP2 », « Logique d'apprentissage
p3p. |2 €08 PP 88> 25 | 305% | 11 | 289%

A13_1=1&R1=2

« CM2 », « Logique d’enseignement »
P33: 15 18,3 % 6 15,8 %

A13_1=2&R1=1

« CM2 », « Logique d'apprentissage »
P34: 26 31,7% 14 36,8 %
A13_1=2&R1=2

Récapitulatif 82 100 % 38 100 %
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Pour 38 réponses valides parmi les 41 de I'échantillon initial

7 au CP2 sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.

11 au CP2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

6 au CM2 dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

14 au CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Figures 8a et 8b : Répartition selon la classe tenue (CP2 vs CM2) et la représentation de I'apprentissage
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Pour la combinaison de la représentation de I'apprentissage avec I'ancienneté et le niveau de la classe

tenue (CP2 ou CM2)

Pour 82 réponses valides parmi les 90 de I'échantillon initial

10 CP2 et 8 CM2 sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.

12 CP2 et 8 CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.
6 CP2 et 7 CM2 dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.
13 CP2 et 18 CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Figures 9a et 9b : Répartition des enseignants selon le nombre d'années de service dans I'enseignement et la représentation de

I'apprentissage et le niveau de la classe tenue
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Légende
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« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'apprentissage »

« Supérieur a 10 ans », « Logique d’enseignement »
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Pour 38 réponses valides parmi les 41 du sous-échantillon

5 CP2 et 3 CM2 sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
4 CP2 et 6 CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

2 C2P et 3 CM2 dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

7 CP2 et 8 CM2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Pour la combinaison de la représentation de I'apprentissage avec I'ancienneté et le genre
Pour 82 réponses valides parmi les 90 de I'échantillon initial

13 femmes et 5 hommes sont dans une logique denseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
9 femmes et 11 hommes sont dans une logique dapprentissage avec une ancienneté égale ou inféreiure a 10 ans.
8 femmes et 5 hommes sont dans une logique denseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

11 femmes et 20 hommes sont dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Figures 10a et 10b : Répartition des enseignants selon le nombre d'années de service dans I'enseignement et
la représentation de l'apprentissage et le niveau de la classe tenue et le genre
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Pour 38 réponses valides parmi les 41 du sous-échantillon

5 femmes et 3 hommes sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale & 10 ans.
4 femmes et 6 hommes sont dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.
4 femmes et 1 homme sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

5 femmes et 10 hommes sont dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure & 10 ans.

Pour la combinaison de la représentation de I'apprentissage avec I'ancienneté et la zone d'implantation
de I'école (urbain vs « rural »)

Pour 82 réponses valides parmi les 90 de I'échantillon initial
10 « rural » et 8 « urbain » sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
13 « rural » et 7 « urbain » dans une logique dapprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.
1 «rural » et 12 « urbain » dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.
8 «rural » et 23 « urbain » dans une logique dapprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

Figures 11a et 11b : Répartition selon la représentation de 'apprentissage, I'ancienneté et la zone d'implantation de I'école

« Nombre d’'années de service de I'enseignant »*
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Pour 38 réponses valides parmi les 41 du sous-échantillon

5 « rural » et 3 « urbain » sont dans une logique d'enseignement avec une ancienneté inférieure ou égale a 10 ans.
6 « rural » et & « urbain » dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté égale ou inférieure a 10 ans.

0« rural » et 5 « urbain » dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

3 «rural » et 12 « urbain » dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.
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Pour la combinaison de la représentation de I'apprentissage avec I'ancienneté et I'ancienneté dans
le cycle (CP vs CM)

Pour 76 réponses valides parmi les 90 de I'échantillon initial
8 ayant au plus fait 10 ans dans un ¢ycle et 8 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique denseignement.
18 ayant au plus fait 10 ans dans un ¢ycle et 2 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique dapprentissage.
2 ayant au plus fait 10 ans dans un cycle et 9 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique denseignement.
3 ayant au plus fait 10 ans dans un cycle et 26 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique dapprentissage.

Figures 12a et 12b : Représentation selon la représentation de I'apprentissage, 'ancienneté, et I'ancienneté dans le cycle (CP ou CM)

« Nombre d'années de service de I'enseignant »*
« Représentation de I'apprentissage »*
« Ancienneté dans le cycle »

« Nombre d'années de service de I'enseignant »*
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« Supérieur a 10 ans », « Logique d'apprentissage », « genre »

Pour 35 réponses valides parmi les 41 du sous-échantillon
2 ayant au plus fait 10 ans dans un cycle et 5 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique
d'enseignement.

8 ayant au plus fait 10 ans dans un cycle et 2 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique
d'apprentissage.

1 ayant au plus fait 10 ans dans un cycle et 3 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique
d’enseignement.

2 ayant au plus fait 12 ans dans un cycle et 26 totalisant plus de 10 ans dans un cycle sont dans une logique
d'apprentissage.

La premiére catégorisation se résume comme il suit pour les 38/41 maitres du sous-échantillon de la
phase 2 dont les réponses sont valides (92,68 %) :

Catégorie 1 (C21 «Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'enseignement ») : 6 au CP2 et 3 au CM2.
Catégorie 2 (C22 «Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'apprentissage ») : 4 au CP2 et 5 au CM2.
Catégorie 3 (C23 « Supérieur a 10 ans », « Logique d'enseignement ») : 2 au CP2 et 3 au CM2.
Catégorie 4 (C24 « Supérieur a 10 ans », « Logique d'apprentissage »): 7 au CP2 et 8 au CM2.
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Tableau 19: Premiére catégorisation : Synthése de la répartition des classes du sous-échantillon des 41 enseignants observés lors de la
phase 2 selon le « Nombre d‘années de service de I'enseignant » et « Représentation de l‘apprentissage. »

CP95 CM65

CP741 CM77

C21 (« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d’enseignement ») CP58 CM94
CP77

CP60 CM95

CP91 CM95

CP67 CM56

o o . , . CP94 CM67

C22 (« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'apprentissage ») P80 cMEa

CM61

CM60

CP86 CM86

C23 (« Supérieur a 10 ans », « Logique d'enseignement ») CP64 CM71

CM70

CP83 CM55

CP53 CM53

CP8&1 CP81

L . , . CP65 CM63

C24 (« Supérieur a 10 ans », « Logique d'apprentissage ») cPo2 CMES

CP85 CM92

CP70 CM85

CM80

e CP63 CM91

CM83

19 22

Au total pour la premiére catégorisation pour des profils professionnels , il y a parmi le 41 enseignants
observés lors de la phase 2 dans le profil professionnel 2 (ancienneté et représentation du métier) :

14 enseignants avec une logique d'enseignement, dont :

9 enseignants du CP2 dans une logique d'enseignement et une ancienneté au plus égale a 10 ans.

5 enseignants du CM2 dans une logique d'enseignement avec une ancienneté supérieure a 10 ans.

24 enseignants avec une logique d'apprentissage, dont :

9 enseignants du CP2 dans une logique d'apprentissage avec une ancienneté au plus de 10 ans.

15 enseignants du CM2 une logique d'apprentissage avec une ancienneté supérieure a 10 ans.
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O] S=la¥@des séances d'enseignement dans des
WESS=-du primaire ; les analyser pour décrire les
pratiques effectivement observables des enseignants
en classe. Dans cette perspective, l'observation est
ici définie au sens large « comme un processus incluant
l'attention volontaire et l'intelligence, orienté par un objectif
terminal ou organisateur, et dirigé sur un objet pour
en recueillir des informations » (De Ketele, 1980 : 27).
L'attention volontaire est de recueillir de maniere
systématique, descriptive et narrative des faits (éve-
nements, actions, paroles, comportements, etc.) qui
se déroulent en classe. L'identification des pratiques
enseignantes porteuses d'effets est l'objet de la
recherche ; I'objectif a des visées descriptive, explica-
tive et compréhensive de ce qui est observé et a été
analysé (Postic & De Ketele, 1988/1994 : 48, 51, 53).
Participant d'une observation de type éthologique,
la fonction descriptive a nécessité « d’ enregistrer le
maximum d'observations avec diverses méthodes d'enregis-
trement (photographies, enregistrements sonores, Vidéos,
etc.) » (Postic & De Ketele, 1988/1994 : 48). « L'informa-
tion brute sélectionnée » a été « codée a partir d'un systeme
ou dune grille préétablie » (Postic et De Ketele, 1988 et
1994 : 13) et ouverte.

La conception de la grille ainsi que les modalités de
son utilisation ont été présentées au chapitre Il. Les
observations des séances et les vidéos qui accom-
pagnent certaines parmi elles, les entretiens, les ques-
tionnaires adressés aux directeurs des écoles et aux
maitres dont les classes ont été observées constituent
avec les notes des éléves la matiere premiére d'OPERA.
Il a été souligné plus haut (lll- Les enseignants) que
I'objectif principal du traitement des réponses aux
questionnaires est d'élaborer une catégorisation des
enseignants selon des critéres liés : au genre, a I'age,
aux diplédmes académiques, aux diplomes profes-
sionnels, a I'ancienneté dans la profession, a la zone
géographique d'implantation de I'établissement, aux
pratiques déclarées, aux représentations du métier
d’enseignant, etc. Cette catégorisation est dite catégo-
risation de type 1 (voir Chapitre Il. Schéma 6 : Schéma
global du modeéle d'analyse d'OPERA).

PROFILS DE PRATIQUES D'ENSEIGNEMENT
ET NIVEAU D’EFFICACITE DE GROUPES
D'ENSEIGNANTS AUX PRATIQUES
PORTEUSES D'EFFETS POTENTIELS

L'exploitation des observations recueillies a pour
objectif principal le deuxieme niveau de catégorisa-
tion des enseignants. Cette catégorisation croise les
résultats de l'exploitation des observations recueillies
avec la catégorisation 1/profils professionnels
résultant des questionnaires. La catégorisation 2
a comme fil conducteur la question comment les
maitres interviennent en classe et comment ils font
apprendre aux éléves.

Tous les 90 enseignants des 45 écoles ont été observeés
dans la méme période dite phase 1 qui s'est déroulée
en janvier-février 2014. Ont été retenues pour les
observations de la phase 2, les écoles observées lors
de la phase 1 et pour lesquelles des données aux tests
PASEC 2014 au Burkina seront disponibles. 41 sur 90
écoles de la base de données initiale d’'OPERA consti-
tuent le sous-échantillon des classes de la phase 2
(voir chapitre 2 : Tableau 13 : Récapitulatif des écoles
et classes pour lesquelles des données sont dispo-
nibles, a la fois, pour les phases 1 et 2). La période
des observations de la phase 2 a tenu compte du
calendrier de passation des tests PASEC ; un décalage
a été jugé nécessaire entre le passage des équipes
PASEC et le passage des équipes OPERA. La phase 2
s'est déroulée en avril-mai 2014.

Les résultats de I'exploitation des observations sont
présentés séparément pour la phase 1 et la phase 2.
La catégorisation 2 est faite sur les maitres retenus
pour la phase 2.



OPERA / LES PRATIQUES DENSEIGNEMENT OBSERVEES

PHASE 1 : RE§ULTATS GLOBAUX POUR LES 90 ENSEIGNANTS
ET LES 270 SEANCES OBSERVEES

La base de données des observations de pratiques de classe de la phase 1 est composée :
1- des observations effectuées dans 45 écoles
2- des 90 classes sélectionnées dans les 45 écoles : 1 CP2 et 1 CM2 par école
3- des 270 observations faites dans les 90 classes : 3 observations par classe (calcul, éveil et langue)

Chacune des 270 observations est recueillie dans la version initiale de la grille d'observation. La grille initiale
comprend :

® 3 domaines;

® et 412 items (voir annexe 1a).

Le traitement des 270 observations a été effectué sur la grille d'observation simplifiée regroupant 3
domaines et 32 items (16 items maitres et 16 items éléves) (cf. Chapitre 2 : Le nouveau codage regroupé des
observations).

O Résultats globaux de la phase 1

Globalement, le dépouillement des 270 séances observées dans les 90 classes et dans 3 disciplines totalise
104 262 observations.

Francais Calcul Eveil Total
34118 38252 31892 104 262

Tableau 20 : Répartition des observations de 270 séances par discipline

0 Résultats par discipline de la phase 1
Par discipline :

@ le francais et les disciplines qui lui sont attachées recueillent 34118 observations, soit 33 % des observations;
@ le calcul 38252 observations, soit 37 % ;
@ |'éveil 31892 observations, soit 30 %.

Nombre d'observations (CM2 et CP2)
selon la discipline : Total 104262

Francais
33 %

Calcul
37 %

Figure 13: Répartition des observations par discipline
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e Résultats par domaine de la phase 1

® le climat relationnel totalise 31 379/104 262 (30,10%) observations ;

@ |a gestion pédagogique 43 758 (41,97 %) observations ;
@ |a gestion didactique 29 125 (27,93 %) observations.

Les 104 262 observations se distribuent entre les 3 disciplines et les 3 domaines comme le montre le tableau

ci-dessous et le graphique qui en résulte.

Tableau 21 : Répartition des observations de 270 séances observées par disciplines et domaines

Domaine Francais Total Domaine
D1. Climat relationnel 11725 9889 9765 31379
D2. Gestion pédagogique 12 408 17 264 14 086 43758
D3. Gestion didactique 9985 11099 8 041 29125
Total Discipline 34118 38 252 31892 10 4262

Figure 14 : nombre d'observations par domaine

Nombre d'observations (CM2 et CP2) selon les domaines :
Total 104262

Eveil

Calcul

Francais

0 £000 10000 25000 10000

I D3 Gestion didactique
I D2 Gestion pédagogique
[ D1 Climat relationnel

Q Résultats par domaine et par discipline de la phase 1

Le calcul enregistre les plus forts scores dans la gestion pédagogique (17 264/43 758 soit 39,45 %) et la gestion
didactique (11 099/29 125 soit 38,11 %).

Le francais a le plus fort score dans le domaine relationnel avec 11 725/31 379 (37,66 %) observations.
L'éveil a le score le plus faible dans le domaine de la gestion didactique avec 8 41/29 125 (27,61 %) observations.

Le francais est la discipline ou la répartition des 3 domaines est la moins déséquilibrée.
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Leclimatrelationneltotalise 31379/104262 observations (30,10 %) pourlestroisdisciplines(francais, calcul, éveil).
Le climat relationnel positif regroupe 28 632/31 379 observations (91,25 %) contre 2 747/ pour le climat rela-

tionnel négatif (8,75 %).

Tableau 22 : Répartition des observations dans le domaine climat

Climat relationnel Francais Calcul Eveil Total
D1.1. Relations positives 11050 8773 8 809 28 632
D1.2. Relations négatives 675 1116 956 2747
Total 11725 9889 9765 31379

Dans le domaine du climat relationnel, le francais totalise le plus d’observations positives (11 050/28 632, soit
38,59 %) et le plus faible nombre d'observations négatives (675/2 747, soit 24,57 %).

Figure 15 : Répartition des observations
dans le domaine climat

Nombre d'observations (CM2 et CP2) selon les dimensions
du climat relationnel : Total 313179

.
el
I
Colcu! .
Francais

0 7000 2000 €000 Q000 1000 9000

I D1.2 Relations négatives
[ D1.1 Relations positives

L'exploitation des 43 758 observations du domaine 2 - gestion pédagogique montre pour :

® les interventions pédagogiques 3 3810bservations ;

@ |a gestion de la classe 3 973 observations (9,08 %) ;

® les questions fermées 16 661 observations (38,08 %) ;

® |es questions ouvertes 6 389 observations (14,60 %) ;

@ |a facilitation de I'apprentissage 4516 observations (10,32 %) ;

@ 'évaluation 6 112 observations (13,97 %) ;

® la mise en activité individuelle sur des tdches 2476 observations (5,66 %).
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Le questionnement, la méthode interrogative domine les pratiques enseignantes observées.

Tableau 23 : Répartition des observations dans le domaine pédagogique

Gestion pédagogique Francais Calcul Eveil Total

D2.1. Intervention pédagogique 953 2123 755 3831

D2.2. Gestion-Classe 1009 2209 755 3973
D2.3. Questions fermées 4 694 5834 5933 16 461
D2.4. Questions ouvertes 1665 2162 2562 6 389
D2.5. facilitations-apprentissage 1223 1647 1646 4516
D2.6. Evaluation 2145 2121 1846 6112
D2.7. Mise en activité 719 1168 589 2 476
Total 12 408 17 264 14 086 43758

Dans le domaine-gestion pédagogique (43 758), les questions fermées totalisent 37,62 % des observations
et les questions ouvertes 14,60 %.

Figure 16 : Répartition des observations dans le domaine pédagogique

Nombre d'observations (CM2 et CP2) selon les dimensions
du domaine «Gestion pédagogique» : Total 43 758
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L'exploitation des 29 125 observations du domaine 3 - gestion didactique révele pour :

® |a conceptualisation des apprentissages 3 416 observations 11,73 %) ;

® la démarche didactique, les consignes, les aides 11 462 observations (39,35 %) ;
@ |a correction et la gestion des erreurs 3 707 observations (12,73 %) ;

® les simples répétitions 6 151 observations (21,12 %) ;

@ les activités liées a la structuration des acquisitions 2 685 observations (9,22 %) ;
@ la différenciation en cours d’apprentissage 865 observations (2,97 %) ;

@ |'utilisation des langues dont les langues locales 839 observations (2,88 %).
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Tableau 24 : Domaine didactique selon ses dimensions et en fonction des disciplines

Gestion didactique Francais

D3.1. Conceptualisation 1144 1546 726 3416
D3.2. Démarche didac/consignes 3322 5291 2849 11 462
D3.3. Correction-Gestion erreurs 1238 1599 870 3707
D3.4. Simples répétitions 3001 1128 2022 6151
D3.5. Structuration Acquisitions 800 1038 847 2 685
D3.6. Différenciation 223 318 324 865
D3.7. langues 257 179 403 839
Total 9985 11 099 8 041 29125

Dans le domaine de la gestion didactique, la démarche didactique recueille 39,35 % des 29125 observations

et les simples répétitions 21,12 %.

En guise de synthése, le tableau global de la répartition des 104262 observations de la phase 1, dans toutes
les 90 classes de CP2 et de CM2, dans les trois disciplines, pour les enseignants et les éléves montre :

Tableau 25 : Synthése répartition des observations par domaine

Domaine Total Domaine %
D1. Climat relationnel 31379 30,10
D2. Gestion pédagogique 43758 41,96
D3. Gestion didactique 29125 27,94
Total Discipline 104 262 100

® la prédominance du domaine pédagogique (43 758/10 4262, soit 41,96 %) qui concerne I'organisation et la
gestion des conditions d'apprentissage et la gestion de la dynamique de la classe ;

@ suit le domaine relationnel qui recouvre le climat de la classe composé des relations, attitudes, du
non-verbal, des sollicitations du Maitre et réactions des éleves mis en place par les acteurs dans leurs
interactions (31 579/10 4262, soit 30,10 %) ;

® et enfin le domaine didactique-épistémique qui correspond a la gestion du savoir par le Maitre et les éléves
(29 125/10 4262, soit 27,94 %).

PHASE 2 : RESULTATS DES 41 CLASSES DE LA SERIE COMPLETE
(19 CP2 ET 22 CM2)

Comme pour la phase 1, le traitement des observations des classes prises en compte dans la phase 2 a été
effectué sur la grille d'observation simplifiée regroupant 3 domaines et 32 items (16 items maitres et 16
items éleves) (cf. Chapitre 2 : Le nouveau codage regroupé des observations).

e Résultats globaux des 41 classes de la phase 2 par discipline

Globalement, le dépouillement des 120 séances observées lors de la phase 2 dans les 41 classes et dans les
3 disciplines (francais, calcul, éveil) totalise 64 2610bservations. Par discipline :

® pour 41 séances observées, le francais totalise 21 866 observations (34,03 %) ;
® pour 41 séances observées, le calcul a 21 931 observations (34,12 %) ;
@ pour 38 séances observées, I'éveil compte 20 464 observations (31,85 %).
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Tableau 26 : Répartition des observations de la phase 2 par discipline

Phase 2

Francais Calcul Eveil
21 866 21931 20 464 64 261

Pour cette phase 2 qui totalise 120 séances observées, le calcul recueille le plus d'observations avec 34,13 %.
Il est suivi par le francais avec 34,02 % et I'éveil avec 31,84 %.

Figure 17: Répartition des observations de la phase 2 par discipline

CM2 et CP2 avec 64261 observations
dans les trois domaines

Phase 2 Francais,
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21931

Lors de la phase 1, les 41 classes de la phase 2 totalisent 50770 observations. Elles ont toutes été observées 3
fois (francais, calcul et éveil), soit 123 observations.

Tableau 27 : Répartition des observations de la phase 1 par discipline

Phase 1

Francais Calcul Eveil

17 302 17723 15745 50770

Par disciplines, la répartition des observations de la phase 1 pour les 41 classes de la phase 2 est :

® pour le francgais 17 302/50 770 observations (34,08 %) ;
® pour le calcul 17 723/50 770 observations (34,91 %) ;
® pour l'éveil 15 745/50 770 observations (31 %).

e Résultats des 41 classes de la phase 2 par domaine et par discipline

Par domaine et par discipline, le tableau ci-dessous montre la répartition des 64 261 observations faites lors
de la phase 2, dans les 41 classes pour les 120 séances observées (41 en francais et en calcul et 38 en éveil).
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Tableau 28a : Répartition des observations du climat de la phase 2 par discipline

Phase 2
Domaine Francais Calcul Eveil Total
D1. Climat relationnel 7628 5467 6 964 20 059
D2. Gestion pédagogique 7528 10 160 8 351 26 039
D3. Gestion didactique 6710 6 304 5149 18163
Total 21 866 21931 20 464 64 261

Le francais enregistre le plus d'items observés pour le climat relationnel : 76 28/20 059 (38,03 %).
Le calcul a le plus d'items observés pour la gestion pédagogique : 10 160/26 039 (39,02 %).
L'éveil a le moins d'items observés dans la gestion didactique : 51 49/18 163 (28,35 %).

Le méme déséquilibre en défaveur de la gestion didactique est observé.

Lors de la phase 1, par domaine et par discipline, les 41 classes de la phase 2 ont totalisé 50 770 observations.

Tableau 28b : Répartition des observations du climat de la phase 1 par discipline

Phase 1
Domaine Francais Calcul Eveil Total
D1. Climat relationnel 5364 4725 4 890 14 979
D2. Gestion pédagogique 6197 7 862 6 451 20510
D3. Gestion didactique 5741 5136 4404 15281
Total 17 302 17723 15 745 50770

Dans le domaine du climat relationnel, lors de la phase 1, les 41 classes retenues pour la phase 2 totalisaient
50 770 observations. Pour ces observations :

@ le francais totalise le plus grand nombre d'observations pour la gestion didactique :
5741/15 281, s0it 37,57 % ;

@ le calcul a le plus grand nombre d'observations dans le domaine de la gestion pédagogique :
7862/ 20510, soit 38,33 % ;

@ |'éveil se situe entre le francais (5 364/14 979, soit 35,81 %) et le calcul (4 725, soit 31,54 %)
dans le domaine du climat relationnel : 4 890/14 979 observations, soit 32,65 %.

Comme le montre le graphique ci-dessous, par domaine et par discipline, la répartition des 64261
observations effectuées lors de la phase 2 dans les 41 classes, pour 120 séances est la suivante :

® |e francais compte le plus grand nombre d'observations dans le domaine relationnel :
7 628/20 059, soit 38,03 % ;

® |e calcul a le plus grand nombre d'observations pour la gestion pédagogique :
10 160/26 039, soit 39,02 % ;

@ ['éveil a le plus faible nombre d'observations dans le domaine de la gestion didactique :
5149/18 163, soit 28,35 %.
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Figure 18 : Répartition des observations de la phase 2 par discipline
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Pour le domaine relationnel, les 41 classes de la phase 2 totalisent 20 059/64 261 (31,21 %) observations pour
la phase 2 et 14 979/50 770 (29,50 %) lors de la phase 1. Le francais ressort encore comme étant la discipline
ou on note un certain équilibre des observations dans les 3 domaines.

Tableau 29a : Répartition des observations de la phase 1du climat par discipline
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Phase 1
D1. Climat relationnel Francais Calcul Eveil
D1.1. Relations positives 5128 4164 4484 13776
D1.2. Relations négatives 236 561 406 1203
Total 5364 4725 4890 14 979

Le sous-domaine des relations positives regroupe 18 636/20 059 (92,91 %) observations pour la phase 2 contre

13776/ 14 979 (91,97 %) lors de la phase 1.

Tableau 29b : Répartition des observations de la phase 1 du climat par discipline

D1. Climat relationnel

Phase 2

Calcul

Eveil

Total

Francais

D1.1. Relations positives 7252 4 897 6 487 18 626
D1.2. Relations négatives 376 570 477 1423
Total 7628 5467 6 964 20 059

Le sous-domaine des relations négatives compte 1 423 observations pour la phase 2 contre 1 203 lors de la

phase 1.

Pour la phase 2, le graphique suivant montre la contribution des 3 disciplines dans les 2 sous-domaines du

climat relationnel.
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Figure 19 : Répartition des observations de la phase 2 par discipline
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® Pour les 18 636 observations des relations positives de la phase 2 dans 41 classes, le francais a le plus
grand nombre d'observations (38,91 %) ; il est suivi par I'éveil (34,81 %) ; le calcul recueille 26,28 % ;

® pour les1 423 observations des relations négatives de la phase 2 dans 41 classes, le calcul enregistre le plus
d'observations (40,06 %) ; I'éveil suit (33,52 %) ; le francais a le plus faible nombre d'observations (26,42 %).

Le domaine de la gestion pédagogique totalise 26 039/64 261 (40,52 %) observations pour la phase 2
contre 13 892/50 770 (27,74 %) lors de la phase 1.

Tableau 30a : Répartition des observations du domaine pédagogique de la phase 2 par discipline [tableaux a et b cte a cbte]

Phase 2

D2. Gestion pédagogique Francgais Calcul

D2.1. Intervention pédagogique 791 1343 493 2627

D2.2. Gestion-Classe 614 1209 647 2470

D2.3. Questions fermées 3005 3380 3960 10 345
D2.4. Questions ouvertes 663 1172 789 2624
D2.5. facilitations-apprentissage 636 1026 994 2 656
D2.6. Evaluation 1346 14 499 1224 4069
D2.7. Mise en activité 473 531 244 1248

Total 7528 10160 8 351 26 039

Lors de la phase 2, les 26 039 observations recueillies dans les 41 classes dans le domaine 2 gestion
pédagogique se distribuent ainsi qu'il suit pour les 7 dimensions du domaine-gestion pédagogique :

@ sauf pour les questions ouvertes et I'évaluation, le calcul a partout le plus grand nombre d'observations :
intervention pédagogique, gestion-classe, questions fermées, facilitation-apprentissage, mise en activité ;

@ le francais a le plus grand nombre d'observations pour I'évaluation ;
@ |'éveil regroupe le plus grand nombre d'observations pour les questions ouvertes.
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Pour le domaine relationnel, les 41 classes de la phase 2 totalisent 20 059/64 261 (31,21 %) observations pour
la phase 2 et 14 979/5 0770 (29,50 %) lors de la phase 1. Le francais ressort encore comme étant la discipline
ou on note un certain équilibre des observations dans les 3 domaines.

Tableau 30b : Répartition des observations du domaine pédagogique de la phase 1 par discipline [tableaux a et b cOte a cbte]

Phase 1

D2. Gestion pédagogique Francais Calcul

D2.1. Intervention pédagogique 262 685 223 1170
D2.2. Gestion-Classe 259 586 264 1109
D2.3. Questions fermées 1371 1577 1514 4462
D2.4. Questions ouvertes 526 698 769 1993
D2.5. facilitations-apprentissage 498 595 550 1643
D2.6. Evaluation 998 975 974 2947
D2.7. Mise en activité 153 249 166 568
Total 4067 5365 4 460 13892

La répartition de ces observations montre que :

@ le calcul a le plus grand nombre d'observations pour les interventions pédagogiques, la gestion de la classe,
la facilitation des apprentissages et la mise en activité ;

@ |e francais a le plus grand nombre d'observations pour I'évaluation ;
@ 'éveil a le plus grand nombre d'observations pour les questions ouvertes.

Figure 20 : Répartition observations du domaine pédagogique phase 2 par discipline
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Pour les 41 classes retenues pour la phase 2, le domaine 3- gestion didactique totalise
18 163/64 261 (28,26 %) observations.

Tableau 31a : Répartition des observations du domaine didactique de la phase 2 par discipline

Phase 2

D3. Gestion didactique Francais Calcul

D3.1. Conceptualisation 504 899 418 1821
D3.2. Démarche didac/Consignes 1973 3444 1 856 7273
D3.3. Correction-Gestion erreurs 589 661 487 1737
D3.4. Simples répétitions 2 802 417 1440 4659
D3.5. Structuration Acquisitions 436 695 628 1759
D3.6. Différenciation 199 115 140 454
D3.7.langues 207 73 180 460
Total 6710 6 304 5149 18163

Dans le domaine didactique lors de la phase 2, la répartition des 18163 observations recueillies dans les
41 classes durant 120 séances observées pendant la phase 2 est la suivante pour les 7 dimensions du domaine
3 gestion didactique :

@ sauf pour les simples répétitions, la différenciation des apprentissages et I'utilisation des langues, le calcul a
partout le plus grand nombre d'observations : la construction des apprentissages, la démarche didactique
(consignes et aides) et les acquisitions ;

@ le francais a le plus grand nombre d'observations pour les simples répétitions, la différenciation des
apprentissages et l'utilisation des langues.

Figure 21: Répartition des observations du domaine didactique de la phase 2 par discipline
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Ces 41 classes totalisaient 15281 observations dans le domaine de la gestion didactique lors de la phase 1.
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Tableau 31b : Répartition des observations du domaine didactique de la phase 1 par discipline

Phase 1

D3. Gestion didactique Francgais Calcul Eveil Total
D3.1. Conceptualisation 851 690 478 2019
D3.2. Démarche didac/Consignes 1944 2661 1660 6 265
D3.3. Correction-Gestion erreurs 638 589 363 1590
D3.4. Simples répétitions 1532 509 1153 3194
D3.5. Structuration Acquisitions 546 490 488 1524
D3.6. Différenciation 136 144 117 397

D3.7.langues 94 53 145 292

Total 5741 5136 4404 15 281

Dans le domaine didactique, la répartition des 15281 observations recueillies dans les 41 classes durant 123
séances observées pendant la phase 1 est la suivante pour les 7 dimensions du domaine 3-gestion didactique :

® le calcul n'a les meilleurs scores que pour la démarche didactique et les différenciations des apprentissages ;

® le francais a les meilleurs scores pour la conceptualisation des apprentissages, la correction-gestion des
erreurs et les simples répétitions ;

@ 'éveil a le meilleur score pour l'utilisation des langues nationales : il s'agit souvent d’acquisition de mots ou
de champs conceptuels nouveaux, ignorés dans la langue d'enseignement.

O Synthése des observations pour les 41 classes de la phase 2

Les 41 enseignants/classes ont fait au total 'objet de 115037 observations lors de 243 séances observées de la
phase 1 et de la phase 2:

® nombre de séances observées phase 1 =123;

® nombre de séances observées phase 2 =120;

® nombre total d'unités d'observation phase 1 =50770;

® nombre total d'unités d'observation phase 2 = 64261.

Le cumul des observations a été réparti en 3 grappes selon les critéres suivants :

® faible : domaine qui totalise le moins d'observations sur I'ensemble ;

® moyen : domaine dont le nombre d’observations est moyen sur I'ensemble ;

@ fort : domaine ayant fait I'objet d'un plus grand nombre d'observations sur I'ensemble.

La répartition des 41 maitres/classes effectuée selon ces critéeres de répartition montre qu'il y a une assez forte
concentration au tour de la moyenne pour tous les domaines, entre 65,9% et 70,7% (voir tableau ci-dessous).

Le tableau ci-dessous résume les résultats par domaine sur 'ensemble des deux phases.

Tableau 32 : Répartition des 41 écoles de la phase 2 selon le classement dans le 3 domaines

CLIMAT positif CLIMAT négatif PEDAGOGIE DIDACTIQUE
Effectifs % Effectifs % Effectifs % Effectifs %
Faible 7 17,1 5 12,2 6 14,6 8 19,5
Moyen 28 68,3 27 65,9 29 70,7 27 65,9
Fort 6 14,6 9 22 6 14,6 6 14,6
Total 41 100 5 12,2 41 100 41 100
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Le repérage des écoles situées dans la modalité « Fort » montre la présence de :

® pour le climat relationnel positif: 2 CP2 et 3 CM2 ;

@ pour le climat relationnel négatif : 4 CP2 et 5 CM2 ;

@ pour le domaine de la gestion pédagogique : 1 CP2 et 5 CM2;
® pour le domaine de la gestion didactique : 4 CP2 et 2 CM2.

Tableau 33 : Identification des maitres/classes selon le nombre d'observations dans la grappe « fort »

CLIMAT positif CLIMAT négatif PEDAGOGIE DIDACTIQUE
Ecoles (6) Division Ecoles (9) Division Ecoles (6) Division Ecoles (6) Division
CP86 CP2 CP86 CcpP2 CP64 CP2 CP86 CP2
CP58 CP2 CP83 CP2 Cm81 Ccm2 SARFALAO CP2
Cm83 CM2 CP70 CP2 CmM80 Ccm2 CP71 CP2
CMe4 CM2 CP65 CP2 CM77 CmM2 CM67 CP2
CM55 CM2 CM86 cm2 Cm63 cm2 cm83 CcmM2
CM53 CM2 CMm81 Ccm2 CM55 cm2 CM55 cMm2
CM80 Ccm2
CM77 CM2
CM55 CM2

@ au niveau du « CLIMAT », 2 écoles sont a la fois dans les dimensions 1 et 2 : CP83 et CP86 ;
@ CM55 (CM2) est la seule école présente en « Pédagogie » et en « Didactique » ;
® CM55 (CM2) est seule a se retrouver dans les quatre dimensions.

a Catégorisation 2 des enseignants : Quels profils de pratiques d’enseignement ?

Pour la catégorisation 2, les observations sont croisées avec le profil professionnel 2 de la premiére catégorisation
(ancienneté et représentation du métier) :

Tableau 34 : Modalités du profil professionnel 2

Profil professionnel 2

* « Inférieur ou égal a 10 ans »,

. , . P21
* « Logique d'enseignement »
* « Inférieur ou égal a 10 ans »,

. , . P22
* « Logique d'apprentissage »
* « Supérieur a 10 ans »,

. , . P23
* « Logique d'enseignement »
* « Supérieur a 10 ans »,

, , ; P24
* « Logique d'apprentissage »

Il ressort du croisement du profil professionnel 2 de la catégorisation 1 effectuée sur les questionnaires avec
les observations réparties en 4 domaines une matrice de profils de pratiques d’enseignement comprenant 4
catégories.
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Dans la matrice de profil de pratiques d’enseignement, un enseignant se définit par la position unique qu'il occupe
dans chacune des 4 catégories du profil de pratiques d'enseignements.

Tableau 35 : Base de la matrice des profils de pratiques d’enseignement

Profil professionnel 2

Catégories Domaines
Climat 1 Climat positif
Climat 2 Climat négatif

Pédagogie Pédagogique

Didactique Didactique

Compte tenu du modeéle d'analyse des données d'OPERA, chacune des 4 catégories comprend 12 positions ou
caractéristiques parmi lesquelles une seule s'applique a un enseignant. Les 12 catégories sont obtenues en
répartissant les observations propres a chaque domaine en 3 |ots en fonction de la moyenne des observations
du domaine

@ |ot 1 :inférieur a « moyenne -écart type » ;
@ lot 2 : entre « moyenne-écart type « et kmoyenne + écart type »;
@ lot 3 : supérieur a « moyenne + écart type ».

La matrice du profil des pratiques d'enseignement comprend ainsi 48 positions (12 par catégorie pour 4
catégories) parmi lesquelles un enseignant se définit par une position dans chacune des 4 catégories :

Exemple
Profil de pratiques d’enseignement de l'enseignant(a) :

Tableau 36 : Matrice du profil des pratiques d'enseignement

S : Profil professionnel 2
Catégories Domaines

Climat positif
Lot 1

Lot 2
Lot 3

Climat négatif
Lot 1

Lot 2
Lot 3
Pédagogique
Lot 1
Lot 2
Lot 3

Didactique
Lot 1

Lot 2
Lot 3

Climat 1

Climat 2

Pédagogie

Didactique

La répartition de 38 enseignants dont les données sont valides parmi les 41 observés en phase 2 est illustrée
dans la matrice du profil des pratiques d’enseignement comme le montre le tableau ci-dessous dans lequel
chacune des cellules contient le nombre d'enseignants correspondants. La variation de la distribution des
enseignants entre les 3 lots d'une catégorie n'affecte pas le nombre total d'enseignants dans la cellule catégorie/
profil professionnels 2 : le total des effectifs sous les colonnes P12, P23, P23 et P24 est constant, un enseignant
s'identifiant d'abord par son appartenance a I'une des 4 modalités du profil professionnel 2.
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Tableau 37 : Répartition des 41 enseignants de la phase 2 selon leurs profils des pratiques d’enseignement

Profil professionnel 2

Catégories Domaines
Climat positif
Lot 1 2 3 1 1 7
Climat 1 Lot 2 5 6 3 12 26
Lot 3 1 1 1 2 5
Total 8 10 5 15 38
Climat négatif
Lot 1 1 1 1 1 4
Climat 2 Lot 2 6 9 2 8 25
Lot 3 1 0 2 6 9
Total 8 10 5 15 38
Pédagogique
Lot 1 4 2 0 0 6
Pédagogie Lot 2 3 8 4 11 26
Lot3 1 0] 1 4 6
Total 8 10 5 15 38
Didactique
Lot 1 2 3 1 1 7
Didactique Lot 2 5 6 3 12 26
Lot 3 1 1 1 2 5
Total 8 10 5 15 38

Le tableau ci-dessous montre l'identification des maitres concernés dans le tableau précédent pour la deuxiéme
catégorisation portant sur les profils de pratiques d’enseignement. Il est indiqué pour chaque enseignant.

@ niveau de la classe dans laquelle il a été observé ;
@ son profil professionnel 2 (P1, P22, P23, P24);
@ la catégorie dans laquelle le nombre des observations se situe pour chacun des 4 domaines.

Tableau 38 : Répartition par catégorie des maitres observés

Catégorisation 2

Profil pratiques d’enseignement

Climat 1 Climat 2 Pédagogique Didactique

CP63 CpP2 NC Moyen Faible Faible Moyen
CP71 CP2 P21 Moyen Moyen Moyen Moyen
CP58 CP2 P21 Moyen Moyen Faible Moyen
CP67 CP2 p22 Moyen Moyen Faible Moyen
CP80 CpP2 p22 Moyen Faible Moyen Moyen
CP86 CcP2 P23 Moyen Moyen Moyen Fort

CMeé65 CP2 P24 Moyen Moyen Moyen Moyen
CpP83 Cp2 P24 Moyen Moyen Moyen Moyen
CP53 CcP2 P24 Moyen Moyen Moyen Moyen
cMm83 cM2 NC Fort Moyen Moyen Fort

CM65 cM2 P21 Moyen Moyen Moyen Moyen
CMe4 CM2 P22 Moyen Moyen Moyen Moyen
cM71 cm2 P23 Faible Faible Moyen Faible
cM70 cM2 P23 Moyen Moyen Moyen Moyen
CM86 cm2 P23 Faible Fort Moyen Moyen
CM81 cM2 P24 Moyen Fort Fort Moyen
CM55 cM2 P24 Fort Moyen Fort Fort

cM80 cM2 P24 Moyen Fort Fort Moyen
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e Catégorisation 3 : Quels niveaux d'efficacité pour quels profils de pratiques d’enseignement ?

Le troisieme niveau de catégorisation des enseignants porte sur la recherche du niveau d'efficacité de groupes
d'enseignants aux pratiques porteuses d'effets potentiels Il résulte du croisement des profils de pratiques d'en-
seignement (catégorisation 2) avec les notes des éléves. Les moyennes obtenues par les éléves en 2013-2014
servent comme notes de référence. L'analyse répartit les moyennes annuelles en 3 catégories : faible, moyen et
fort en fonction de la moyenne et de I'écart-type :

Sur les 41 classes ayant participé aux 2 phases de I'observation, 18 ont des résultats d'éleves (moyenne annuelle)
pour 2013-2014.

La moyenne de cet échantillon de 18 classes est de 5,53.

Tableau 39 : Etude la moyenne annuelle 2013-2014 pour 18 classes de la phase 2

Nb de

Minimum Maximum Moyenne Ecart type

classes

Moyenne annuelle

2013-2014 18 4,28 6,53 5,53 0,67

En fonction de la moyenne, les 18 écoles ont été réparties en 3 catégorises :

® « Faible » : moyenne de la classe inférieure a 4,85 (moyenne de I'échantillon - écart type) ;
® « Moyen » : moyenne de la classe comprise entre 4,85 et 6,21 ;
® « Fort » : moyenne de la classe supérieure a 6,21 (moyenne de 'échantillon + écart type).

Tableau 40a : CP2 : moyenne annuelle 2013-2014

36

S Moyenne
Division
édagogique annuelle Classement
P 2013-2014
CLASSES DE CP2
CP65 cP2 6,53 .
FORT Supérieure a 6,21
CP71 CP2 6,25
CP67 CP2 6,11
CP63 CP2 5,94
CP86 CP2 5,77 Comprise entre
MOYEN
CP83 CP2 5,51 4,85 et 6,21
CP53 CP2 5,08
CP58 CP2 4,89
CP80 cP2 4,28 FAIBLE Inférieure
a 4,85

Parmi les 9 classes de CP2, 2 sont dans la catégorie fort, 6 dans la catégorie moyen et 1 dans la catégorie faible.
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Tableau 40b : CM2 : moyenne annuelle 2013-2014

CcM81 Ccm2 6,36 FORT Supérieure a 6,21
CM71 cm2 6,08
CM55 cm2 6,08
CM70 Ccm2 5,8 MOYEN
CM83 CM2 5,33 Comprise entre 4,85 et 6,21
CM80 Ccm2 5,26
CM86 Ccm2 5,15
CM65 CM2 4,77 FAIBLE
Inférieure
Ccmé64 Ccm2 4,42 3485

Parmi les 9 classes de CM2, 1 est dans la catégorie fort, 6 dans le moyens et 2 dans les faibles.

En fonction des moyennes 2013-2014, 3 écoles sur les 18 qui ont des notes sont classées en catégorie « Fort » :

® CP71 (CP2);
® CP65 (CP2);
® CM81 (CM2).

CM55 (CM2) se retrouve dans la catégorie «<moyens» avec une moyenne de 6,08 sur 10.

Basé sur le croisement des profils de pratiques d'enseignement avec la moyenne prise comme note de référence,
le niveau d'efficacité des 18 enseignants pour des pratiques porteuses d'effets potentiels s'illustre comme le
montre le tableau suivant. Le score total montre la position de I'enseignant sur une échelle qui comprend 12
classes.

Tableau 41 : Caractéristiques des niveaux d'efficacité des 18 enseignants pour des pratiques porteuses d'effets potentiels

CP65 CP2 P24 6,53 3 2 2 2 2 8

CP71 cP2 P21 6,25 3 2 2 2 2 8

CP67 CP2 P22 6,11 2 2 2 1 2 7

CP63 cP2 NC 5,94 2 2 1 1 2 6

CM86 CcP2 P23 5,77 2 2 2 2 3 9

CP83 CP2 P24 5,51 2 2 2 2 2 8

CP60 CcP2 P21 5,42

CP53 CP2 P24 5,08 2 2 2 2 2 8

CP58 CcP2 P21 4,89 2 2 2 1 2 7

CP80 CP2 P22 4,28 1 2 1 2 2 7

CcCMm81 cM2 P24 6,36 3 2 3 3 2 10
CcM71 cM2 P23 6,08 2 1 1 2 1 5

CMS55 cM2 P24 6,08 2 3 2 3 3 11
CM70 cM2 P23 5,8 2 2 2 2 2 8

CcMm83 cM2 NC 5,33 2 3 2 2 3 10
CcM80 cM2 P24 5,26 2 2 3 3 2 10
CM86 CcM2 P23 5,15 2 1 3 2 2 8

CM65 cM2 P21 4,77 1 2 2 2 2 8

CM64 cM2 P22 4,42 1 2 2 2 2 8
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L'instituteur de CP65 est plutét de profil pédagogique ancienneté supérieure a 10 ans, avec une logique d’appren-
tissage ; la moyenne annuelle de sa classe est de 6,53/10 ce qui le place dans la catégorie « moyenne/fort » ; les
observations le situent dans chacun des 4 domaines dans le lot 2, il est a la position 8/12 pour score total.

L'instituteur de CM65 CM2 est plutdt de profil professionnel ancienneté tout au plus de 10 ans, avec une logique
d'enseignement; la moyenne annuelle de sa classe est de 4,77/10 ce qui le place dans la catégorie moyenne «faible »;

il est dans le lot 2 (nombre d'observations proches de la moyenne) pour les 4 domaines ; il se situe a la position 8/12
pour le score total.

Le tableau qui suit donne une lecture littérale du portrait de 18 enseignants pour la catégorisation 3.

Tableau 42 : Synthése de la catégorisation 3 pour 18 enseignants.

Niveau | Por-
Divi- trait
sion 2

Moyenne | Catégorie
Annuelle | Moyenne

péda- | Didac- | Score | Moyenne

Climat 1| Climat 2 gogie tique | (a)/12 (a)/4

Fort Moyen | Moyen 8

CP71 CP2 P21 6,25 Fort Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2
CP67 CcP2 P22 6,11 Moyen Moyen Moyen Faible | Moyen 7 1,75
CP63 CcP2 NC 5,94 Moyen Moyen Faible Faible | Moyen 6 1,5
CP86 CP2 P23 5,77 Moyen Moyen Moyen | Moyen Fort 9 2,25
CP83 CcP2 P24 5,51 Moyen Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2
CP60 CP2 P21 5,42 Moyen

CP53 CP2 P24 5,08 Moyen Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2
CP58 CP2 P21 4,89 Moyen Moyen | Moyen | Faible | Moyen 7 1,75

Faible Faible | Moyen

Fort Moyen Fort Moyen
CM71 CcM2 P23 6,08 Moyen Faible Faible Moyen Faible 5 1,25
CM55 | CM2 P24 6,08 Moyen Fort Moyen Fort Fort 11 2,75
CM70 | CM2 P23 58 Moyen Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2
CM83 | CM2 NC 5,33 Moyen Fort Moyen | Moyen Fort 10 2,5
CM80 | CM2 P24 5,26 Moyen Moyen Fort Fort Moyen 10 2,5
CM86 | CM2 P23 5,15 Moyen Faible Fort Moyen | Moyen 8 2
CM65 | CM2 P21 4,77 Faible Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2
CM64 | CM2 P22 4,42 Faible Moyen Moyen | Moyen | Moyen 8 2

Pour la moyenne obtenue aux épreuves de calcul et de langue considérées ensemble au test PASEC 2014 :

® CP2: 2 classes sur 8 ont une moyenne supérieure a la moyenne : CP67 sera analysée en études de cas.
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Le tableau ci-dessous fait la synthese de la catégorisation 3 qui porte sur la recherche du niveau d'efficacité de
groupes d’enseignants aux pratiques porteuses d'effets potentiels. Les notes PASEC sont des moyennes calculées
sur les notes obtenues par les éléves d'une méme classe aux différentes épreuves aux tests PASEC en langue et
en calcul. Ces notes sont données a titre indicatif, en ayant a l'esprit qu'elles sont obtenues selon des procédures
standardisées destinées a faciliter des comparaisons régionales et internationales.

Tableau 43 : Synthése catégorisation 3 et moyenne Tests PASEC.

Catégorisation 3

Catégorisation 2

Moyenne
annuelle

Profil « observations »

cms3

CcMm2

NC

Fort

Moyen

Moyen

Fort

Climat 1 Climat 2 P;::Iaug:- Didactique

Moyen Faible Faible Moyen
CP71 CP2 P21 Moyen Moyen Moyen Moyen 6,25 4911
CP58 CP2 P21 Moyen Moyen Faible Moyen 4,89 422,35
CP67 CP2 P22 Moyen Moyen Faible Moyen 6,11 511,4
CP80 CP2 p22 Moyen Faible Moyen Moyen 4,28 452,5
CP86 CP2 P23 Moyen Moyen Moyen Fort 577 524,56
CMé65 cP2 P24 Moyen Moyen Moyen Moyen 6,53
CP83 CP2 P24 Moyen Moyen Moyen Moyen 5,51 482,1

Moyen Moyen Moyen Moyen

CMe65 cM2 P21 Moyen Moyen Moyen Moyen 4,77 492

CMe64 CcM2 P22 Moyen Moyen Moyen Moyen 4,42 431,7
CM71 CM2 P23 Faible Faible Moyen Faible 6,08 506,73
CM70 cM2 P23 Moyen Moyen Moyen Moyen 5,8 523,28
CM86 CM2 P23 Faible Fort Moyen Moyen 5,15 521,26
CM81 cM2 P24 Moyen Fort Fort Moyen 6,36 592,16
CMS55 CcM2 P24 Fort Moyen Fort Fort 6,08 527,85
CM80 CcM2 P24 Moyen Fort Fort Moyen 5,26 457,08

Par rapport a la moyenne qui a servi a cette catégorisation 3 et en comparaison avec la moyenne pour le cumul des
scores en langue et en calcul obtenus au Tests PASEC 2015, par niveau et par lot de moyenne ;

® au CP2

Fort : CP65 n'a pas de scores PASEC ; CP71 n'obtient pas la moyenne PASEC.

Moyen : CP67 et CP86 ont des moyennes égales ou supérieures a la moyenne PASEC (500) ;

CP63, CP83, CP53 et CP58 sont en-deca la moyenne PASEC.
Faible : CP80 a une moyenne inférieure au Tests PASEC.
@ au CM2
Fort : CM81 obtient une moyenne égale ou supérieure a la Moyenne PASEC.

Moyen : CM71, CM55, CM70, CM83 et CM86 ont une moyenne égale ou supérieure au Tests PASEC
CM80 n'a pas la moyenne.

Faible : CM65 et CM64 n'ont pas la moyenne PASEC.
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EN GUISE DE CONCLUSION SUR LES OBSERVATIONS

ET LES CATEGORISATIONS

Pour les catégorisations 1, 2 et 3

Catégorisation 1/ Profils professionnels

La logique d'apprentissage fait un score de 51 parmi
les 82 enseignants de I'échantillon initial de 90 maftres
dont les réponses sont valides.

La méme tendance s'observe chez les enseignants ob-
servés en phase 2 : 25 sur 38 dans une logique d'ap-
prentissage.

Pour les observations

Pour la phase 1, le domaine pédagogique enregistre le
plus grand nombre d'observations 43758/104262 soit
41,97 %) et le domaine didactique le plus faible 29125
(soit 27,93 %).

La méme tendance s'observe lors de la phase 2 pour
un sous-échantillon de 41 enseignants : pédagogique
26039/64261 ou 40 % et didactique 18163/64261 ou
28,26 %.

Pour les catégorisations 2 (profil de pratiques d’ensei-
gnement) et 3 (groupes de pratiques d'enseignement
porteuses d'effets potentiels) sur le sous-échantillon 41
observés.

On releve une prépondérance de la catégorie « moyen
» sur 'ensemble des combinaisons pour la catégorisa-
tion 2 profil de pratiques d’enseignement (profil pro-
fessionnel 2 et observations) (cf. Tableau 42 : Synthese
de la catégorisation 3 pour 18 enseignants).

Pour les moyennes annuelles réparties en 3 lots, seules
3 classes sont dans le lot « fort» : 2 CP2 et 1 CM2.

Apports d’'une Analyse en composante principale

L'exploitation des données en vue d’'une catégorisation
2 pour circonscrire des profils de pratique d’enseigne-
ment porteurs d'effets et dont les résultats sont expo-
sés jusqu'ici peut étre faite par une Analyse en Compo-
sante Principale (ACP).

L'analyse en composante principale (ACP) est une
approche complémentaire a la catégorisation 2. L'ACP
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produit/construit des composantes pouvant servir a
expliquer les phénomeénes étudiés. Dans la recherche
OPERA, les résultats obtenus aprés Iexploitation
des observations sont croisés avec la premiére caté-
gorisation (profils professionnels des enseignants).
Les résultats qui suivent portent sur 'ensemble des 41
enseignants du sous-échantillon, sur I'exploitation des
observations des phase 1 et 2 de ces mémes ensei-
gnants. Visant a faire émerger des « profils de pratiques
denseignement » considérés selon la perspective offerte
par 'ACP, l'analyse est faite en trois étapes :

1. Pour le domaine pédagogique ;

2. Pour le domaine didactique ;

3. En croisant domaine pédagogique
et domaine didactique.

Pour chacun des deux domaines pédagogique et
didactique, 'ACP repose sur les 7 dimensions propres
du domaine considérées comme variables initiales ou
variables a expliquer. Pour chacun de ces deux do-
maines, 'ACP a produit/construit 3 composantes. Les
3 composantes obtenues sont considérées comme
de nouvelles variables pouvant avoir des étiquettes
et du sens. Aussi bien pour le domaine pédagogique
que pour le domaine didactique, 3 profils de pratiques
d’enseignement ont été identifiés comme interpréta-
tion des résultats obtenus aprées ACP.

Le tableau ci-contre fait la synthése/interprétation de
I'ACP sur le domaine pédagogique. Le rapprochement
des 7 dimensions du domaine pédagogique (valeurs
propres et variables initiale dans introduites dans 'ACP)
avec les 3 composantes ou variables explicatives issues
de 'ACP montre 3 profils pédagogiques dominants. Le
premier profil pédagogique fait ressortir les qualités
d’'un maitre qui recourt au questionnement pour facili-
ter les apprentissages et les stimuler. Le second profil
pédagogique fait paraitre le maitre comme un organi-
sateur/gestionnaire de l'espace et du temps, comme
responsable du respect des régles. Le troisieme pro-
fil montre le maitre comme facilitateur des appren-
tissages, comme évaluateur et comme stimulateur a
I'effort dans le temps imparti aux apprentissages.
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Tableau 44 : Synthése des 3 profils pédagogiques

Profils pédagogiques Dimensions corrélées/Description

* Questionnement fermé (D3)

* Questionnement ouvert (D4)

* Facilitation des apprentissages, stimulation,
explication, choix situation (D5)

Profil pédagogique 1

+ Organisation temps, espace, régles, objectifs,
Profil pédagogique 2 compétence (D1)
* Gestion dynamique du groupe classe (D2)

« Evaluation (D6)
Profil pédagogique 3 * Taches, mise en activité des éléves
(intellectuelle), respect temps apprentissage (D7)

Le croisement du « Profil pédagogique 1 » construit a partir de 'ACP avec le « profil professionnel 2 » obtenu pour la
premiéere catégorisation a facilité l'identification des maftres qui y contribuent fortement. Parmi les 41 enseignants
dont les données sont valides, 6 sont identifiées comme contribuant fortement au croisement du profil pédago-
gique 1 avec le profil professionnel 2.

La lecture du tableau de syntheése ci-dessous pour les 6 maitres identifiés comme contribuant fortement montre :

@ 5 maitres ayant une « logique d'apprentissage » ,

® 4 ayant plus de 10 ans d'ancienneté et une représentation de I'enseignement/apprentissage de type
« logique dapprentissage » ;

@ un seul est dans une « logique denseignement ».

Les 6 maftres qui contribuent fortement a cette composante sont identifiés dans le tableau qui suit ; ils sont tous
des enseignants de classe de CM2.

Tableau 45 : Les enseignants contribuant fortement a 'ACP au profil pédagogique.

pégia‘g:igc::ue Profil professionnel 2
CM81 17 M2 « Lzziziirij(a’:;srlag:ssa;'e »
CM80 18 M2 « ngi:%(éerﬁ:;srgt?:ssaze »
CM63 35 M2 « L‘;é;ﬂ?ﬁ:;séﬂg:;;e »
CM55 43 M2 « ngizziride’:;;?rla;]:ssaze »
MG 4 w2 c Logaue dapprentiange »
cM77 21 M2 « ngiszgig:rni;igr?:r?\;t »
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Pour le domaine pédagogique, tout se passe comme si la facilitation des apprentissages par le questionnement
est tres présente au niveau des classes de CM2 mais dans une logique d'apprentissage, avec des questions plus
ouvertes et une mise en activité des éléves.

La méme méthode d’ACP reprise pour le domaine didactique, 'ACP donne les résultats ci-apres.

Tableau 46 : Synthése des 3 profils didactiques

Profils didactiques Dimensions corrélées/Description

« Démarche didactique : rappel, consignes,

aides didactiques (D2)
« Correction/Gestion des erreurs, Régulation (D3)
« Différenciations, aides individualisées (D6)

Profil didactique 1

« Construction épistémique, Conceptualisation,
Interdisciplinarité, Résolution de problemes (D1),

* Acquisitions : Structuration des acquisitions,
Réinvestissement, transfert, métacognition (D5

Profil didactique 2

+ Acquisitions : Fixation par simples répétitions
Profil didactique 3 mnémoniques des acquis (D4)
* Langues d’enseignement (D7)

Parmiles 4 maitres qui contribuent fortement au profil didactique 1, 3 sont dans une logique d’apprentissage dont
2 ayant plus de 10 ans d'ancienneté. Les 3 maitres tiennent des classes de CM2.

Les 4 maitres sont identifiés dans le tableau ci-dessous.

Tableau 47 : Les enseignants contribuant fortement a 'ACP au profil didactique

Ecoles pég.:gzigc::ue Profil professionnel 2
CM81 17 M2 « LZ;i:TJirS;;sFLSISSSSaZe »
CM80 18 M2 « Lz;i:%irﬁggs;?g:ssage »
CMe4 34 M2 « nglir;fferziggpi:eoniizz;;e »
CP86 12 P2 « L(c;gsi:zéeri;’gr:sée:gonzr;s;r;t »
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Sur la base de I'ACP, le rapprochement du profil didactique 1 avec le profil pédagogique 1, puis leur croisement
avec le « profil professionnel 2 » semble indiquer la constance de trois maitres dans la contribution aux résultats

significatifs : CM81, CM80 et CM64, tous des CM2.

Tableau 48 : Croisement profil didactique 1 et profil pédagogique 1

Tableau croisé : Profil pédagogique 1 / Profil didcatique 1

Profil didactique 1
. Total
Faible Moyen Fort
Faible 1 5 0 6
Profil Pédagogique 1 Moyen 2 25 2 29
Fort 0 3 6
Total 3 33 5 41
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INTRODUCTION : APPROCHE PAR ETUDES DE CAS :
SENS, INTERET, PARTICULARITES

En complément du traitement quantitatif des observa-
tions, la recherche OPERA a opté pour des études de
cas qualitatives, compréhensives qui croisent diverses
sources pour mieux interpréter et comprendre le fonc-
tionnement observé et qui prennent en compte le sens
que les acteurs donnent a leurs pratiques dans des
entretiens.

En effet, méme si Yin (1984) estime que l'étude de
cas peut servir tant en recherche qualitative qu'en
recherche quantitative, on s'accorde a penser que c'est
en recherche qualitative que l'on en tire le meilleur
parti (Baxter, 2008).

Enrecherche quantitative, se pose toujours le probleme
de l'échantillonnage, il y a une perte de qualité et d'in-
formations importantes des cas pris individuellement
pour ne se centrer que sur les occurrences en raison
d'une grille de lecture standard, etc. Par contre, en
recherche qualitative, I'étude de cas permet de tirer
profit des informations intéressantes propres a chaque
cas, de s'attacher au sens profond des phénomenes
observés donnés par les acteurs comme le veut la dé-
marche qualitative qu’elle soit inductive ou déductive.

L'étude de cas est donc « une technique particuliere
de cueillette, de mise en forme et de traitement de linfor-
mation qui cherche a rendre compte du caractere évolutif
et complexe des phénomenes concernant un systéeme so-
cial comportant ses propres dynamiques » (Collerette,
1996). Quelle est la dynamique de la situation ob-
servée prise dans son contexte, la complexité de
son état actuel, les processus en jeu, les interpro-
cessus identifiés. On peut retenir avec Stake qu'au-
dela du cas, c'est la compréhension d'un phénomeéne
général qui intéresse le chercheur : « le cas est dun in-
térét secondaire ; il joue un role de support, facilitant notre
compreéhension de quelque chose dautre » (Stake, 1994 :
237). L'étude de cas permet d'expliquer, mais surtout
de mieux comprendre des phénomenes constatés
par une approche quantitative et s'efforce en croisant
diverses sources de données de retrouver le sens
donné par les acteurs a leurs pratiques lors d'en-
tretiens.

OPERA cherche a identifier les facteurs pouvant expli-
quer et faciliter la compréhension du fonctionnement
des pratiques enseignantes observées en classe dans
leurs relations avec les apprentissages des éléves.

En considérant le processus de traitement et d'analyse
de l'ensemble des données et étude contextuelle
d'OPERA, différentes catégorisations des enseignants
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ont progressivement émergé :

@ Catégorisation 1 issue de l'étude contextuelle sur les en-
seignants, des données des questionnaires ‘directeurs’
et ‘enseignants’, catégories d'enseignants ;

® Catégorisation de type 2, profil de pratique
d'enseignement, issue des données d'étude contex-
tuelle et d'observations ainsi que des relations
établies entre les deux;

@ Catégorisation de type 3 qui prend en compte les
précédents en ajoutant I'impact sur les éleves (dans
un effort d'explication des relations observées).

L'étude de cas va prendre toute sa place dans les deux
derniéres étapes de recherche d'explications, OPERA
se veut une recherche compréhensive. A cet effet
différents scénarii sont envisageables.

PROPOSITION DE SCENARII DE
PROCESSUS DE TRAITEMENT
PAR CAS

L'étude cas peut s'attacher a des cas qui recelent de
la complexité, des cas qui peuvent recéler des signi-
fications pour les acteurs, qui peuvent permettre de
reconstituer des scénarii exemplatifs. En se référant
a Yin (1984) on distinguerait les études de cas unique
(intrinséque ou instrumentale dans la logique de Stake,
1994) et les études de cas multiples (méme catégorie
chez Stake).

Les types d'études de cas envisageables
par OPERA

Dans le cas précis d'OPERA, tous les motifs et tous les
types d'études de cas peuvent étre évoqués et peuvent
étre pertinentes.

@ L'étude de cas unique est intéressante lorsque le
cas représente un cas-type permettant de tester une
théorie. Si I'on part par exemple de la théorie selon
laquelle une approche pédagogique sous-tendue par
une conception socioconstructiviste de l'apprentis-
sage permet d'aboutir a des apprentissages trans-
férables ou permettant le transfert (apprentissages)
chez les éleves dans un contexte comme celui du
Burkina Faso (classes pléthoriques, objectifs de I'édu-
cation de base, ...), on peut illustrer cela par un cas
d'enseignant dont l'approche est de ce type (quelle
que soit la discipline et le moment de I'observation)
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et dont les résultats scolaires des éleves sont intéres-
sants. Cela nous met dans la posture déductive avec
l'usage d'une grille d'analyse inspirée de la théorie en
question. On pourrait multiplier ce type d’exemples
en fonction de théories repérables et pertinentes
dans le cadre de la formation des enseignants
(behaviorisme, constructivisme, usage des renforce-
ments, traitement de l'erreur, temps de réflexion et
d'apprentissage individuel, différenciation de l'en-
seignement, métacognition, etc.). Notons que cette
étude peut cibler non pas seulement des cas de re-
lations pratiques pédagogiques-profils dapprentissage
et résultats scolaires des éléves mais aussi des cas de
relations pratiques pédagogiques-attitudes et activités
dapprentissage (motivation, engagement...réactions com-
portementales) des éleves. C'est dire qu'outre les don-
nées d'observations, de vidéo, de questionnaires,
toutes les autres données, les entretiens avec les
éléves doivent aussi servir de base a ces analyses.

® L'étude de cas multiples consiste a identifier des

phénomenes, profils récurrents parmi un certain
nombre de situations analysées. La, en ce qui
concerne OPERA, il s'agira de repérer des cas simi-
laires ou opposés de profils et d'analyser au moins
(2 a 4) quelques cas contrastés illustrant les profils en
question et pouvant aider a expliquer le comment et
le pourquoi de l'occurrence de ces cas ainsi que leur
impact en termes de qualité des apprentissages des
éléves, également pour servir de base a la formation
des enseignants. On serait davantage dans une pos-
ture inductive dont le guide d'analyse sera construit
au fur et a mesure de l'analyse. A partir des catégo-
risations 1 et 2 par ACP, on va repérer quelques cas
dans les différentes catégories identifiées et les ana-
lyser qualitativement en les comparant, pour faire
ressortir les facons de faire de ces profils en fonction
des contextes, en comprendre le fonctionnement en
montrant les répercussions sur la participation des
éléves, sur leurs processus d'apprentissage, sur leurs
résultats scolaires ou leur satisfaction personnelle,
etc. C'est cette étude de cas multiples qu'OPERA a
privilégiée.

La mise en ceuvre de ces analyses
de cas dans OPERA

QU'il s'agisse d'étude de cas unique ou multiples, les
principes suivants ont été respectés.

@ L'étude de cas est suscitée par les analyses et
linterprétation des données quantitatives ou qua-
litatives des différentes sources en termes de re-
cherches d'explication a des constats, d'une meilleure
compréhension ou d'une documentation renforcée

du cas en vue d'une exploitation en formation : ce
sont les catégorisations statistiques 1 et 2 qui identi-
fient des cas d'enseignants a approfondir et analyser
qualitativement. Les requétes sont faites a partir des
résultats d'analyse des données en amont quanti-
tativement qui dégagent des profils d'enseignants a
étudier finement.

® L'enseignant et les caractéristiques de son mode

d'enseignement dans les trois domaines constitutifs
des pratiques observées, relationnel, pédagogique
et didactique, demeurent le point d'entrée de l'ana-
lyse de cas dans son rapport aux apprentissages des
éléves. Mais il pourrait s'agir aussi d’études de cas
d'éleves-classes en raison de résultats scolaires qui
interpellent.

® Chaque cas étudié va prendre en considération

'ensemble de la chaine informative relative a ce cas
(données contextuelles, profil socioprofessionnel,
données des questionnaires, conceptions de l'ap-
prentissage, données d'observation de l'ensemble
des séances, profil pédagogique, entretiens avec
les enseignants, leurs éléves, notes de ces derniers,
commentaires des observateurs et analyse des
enregistrements vidéo réalisés).

® Le cas va permettre de pointer les caractéristiques de
la pratique de l'enseignant analysé et d'en com-
prendre le fonctionnement, de diagnostiquer des
besoins des enseignants pour laformation et de servir
d'assise a la conception de la formation ultérieure.

@ La démarche multi-cas aura en plus le souci de
repérer des particularités, des occurrences dont
limpact n'est pas forcément le méme et de traquer
les motifs de ces divergences.

LA DEMARCHE,UTILISEE POUR
LE CHOIX DES ETUDES DE CAS

A partir des données quantitatives traitées, plusieurs
étapes ont été suivies pour retenir les cas a analyser :

1- Répartition des classes de la phase 1 et 2 pour les
classes des séries completes avec 6 séances ob-
servées par classe, dont 3 en vidéo, en fonction du
nombre total des observations par division/niveau
(CP2 et CM2) en 3 grappes pour chacune des 2
divisions/niveaux (CP2 et CM2) :

a - Plus forte concentration
b - Concentration moyenne
c - Plus faible concentration
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2 - Sélection dans chaque grappe et pour chacun des
niveaux de 3 classes, soit 9 par division/niveau; la sé-
lection peut se faire par tirage aléatoire en fonction
de la moyenne des observations et de I'écart-type.

3 - Comparaison des données et des résultats de
traitements de données par niveau selon des
thémes-requétes :

Requétes globales sur les 3 domaines : poids du
relationnel, du pédagogique, du didactique.

Et pour chaque Domaine des requétes des
repérages de dimensions significatives :

D1 le climat positif/négatif ;

D2 le questionnement fermé/ou ouvert/la facilita-
tion/I'évaluation/la gestion de classe/Types de taches
d'application ou de réflexion-recherche ;

D3 les consignes/la gestion des erreurs/la répétition/
structuration-intégration ;

Car c'est la maniere dont chaque enseignant gere
ces dimensions qui fait son profil.

RAPPEL DU PLAN D'UNE ETUDE
DE CAS DANS OPERA

® L'étude de cas est choisie parmi les profils de
pratiques d’enseignement dégagés dans la
catégorisation 1 et 2.

@ L'analyse de chaque cas étudié prend en
considération l'ensemble de la chaine informative
des données recueillies relatives a ce cas de pratique
enseignante :

- Elle situe le contexte de la classe : données
contextuelles de I'école, de la classe

- Elle précise la catégorie socioprofessionnelle de
I'enseignant : données des questionnaires
enseignant et Directeur de I'école de I'enseignant,

- Elle analyse les pratiques déclarées :
choix pédagogiques, didactiques, représentations
de l'apprentissage.

- Elle analyse les données d'observation de séances :
transcriptions des 6 séances des phases 1 et 2,
entretien préséance de l'enseignant étudié pour
analyser chaque séance en la découpant par
épisodes (phasage de la séance et en illustrant par
des extraits de verbatim significatifs), puis entretien
post-séance pour avoir le point de vue de l'ensei-
gnant sur la séance mise en ceuvre, suivi de l'entre-
tien avec les éléves pour chaque séance, des points
de vue des observateurs, puis de l'analyse des

séances enregistrées en vidéo pour comparer avec
les transcriptions et dégager les éléments complé-
mentaires multimodaux (ton voix, déplacements,
gestes...) non notés dans les transcriptions papier,
mise en relation avec des données quantitatives et
les profils relationnel, pédagogique et didactiques ;
enfin les notes des éléves de cette classe, voire les
scores PASEC.

- L'analyse compréhensive du cas met en relation
tous ces éléments, voire resitue, compare le profil
étudié a d'autres profils contrastés.

DES EXEMPLES I?’ETUDE
DE CAS COMPREHENSIVE :

A - Un exemple d’étude de cas compléte
avec l'analyse des 6 séances observées:

F. une enseignante de CP2 impliquée et dyna-
mique au profil de pratique mixte entre ap-
prentissage et enseignement

Ecole 67. Enseignante F. CP67 observée sur les
six séances de la phase 1 et de la Phase 2, avec 3
enregistrements vidéo.

CATEGORISATION 1:
CATEGORIE D’ENSEIGNANTS P 22 (« au plus 10 ans

d'expérience, Logique d'apprentissage »).

1. Le profil, la catégorie
socio-professionnelle et le contexte :

L'enseignante F. est une célibataire de 27 ans qui a
trois ans de service dans l'enseignement dont deux
dans l'école actuelle et une dans le CP2 de 75 éléves
(36 garcons, 39 filles) dans lequel elle a été observée.
Recrutée avec le BEPC, elle a eu deux ans de forma-
tion initiale et suivi plus de trois fois des actions de
formation continue dont des GAP.

Institutrice IAC, elle a le CEAP.

Au niveau de ses pratiques déclarées, elle dit faire
sa préparation de cours tous les jours ; ce qui compte
le plus pour elle, c'est le matériel et les contenus, elle
place en dernier « les prévisions de solutions aux éven-
tuelles difficultés ». Elle dit collaborer souvent avec les
collégues, mais pas avec le Directeur de I'Ecole. Pour
son enseignement, elle se réfere d'abord au pro-
gramme, puis aux besoins des éleves. Elle affirme
que la correction en classe est toujours faite par la
Maitresse, jamais par chaque éléve.
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Sur sa conception de l'apprentissage, elle dit pri-
vilégier en 1. « la mise en situation de découverte de
l'éleve », puis en 2° et 3° choix « /e questionnement
et la répétition, les exercices d'application », choix que
nous avons pu observer en ceuvre dans sa pra-
tique en classe ; elle se dit aussi dans son 4° choix
« médiateur aupres des apprentissages ».

Sa représentation de l'apprentissage est partagée
entre une logique d'apprentissage et une logique
d’enseignement ; le questionnement et la répétition
étant la pratique recommandée par l'Institution, on
peut penser qu’elle est sensible a une centra-
tion sur l'apprentissage.

Dans le traitement statistique, on la retrouve dans
le groupe 2 (P22) des enseignants d'au plus
10 ans de pratique centrés sur une « /ogique
d'apprentissage ».

Sa réflexion sur le métier d'enseignante au Burkina
est critique pour l'Institution, qui d'aprés elle, consi-
dere le Métier d'enseignant comme « accessoire » et
n‘agit pas contre les classes pléthoriques. Son souhait
c'est une diminution des effectifs des classes pour
aller vers « deux enseignants par classe » et améliorer
I'enseignement et 'apprentissage des éléves.

L'Ecole CP60 ou elle exerce, est une école rurale
publique de la région des Hauts-Bassins, école de 6
classes de 557 éléves avec 7 enseignants, 5 hommes,
2 femme et un seul CP2 dont elle a la charge.

L'école a I'eau courante, mais pas d'électricité ; il y a
une cantine.

Le Directeur de I'école a enseigné 12 ans, est Institu-
teur Principal et Directeur déchargé depuis 3 ans. Il
organise trois réunions par an avec les enseignants.
Son école a une APE et les parents ont fourni du ma-
tériel, des tables. L'école a aussi une AME, avec des
meéres éducatrices qui se sont chargées de la cantine.
L'école a des livres de lecture et des livres de calcul.
Pour compenser les difficultés des éléves identifiées
dans ses classes pléthoriques, I'école a mis en place
un PAC, Plan d’Amélioration Collective et un PAI, Plan
d’Amélioration Individuelle. Dans cette école, il existe
« un Tutorat » et les enseignants confient un éléve
faible a un éléve fort ; il y a aussi « du coaching » : un
éleve faible est encadré par la Maitresse et un éléve
fort en dehors des séances de classe. L'apprentissage
par les pairs est organisé en dehors de la classe le
matin a l'arrivée de 7H a 7H30 et apres la cantine de
14H a 15H ; des activités sont confiées a des Chefs de
groupes, éleves forts qui supervisent le travail donné
aux plus faibles par les enseignants.

Dans sa classe, la mafitresse a organisé des groupes de

6 éleves (2 tables en vis-a-vis) avec un chef de groupe,
un bon éléve qui encadre les autres.

2. L'Analyse qualitative des séances
observées:

A) les deux séances de Francais :
Phase 1

Les objectifs énoncés par I'enseignante F. lors de la
Phase 1 avant sa lecon de Francais qui est une séance
de langage, sont:

« Ala fin de la séance, les éléves doivent pouvoir nommer
les éléments étudiés, reconnaitre ce qu'on a étudié ». Il s'agit
des différentes parties du corps humain.

Ceux-ci semblent avoir été atteints : des éleves ont
compris, appris par coeur en les répétant et réutilisé
correctement dans des petites phrases ces mots nou-
veaux sur les parties du corps/ dos, mains, pieds, bras,
jambes...

La méthode pédagogique essentiellement utilisée par
F. a été la méthode interrogative Q/R/E, Question/Ré-
ponse/Evaluation a partir d'un déclencheur ; présen-
tation physique des parties du corps sur des éléves de
la classe pour les motiver, observation, découverte
et répétition des mots nouveaux ; répétition systéma-
tique des mots pour fixation des acquis, par tous les
éléves désignés par la Maitresse dans toute la classe
les uns aprés les autres, puis répétitions entre éléves,
suivies de courtes phrases de réutilisation des mots
appris (ex/ mains, je lave mes mains) attestant de la
compréhension par les éléves du sens des mots nou-
veaux.

Les éleves ont fortement participé, disent les observa-
teurs présents et ont répondu activement et correc-
tement aux sollicitations et questions systématiques
de la Maitresse en donnant les réponses attendues et
surtout en répétant les uns apres les autres les mots
appris.

Le climat de la classe est détendu et propice a l'ap-
prentissage, la Maitresse est trés présente, impliquée,
dynamique, se déplacant sans cesse dans la classe
pour solliciter et faire répéter tout le monde et tous
les éleves suivent et participent.

Le phasage de la lecon révéle 4 étapes constituées
de 11 épisodes (trames de tours de parole, d'échanges
et d'interactions M/E ayant une unité de sens) ;
10 épisodes inducteurs menés par la Maftresse,
1 épisode médiateur d'interrogations et de répétitions
entre éléeves.
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La M. méne et guide la lecon et pose les questions
qu'elle a préparées pour atteindre ses objectifs.

La legon de 29 mn comporte 4 phases de durée
différente :

1. Episodes 1-5 (9 mn) :
Une mise en route, suivie d'une observation
collective de parties du corps nommées puis
répétées par de nombreux éléves a tour de rble et
renforcées par Q/R/E.

2. Episode 6 (5 mn):
vérification de la compréhension des mots nou-
veaux par des questionnements M/Els sur tous les
mots a faire acquérir abordés successivement par
Q/R/Rép/E.

3. Episodes 7-8 (8 mn):
Travail sur le sens et l'usage des mots ; recherche
de phrases courtes et productions individuelles
d'exemples par les éleves ; sollicitations des éléves,
répétitions des phrases et renforcement des
réponses.

. Episodes 9-11 (7 mn) :
Une phase de vérification évaluation ; les derniers
échanges sont consacrés a la vérification et a I'éva-
luation des acquis de la lecon et a un exercice final
de détente physique PLM.

Cette séance observée correspond a une premiere
phase de présentation des mots.

Dans son entretien de pré-lecon, I'enseignante dit :
« La méthodologie pour la lecon de langage la comprend
trois séances : une premiere séance de présentation, c'est ¢a
qui se fait le matin, ensuite une deuxieme qui se fait apres la
récréation, ¢a cest la consolidation, ensuite le réemploi, ¢a
cest le soir, donc c'est trois séances. Mais maintenant nous
allons commencer par la premiére séance qui est une
séance de présentation ».

Tout au long des épisodes d'interactions et de parti-
cipation autour de l'objet d’apprentissage, le groupe-
classe composé de 74 éléves est attentif et répond
aux multiples sollicitations de la Maitresse ; la classe
est vivante.

On note aussi un incident de contrat didactique ou la
Maitresse utilise une expression erronée d'éléve, ne la
corrige pas et la fait répéter (chaussures portées dans
les pieds au lieu de aux pieds);

Les mots nouveaux abordés dont le sens est partagé
et acquis sont d'abord répétés par les éleves, puis
réutilisés dans quelques phrases courtes produites
par des éléves ; le niveau taxonomique de la lecon

reste celui de la connaissance, de la compréhension
et de la mémorisation par répétitions et exercices
d'application, celui des objectifs annoncés pour une
lecon de langage et de vocabulaire usuel : une simple
acquisition de mots fixée oralement par répétitions.

La participation des éleves a été effective, la classe
semble trés vivante. La Maitresse se déplace dans
les rangées pour interroger la plupart des éléves et
leur faire répéter a tous les mots nouveaux a acqué-
rir. La méthode interrogative nominative, parfois a la
cantonade, permet-elle a la Maitresse de savoir dans
le groupe-classe qui a vraiment appris les mots nou-
veauy, si les éléves ont appris ? La transcription de
I'observation ne mentionne pas de passage a l'écrit
pendant cette séance de présentation (début d'année
de CP2). L'évaluation finale avec une question et des
répétitions lui a-t-elle permis de le savoir ?

Le bindme des observateurs parle « dune enseignante
trés active, vivace dans ses interventions, qui motivait les en-
fants avec des reformulations et avait une voix chaleureuse.
Elle corrigeait les erreurs de prononciation des éleves et
privilégiait la démonstration. Son registre de langue était
assez facile pour le niveau des enfants. »

Dans son entretien post-séance, la Maitresse
elle, dit de sa séance : « bon, cest passable » mais
elle portera ce méme jugement sur les six séances
observées.

Les éléves interrogés disent avoir appris et compris
des mots nouveaux et se sentent aidés par la
Maitresse.

Une des éléves G. reste silencieuse aux questions
et répéete seulement a chaque question « je croise les
bras », qu'est-ce qu'elle a fait, appris, compris dans
cette séance?

Les éleves ont bien participé, mais qui ? Tous ?
Certains ? La Maitresse s'est efforcée d'en interroger
et de faire répéter un grand nombre mais faire
participer en classe reste a distinguer de faire agir et
de faire chercher chaque éléve dans sa téte.

Les observateurs présents ont noté ; « La maitresse
travaillait beaucoup avec un certain nombre déleves :
les plus brillants. Elle a recours a eux pour répondre aux
questions de synthése. Mais tous les éleves ont eu 'occasion
de participer pendant la phase des répétitions. Cette phase
constitue la plus longue de la lecon. Les éleves répeétent
a tour de role la méme chose. Souvent la maitresse sas-
seyait pour les laisser répéter. Tous les éleves étaient plutdt
attentifs et participatifs. »
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La Maitresse elle lors de I'entretien, dit avoir
rencontré des difficultés dans cette premiére phase
pour la prononciation: « c'est au niveau de la répétition
des mots, par exemple un éleve dit « les bla » tu répetes les
bras, mais le langage qu'il donne c'est toujours les » « bla ».
Et puis les adjectifs possessifs « mes mains, tes mains », ils
ont des difficultés avec ¢a, chez moi aussi ¢ca pose probléeme
parce que les objectifs ne sont pas atteints a ce niveau-1a.»

Les ajustements qu'elle envisage c'est toujours plus
de répétitions : « On répéte toujours, on fait répéter, on
arrive ainsi a détecter les éléves a problemes ». Elle ajoute
que si elle avait a modifier la lecon, elle multiplierait
les exemples du type : « je lave mon pied, je croise mes
pieds, je lave mon bras, je croise mon bras , c'est toujours
les mémes mots mais on a changé les structures de phrases
et on fait répéter ».

A c6té du suivi de la préparation et de la méthode
interrogative choisie par F. pour la présentation des
mots nouveaux a acquérir ou fixer, les questions du
temps nécessaire a la réflexion de chaque éleve, a
la mise en activité des éléves pour rechercher des
exemples et le temps nécessaire a la confrontation
entre éléves, a l'exploitation des acquis des éléves,

Phase 1 31 Francais
3100151 : Lecon de lecture

Episode : 3100151

de leur vécu et a l'utilisation de leurs apports pour
enrichir la lecon ou a l'ajustement de leurs réactions,
ne sont pas abordées par elle dans cette premiere
phase ; le seront-elles dans les étapes suivantes de
consolidation et de réemploi annoncées ?

Phase 2

Les objectifs énoncés par I'enseignante F. lors de la
2° lecon de Francais, séance de lecture observée et
enregistrée en vidéo, sont :

— 1 Lire le son du jour;

— 2 Faire des associations avec le son du jour ;
—» 3 Trouver des mots contenant le son du jour ;
—» 4 Lire couramment « fe texte du jour ».

Les deux premiers et le 4° ont été atteints : des
éléves ont compris et réutilisé correctement le son
«im, ain », redit, répété un petit texte les contenant,
mais n‘ont pas eu le temps de trouver des mots nou-
veaux ou de faire des phrases personnelles conte-
nant ces mots nouveaux.

Duree :34:53 o0 00 o

2500 1000 1500 200 3A5I3

0 Autres : Détente -

1 OTPM : 1 Mise en situation .

1 OTPM : 2 Question fermée

1 OTPM : 3 Question ouverte I .

1 OTPM : 5 Evaluation
2 OTPE: 1 TCC

2 OTPE: 3 TCC_EM
2 OTPE: 4 TEI

3 OTDM : 1 Application
3 OTDM : 2 Recherche |

3 OTDM : 3 Fixation
3 OTDM : 6 Institutionalisation

4 SARC: 1 SAR
4 SARC: 2 SAC

5 MPSE : 01 RAQF
5 MPSE : 02 RAQO

5 MPSE : 06 RF
5 MPSE : 07 RI

5 MPSE : 08 PIO
5MPSE : 10 PME

5 MPSE : 15 Vérification |
6 Lecture: 2 HVM

6 Lecture : 3 HVE
6 Lecture: 4 IM

7 Compréhension : 1 QM RE
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La méthode pédagogique essentiellement utilisée par
F. a encore été la méthode interrogative Question/
Réponse/Evaluation a partir d'un texte support au
tableau, découverte de trois mots nouveaux, décou-
verte du sens, répétition des mots pour fixation des
acquis, suivie par une phase de recherche de phrases
personnelles attestant de la compréhension par les
éléves du sens des mots nouveaux.

La classe est attentive et vivante : les éleves semblent
motivés ; ils suivent et participent en levant sans cesse
la main et en répondant activement et correctement
aux questions de la Maitresse, en donnant les ré-
ponses attendues par celle-ci.

Le climat de la classe est un bon climat de travail qui
facilite I'écoute et l'apprentissage ; la Maitresse est
trés présente ; debout sur son estrade, elle en impose
par sa stature et sa voix qui porte, ses questions se
succedent sans répit, les réponses fusent ; elle tient
parfaitement sa classe par sa présence et malgré ses
74 petits éléves présents, n'a aucun probléme de
discipline.

Le phasage de la séance : on peut découper la lecon
en 18 épisodes (trames d'échanges et d'interactions
M/E ayant une unité de sens) de questionnement/
réponses/évaluation : Q/R/E, certains épisodes induc-
teurs, questions ouvertes ou fermées a l'initiative de la
Maitresse ; d'autres épisodes médiateurs d'échanges
entre les éléves ; La Maitresse mene et guide la legcon
et pose les questions qu'elle a préparées pour
atteindre ses objectifs et vérifier les nouveaux savoirs
acquis, les sons « IM et AIN ».

Lalecon de 34 mn comporte 5 phases de duréevariée :
(extraits de verbatim Rapport final)

1. Episodes inducteurs 1-2 (3mn) :
Une mise en route et une organisation du travail
des éleves par consignes.

2. Episodes inducteurs 3-5 (8 mn):
Des questions de départ ouvertes et découverte
des sons nouveaux par des questionnements
M/Els ouverts et fermés successivement par Q/R/
Rép/E.

3. Episodes 6-9 médiateurs (8mn):
Fixation des sons, savoirs nouveaux par répétitions
par tous les Els. Individuellement, les uns apres les
autres, un El. Interrogeant un autre El. Q/EL/EL. M.
corrigeant les Réponses.

4. Episodes 10-13 inducteurs (7 mn) :
Une phase de vérification/évaluation avec des
exercices d'application ; une lecture au tableau
de la phrase apprise avec répétitions ; évaluation

écrite ; correction sur l'ardoise ; Vvérification au
tableau.

5. Episodes 14-18 médiateurs (6 mn):
Exercices de vérification au tableau ; seconde
fixation des sons nouveaux décomposés par
répétitions; évaluation des sons, acquis delalecon;
détente finale.

Cecicorrespond a l'organisation prévue par F. a savoir :
« Dabord une phase dacquisition puis une de motiva-
tion, ensuite une de découverte de la phrase clé et enfin la
décomposition de la phrase clé jusqu’au son »

Tout au long de la séance, les épisodes d'interactions
et de participation autour de l'objet d'apprentissage
se succédent, menés par la maitresse ; le groupe-
classe composé de 74 éleves est attentif; la classe suit,
participe, répond aux demandes de F. ou aux interro-
gations de leurs pairs.

On note aussi quelques petits incidents dans
le contrat didactique ou la Maitresse pose des
questions vagues qui autorisent plusieurs réponses,
mais n'en admet qu'une, celle qu'elle attend. Parfois
elle ne corrige pas la prononciation erronée des ré-
ponses des éleves, ou quand elle relit les ardoises et
reléve des erreurs, elle se contente de leur dire de les
corriger ; quand la Maitresse n'obtient pas la réponse
attendue, elle la donne elle-méme.

Les sons nouveaux abordés sont d'abord répétés par
la Maitresse puis au fur et a mesure par les éleves, la
plupart des éleves; le niveau taxonomique de la lecon
reste celui de la connaissance, de la compréhension
et de la mémorisation par répétitions et exercices
d'application, celui des objectifs annoncés pour
'apprentissage de sons nouveaux une simple
acquisition de ces sons et une fixation par répétitions
multiples : la répétition est trés présente dans cette
séance.

Les éléves interrogés apres la séance montrent qu'ils
ont compris les objectifs, appris de nouveaux sons ;
ils disent avoir écouté, suivi la lecon et répété ; ils
redisent que la Maitresse les a fait répéter pour les
aider a apprendre et qu'elle les encourage beaucoup.
Les trois éléves interrogés disent avoir appris a lire
des sons nouveaux et se sentent aidés et encouragés
par F.

Les observateurs redisent que la Maitresse est tres
active et la classe motivée.

L'enregistrement vidéo montre bien, a c6té de la
stratégie interrogative retenue, le poids du relationnel
avec l'engagement de la Maitresse trés présente,
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proche des éleves, la construction d'un climat de tra-
vail, la sollicitation permanente et nominative d'un
maximum d'éleves, l'implication recherchée de tous
les éléves qui suivent attentivement et la participation
effective et massive, malgré les effectifs pléthoriques :
toute la classe semble avoir été sollicitée, avoir répé-
tée ou lue, puisque ce sont les éléves qui, en plus de la
Maitresse interrogent eux-mémes leurs camarades en
les désignant nominalement les uns aprés les autres
et en les faisant répéter. La méthode interrogative ici
est nominative avec une volonté de la Maitresse de
faire s'exprimer tous les éléves et le Travail des éléves
pendant la séance est a la fois collectif (TCC) et indivi-
duel (TEL) pour tous les enfants qui écrivent sur leurs
ardoises, répetent les sons ou viennent au tableau les
reconnaitre, les lire ou les écrire ; elle cherche a faire
avancer la compréhension des nouveaux sons et leur
lecture par tous. Il y a dans cette séance, une activité
collective mais aussi individuelle de tous les éléves ou
une activité au sein de petits groupes ; c'est pourquoi
il n'y a plus que des répétitions collectives, mais bien
des répétitions faites au sein de chaque petit groupe.

Apreés la séance, la Maitresse elle, juge de nouveau sa
prestation « passable », se dit satisfaite de la participa-
tion active des éléves mais juge avoir « rencontré un
probléme de matériel. On est parti du livre, on devrait
avoir une illustration affichée au tableau ou mieux,
dessinée au tableau ». Elle voit des ajustements a faire
dans la mise en place d'une situation concréte et dans
le matériel a utiliser, pas seulement I'image du livre. Et
si elle avait a refaire la lecon, elle « chercherait a dessiner
limage au tableau ou a avoir lillustration sur place ».

On voit lintérét pour la Maitresse, dans ces classes
pléthoriques, de s'appuyer sur « des éléves, chefs de
groupe » qui interrogent et font répéter leurs pairs les
uns apres les autres, pendant que la Maitresse écrit
au tableau.
On peut se demander si les groupes de 6 éleves déja
constitués avec leur chef de groupe ne pourraient
pas étre davantage exploités pour la correction
des erreurs et la remédiation ; dans la séance ob-
servée la Mailtresse a bien repéré les erreurs sur les
ardoises mais a seulement demandé aux éléves de
« corriger » ; I'ont-ils fait et comment ? Elle ne I'a pas
vérifié. A la demande de la Maftresse, un repérage
et une supervision par le Chef de groupe pendant la
séance pourraient peut-étre identifier les problémes
et permettre une reprise des points difficiles avec les
éleves en difficulté lors des activités prévues hors de
la séance.

Cette analyse qualitative recoupe les données
quantitatives recueillies pour les deux séances de
frangais : la comparaison des codes relevés dans les
deux séances montrent des différences liées aux
objectifs, séance un, en langage, fixation mnémo-
nique des nouveaux mots présentés, séance 2, des
savoir-faire de lecture construits a travers des acti-
vités. Elle confirme, pour la maitresse, I'importance
des sollicitations (FD11), des questions (FD23, 24,
25), des répétitions (FD34) et de I'évaluation (FD26,
FD33), et pour les éléves pour la premiére séance,
la primauté des répétitions et au contraire pour la
seconde lI'importance de la mise en activité indivi-
duelle des éléves (FD23E) ; elle montre le guidage
ouvert de la Maitresse.

B) Analyse qualitative compréhensive
des deux séances de calcul :

Phase 1

Objectif de la séance de calcul donné

par I'enseignante :

« Clest d'amener les éleves a compter de 0 a 40, décrire le
nombre 40 en chiffres, en lettres et de connaitre le nombre
40 ».

Les objectifs ont été atteints ; a la fin de la séance, les
éléeves connaissent, savent lire, écrire 40 en chiffres et
lettres et savent calculer jusqu'a 40 ; cela est vérifié
aupres des éléves interrogeés.

Voila comment dans I'entretien préalable la Maitresse
a présenté sa séance : « On va commencer la révision
et lecture individuelle ; au niveau de la manipulation
faire les travaux de groupes. La lecon comporte deux
phases (la révision et la motivation).La lecon du jour va
consister a la manipulation qui comporte trois phases
a savoir la phase concrete, la phase semi-concreéte et
la phase abstraite en suite on a l'application. Le maté-
riel sont les ardoises, la craie, le tableau, I'éponge, on
a découpé les dizaines qu’on utilise et les unités. C'est
du carton, les dizaines en carré et les unités en rond
et on travaille avec ¢ca. Comme on a dépassé 10, les
batonnets ca traine. Quant on prend les dizaines ils
savent qu'un carré c'est une dizaine et on ajoute | a |
et ils savent que c'est 10 par unités. »

Ce que la transcription montre correspond globale-
ment a la préparation, c'est une séance en 4 étapes
composée de 12 épisodes, 7 inducteurs menés par
la Maitresse dans sa démonstration et 5 média-
teurs entre Els avec des travaux de groupes pour la
manipulation concrete et semi-concréte.
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Le phasage : La lecon a duré 45 mn (plus longtemps
que prévu mais attendu : dans le questionnaire la
Maitresse dit qu'elle passe plus de temps en calcul
parce c'est plus difficile pour les éléves) et comporte
4 phases de durée différente : (extraits de verbatim
Rapport final).

1. Episodes inducteurs 1-3 (15 mn) :
Une mise en route et une préparation du maté-
riel remis par groupes de tables, cartons carrés,
ronds, une révision des tables ; une vérification
des pré-acquis jusqu'a 39 par grand groupe ; une
démonstration semi-concréete au tableau avec de
nombreuses sollicitations par Q/R/E.

2. Episodes 4-7 médiateurs (12 mn) :
Exercices de démonstration au tableau suivis de
travaux de groupes de manipulation concrete
menés entre ELS et de répétitions avec le Chef
de groupe et le guidage ouvert de la Maitresse ;
puis seconde phase de reprise semi-concréte au
tableau avec sollicitations et répétitions.

3. Episodes 8-9, 1 inducteur, 1 médiateur (10 mn):
Phase abstraite au tableau d'écriture en chiffres
puis en lettres ; phase individuelle sur ardoise
d'écriture dans les groupes suivie de nombreux
questionnements a I'oral et des répétitions.

4. Episodes 10-12, inducteurs (7 mn) :
Vérification orale et écrite ; fixation du nouveau
chiffre et calcul par répétitions ; évaluation des
acquis de la lecon ; détente finale.

Tout au long de la séance, les épisodes d'interactions
et de participation autour de I'objet d'apprentissage se
succedent, menés a la fois par la maitresse et par des
mises en activité des éléves individuellement ou dans
des travaux de groupes ; le groupe-classe composé de
74 éléves est trés actif ; la classe participe et manipule,
agit en groupes ou au niveau de chaque éleve, elle est
vivante ; les éléves répondent aux demandes de F. ou
aux interrogations de leurs pairs.

La Maitresse interrogée aprés sa séance dit que
c'est « toujours passable »; elle dit avoir rencontré
des difficultés : « £n calcul, les difficultés cest au niveau
des éleves, il y en a qui comprennent vite et y en a qui ne
comprennent pas vite, ce n'est pas facile a faire et puis le
travail de groupe aussi ¢ca fait beaucoup de bruit, mais on
est obligé de faire travailler les éléves en groupes. Ca fait
qu‘on n‘arrive pas a savoir ce qu'ils se disent ».

Elle reconnait que les travaux de groupes sont
nécessaires mais pas faciles a gérer.
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Elle reconnait avoir d( faire des ajustements :

« Comme on est revenu a la phase semi concréte au tableau,
ils ne l'ont pas faite en groupes. La phase semi-concreéte ils
n‘ont pas fait ca par groupes et la phase concréte cétait
en groupes, mais la phase semi-concréte c'était au tableau.
Quelques-uns ont fini, je me dis qu'a ce niveau les éleves
ont compris, ils ont suivi que c'est la phase concrete qui est
devenu la phase semi-concrete au tableau et au niveau de
la phase abstraite chacun a écrit sur son ardoise 39+1 ;
donc je me dis qu'au niveau de la phase concrete il y avait
assez de bruit. »

Elle est ainsi passée au tableau a cause du bruit des
travaux de groupes gqu'elle maitrise moins.

Des formations a la gestion des travaux de groupes ai-
deraient cette Maitresse dynamique qui tente de faire
agir les éleves en groupes ou individuellement mais a
des difficultés a le faire dans cette classe pléthorique.

Les éléves interrogés apres la séance montrent qu'ils
ont compris les objectifs, appris a lire, écrire, comp-
ter jusqu’a 40 ; ils disent avoir manipulé, écrit sur les
ardoises et répété ; ils redisent que la Maitresse les a
encouragé beaucoup et aidé au tableau et sur les ar-
doises. lls ne parlent pas des travaux de groupe.

La lecon de calcul de la Phase 2::
Elle portait sur : « la multiplication dun nombre par 2
avec retenue. »
Les objectifs énoncés par la maitresse F. sont : I'éléve
doit étre capable de:
—» Multiplier un nombre par 2 avec retenue
—» Comprendre la technique de la multiplication
avec retenue.

Le phasage de la lecon de calcul observée comporte
5 phases de durée différente :

1. Episodes 1-4 inducteurs (8 mn):
Une mise en route menée par la maitresse par un
rappel des tables de multiplication x2, x3 ; savoirs
acquis, des vérifications orales et écrites sur les
ardoises; une correction collective, une évaluation
par Q/R/E.

2. Episodes 5-6 médiateurs (7 mn):
Une mise en situation par un comptage concret
par un éléve pour motiver les éléves, suivie d'une
représentation graphique et écrite a l'aide de
batonnets au tableau /Q/R/E.

3. Episodes 7-11 médiateurs (12 mn) :
Reprise de la démarche de calcul par les éleves
a partir d'exercices d'application collectifs au
tableau validés a l'oral par le M. et d'exercices écrits
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vérifiés et renforcés par M. Structuration des sa-
voirs et savoir-faire, justification par les Els des
OPERAtions employées.

4, Episodes 12-14 médiateurs (8 mn) :
Les quatre derniers épisodes sont consacrés a la
vérification de la démarche utilisée et a I'évaluation
des acquis de la lecon.

5. Episode 15 (2 mn) Conclusion.
Elles correspondent aux 5 phases décrites par F.
avantlaséance; elle avait prévue de faire les étapes
suivantes : « Le calcul mental, la révision, la motivation,
la nouvelle lecon du jour et les exercices d'application ».

Aprés un rappel des préalables nécessaires a la le-
¢on, a savoir la maitrise des tables de multiplication
x2 et x3, la Maitresse a commencé par faire observer
concrétement puis tout au long de la séance, a mené
une démonstration en s'appuyant sur des interac-
tions permanentes avec les Els qu'elle fait venir au
tableau et par une forte participation autour de 'objet
d'apprentissage. Cette phase est suivie d'exercices
d'application faits par tous et d’'une vérification de la
compréhension et de la maitrise de la technique.

Ce qui frappe, C'est le silence, I'écoute et I'intérét du
groupe-classe composé de 74 éleves de CP2 ; une
classe motivée, attentive et vivante ou la plupart des
éleéves sont actifs grace a la sollicitation permanente
de la Maitresse aidée des Chefs de groupe. Les exer-
cices d'application sont faits par tous individuellement
par écrit ; les moments de travail individuel et collectif
se succédent ; lors des exercices d'application menés
par quelques éléves au tableau, les autres dans la
classe, sous le regard vigilant de la Maitresse, suivent.

Les savoirs et savoir-faire abordés et acquis sont
appliqués dans des exercices menés au tableau et la
technique est mise en ceuvre et répétée par les éléves;
le niveau taxonomique de la lecon reste celui de la
connaissance de la technique, de la compréhension
de 'OPERAtion a faire et de la fixation par répétition et
mémorisation en vue de la maitrise d'une multiplica-
tion avec retenue, celui des objectifs annoncés.

Les éléves interrogés disent avoir appris des régles
nouvelles, avoir appris « @ multiplier avec la retenue » et
avoir été aidés par la Mafltresse et les exercices faits
sur les ardoises et les cahiers.

La participation des éléves a été effective et active
d'aprés les observateurs présents. La démonstration
collective avec I'envoi au tableau de quelques éléves
et la méthode interrogative avec répétition systéma-
tique de tous permet a la Maitresse de repérer ceux

qui ont des difficultés, soit au départ de non maitrise
de leurs tables de multiplication x2 ou x3, soit au
niveau de la maftrise de la technique de la retenue.
Les corrections restent collectives.

L'évaluation finale avec un exercice écrit sur I'ardoise
lui a-t-elle permis de le savoir ?

Dans les entretiens, les éléves disent avoir revu ou
compris « que 15 =1 dizaine et 5 unités », avoir réus-
si a faire de nouvelles multiplications : « Jai compris
que 28x2=56 et 19x2=38 », « sur mon ardoise jai fait des
calculs et trouvé ce que la maitresse a demandé de faire » ;
«quand je n‘ai pas compris, elle m'a aidé a faire les calculs ».
lls se sentent aussi soutenus dans leur apprentissage.
La Maitresse elle, a été consciente lors de la séance
de la non maitrise des tables de multiplication par
certains et de quelques difficultés de compréhension
ou de maitrise de la technique pour quelques éléves.
Elle dit, lors de l'entretien post-lecon : « Oui, pour la
technique de I'OPERAtion avec retenue, il faut beaucoup
d'exercices. Plus de la moitié ont trouvé les exercices, les
autres pourront se débrouiller ».

Mais, comment ? Compte-t-elle sur des activités hors
classe supervisées par les Chefs de groupe ? Elle ne
parle pas de la remédiation a faire pour les éleves qui
n‘ont pas compris et qu'elle a repéré ou pour ceux qui
ne maitrisent toujours pas leurs tables de multipli-
cation x2 ou x3, auxquels elle fait des remontrances
mais sans leur donner les moyens de s'améliorer.
Cette Maitresse place en premier la réalisation du
programme (elle le dit dans le questionnaire, avant
« travail en fonction des besoins des éleves ») et elle
s'efforce de respecter le temps prévu pour chaque
activité dans chaque matiere observée (autour de 30
mn), malgré ses 74 éléves.

Pourtant, en plus des nombreux exercices d'applica-
tion communs a tous, la mise en place d'autres exer-
cices en fonction des besoins identifiés et résolus
par les Els au sein des petits groupes de six éleves,
encadrés les Chefs de groupe déja en place, par de
bons éleves ne pourrait-elle pas permettre de rendre
actifs tous les éleves, de laisser plus de temps a la
réflexion pour certains ou a l'entrainement pour
d'autres et de vérifier I'apprentissage du plus grand
nombre en palliant le type de difficultés rencontrées,
lors de la séance ou dans des activités planifiées hors
la classe. Pour ce faire, une formation est nécessaire.

L'enregistrement vidéo nous montre que dans cette
séance, comme dans les autres, la Maitresse F. est trés
présente, dynamique et tient son groupe-classe par
le climat relationnel de travail créé et par sa stratégie
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en faisant participer tous les éléves a la fois collecti-
vement et individuellement par écrit a des travaux,
des exercices d'application répétés et guidés, avec un
rythme soutenu, pour permettre la compréhension
de la technique et ainsi atteindre les objectifs visés.
L'activité individuelle des éléves est plus élevée dans
cette séance ou il y a beaucoup moins de répétitions
orales et beaucoup plus d'exercices d'application qui
engagent chaque éléve, avec un guidage ouvert de la
Maitresse.

Mais, quand on lui demande ce qu'elle pense de la
séance, la Maitresse la juge a nouveau « passable » et
situe les ajustements a faire au niveau du matériel :
« Du coté du matériel nous n'en n‘avons pas assez donc
nous sommes obligés de partir avec le comptage des
cahiers. » Pour refaire sa séance, elle souhaite « utiliser
d'autres matériels, on pourrait découper des cartons pour
les dizaines et aussi pour les unités ».

Les données statistiques sur les deux séances de
calcul confirment l'analyse qualitative et montrent
une différence de pratique de I'enseignante qui, si elle
les sollicite toujours autant, et les fait participer par
des questions fermées et ouvertes, met plus en acti-
vité les éleves sur des exercices et des taches et sur
des séances plus longues, les fait moins répéter qu'en
éveil ou en frangais.

La comparaison des deux séances montre qu'en
calcul, pour faire construire des savoirs faire, la
Maitresse met davantage les éléves en activité et
utilise les travaux de groupes pour la manipulation.
Les sollicitations de la Maftresse sont toujours aussi
nombreuses et la participation des éléves forte aussi,
mais il y a encore beaucoup de répétitions dans la
séance 1, apprentissage d'un nombre nouveau et
une séance quidure 10 mn en plus, etil n'y en a plus
aucune dans la séance 2 ou la Maitresse fait faire des
activités et fait construire la technique et le savoir
procédural par les éléves individuellement.

Par contre il y a deux fois moins d'interventions de
la Maitresse pour la gestion de classe (CD22M) et les
rappels a l'ordre a la phase 2 qu'a la phase 1.

De janvier a avril, la Maftresse a su conforter les regles
de fonctionnement et maitrisé la gestion de ce groupe-
classe pléthorique par sa présence et son dynamisme.
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C) Analyse qualitative compréhensive
des deux lecons d'éveil en CP2:

Phase 1

Objectif de la séance d’éveil donné
par I'enseignant :

« les éleves doivent pouvoir distinguer une maison en dur
et une maison en banco ; par ou on entre et le nombre de
fenétres. Ce qu'on utilise pour construire une maison en dur
et une maison en banco ».

La méthode pédagogique essentiellement utilisée
par le M. a été la méthode interrogative Q/R/E, Ques-
tion/Réponse/Evaluation et répétitions a partir d'un
déclencheur : une observation concréte dans la cour
des deux types de maison pour les motiver, observa-
tion, découverte et répétition des mots nouveaux ;
répétition systématique des mots pour fixation des
acquis, par tous les éléves assis en demi-cercle au pied
de l'arbre, désignés par la Maitresse les uns apres les
autres, puis répétitions entre éléves, suivies de dépla-
cements des éléves pour montrer les objets nommés
correspondant aux mots appris (ex/ maison en dur,
en banco, porte, fenétres...) attestant de la compré-
hension par les éléves du sens des mots nouveaux.
Les éléves ont fortement participé, disent les observa-
teurs présents et ont répondu activement et correc-
tement aux sollicitations et questions systématiques
de la Maitresse en donnant les réponses attendues et
surtout en faisant de trés nombreuses répétitions les
uns apres les autres des mots appris.

Le climat du groupe-classe dehors est calme ; les
éleves sont tous attentifs ; la Mafltresse est toujours
trés présente, dynamique, debout pour solliciter et
faire répéter tout le monde et tous les éléves suivent
et participent.

La séance d'éveil a duré 28 mn.

Le phasage de la lecon révele 3 étapes de durée
différente constituées de 9 épisodes (trames de tours
de parole, d'échanges et d'interactions M/E ayant une
unité de sens) ; 9 épisodes inducteurs menés par la

Maitresse a travers un jeu constant de Questions,
Réponses, Evaluation suivies de répétitions par les Els.

1. Episodes 1-2 (8 mn) :
Une mise en route, déplacement dans la cour suivi
d'un rappel, d'une révision de la lecon antérieure
sur les points importants du village X par un jeu
Q/R/E.

2. Episodes 3-8 (16mn) :
Ceeur de la séance, observation collective et com-
paraison de deux maisons de la cour, comparaison
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des matériaux, de leur solidité, des composantes
de chaque maison ; sollicitations des Els. par un
jeu de questions fermées ou ouvertes ; réponses
données, puis répétées par de nombreux éléves a
tour de réle et renforcées par Q/R/E.

3. Episode 9 de fin (4 mn) :
Une phase de vérification/évaluation ; les derniers
échanges sont consacrés a la vérification et a
I'évaluation des acquis de la lecon et a un exer-
cice final de détente physique PLM puis retour en
rangs dans la classe.

Cette séance observée correspond a une premiére
phase de découverte de mots et de comparaison
entre deux types de maison et de matériaux.

Dans son entretien de pré-lecon, I'enseignante dit :
« Le mateériel c'est une maison en dur, une maison en ban-
co, une brique en dur, une brigue en banco. Maintenant
l'organisation la, on a la révision, qui consiste a réviser la
lecon précédente , ensuite il y a la motivation qui permet de
susciter l'intérét chez les enfants , ensuite vient l'observation
libre, I'observation dirigé, on attire l'attention des enfants
sur certaines parties qu’ils n‘ont pas pu détecter, on pose
des questions. Aprés c'est le controle, voir si ce qui a été dit,
c'est bien assimilé par les éléves, on pose des questions pour
voir si les éléves arrivent a répondre a ces questions. Si les
éléves arrivent a répondre a ces questions-la, c'est que les
objectifs sont atteints ».

Tout au long des épisodes d'interactions et de parti-
cipation autour de l'objet d’apprentissage, le groupe-
classe sous l'arbre composé de 74 éléves est attentif
et répond aux multiples sollicitations et questions de
la Maitresse; la classe est vivante.

On note aussi un incident de contrat didactique ou
la Maitresse ne prend pas en compte une bonne
réponse du bon éléve Valentin, chef de groupe, (tdle)
car elle attend le mot « toit ».

Les mots nouveaux abordés dont le sens est partagé
etacquis sontrépétés par les éléves; le niveau taxono-
mique de la lecon reste celui de la connaissance, de la
compréhension et de la mémorisation par répétitions
et exercices d'application, une simple acquisition de
mots fixée oralement par répétitions ; or il ne s'agit
pas d'une lecon de langage mais bien d'éveil sur des
matériaux différents de construction des maisons.
Qu'est-ce qui fait de cette séance une lecon d'éveil ?

La participation des éléves a été effective, le groupe-
classe semble trés vivant. La Maitresse interroge
la plupart des éléves et leur faire répéter a tous les

mots nouveaux a acquérir. La méthode interroga-
tive est parfois nominative, souvent a la cantonade,
permet-elle a la Maitresse de savoir dans le groupe-
classe qui a vraiment appris, compris, si tous ont
appris ? L'évaluation finale avec une question et des
répétitions lui a-t-elle permis de le savoir ?

Le bindme des observateurs parle a nouveau « dune
enseignante tres active, vivace dans ses interventions, qui
motivait les enfants avec une observation concrete dans la
cour et avait une voix chaleureuse ».

Dans son analyse post-lecon, la Maitresse elle, dit
de sa séance a nouveau: « cest une lecon passable »,
comme elle le redira pour toutes les autres séances
observées, modestie, manque de lucidité sur sa
pratique, volonté de s'améliorer?

Elle annonce avoir eu des difficultés : « Les difficultés
c'est au niveau de la répétition des éleves toujours, et puis
les éleves ont tendance a confondre ciment et en dur ; cette
confusion, c'est que ces deux mots sont synonymes, ¢a peut
se dire, on passe d'abord par une brique en dur avant de
passer par une brique en ciment ».

Elle présente un complément envisageable de la lecon
mais justifie sa sortie a l'extérieur : « On peut aussi in-
sérer des travaux en groupe en classe voire des images sur
une maison en dur et une maison en banco ; les éleves sont
en classe ils observent les images, ils discutent, ils échangent
en groupe. On peut insérer des travaux de groupe si la lecon
était en classe en ce moment ¢a ne sera pas avec le concret
mais avec le semi concret. Mais, non ! Cest dehors que c'est
le mieux, puisque les éleves voient, ils touchent, voient, ¢a
c’est le concret, alors quen classe cest le semi concret. Bon !
Si.on avait quelqu'un qui construisait a coté, on allait ame-
ner les enfants pour voir la disposition des briqgues en ciment,
la disposition des briques en banco et comme on construit;
les éléves allaient profiter de connaitre qui construit les
maisons, les matériaux de construction, de voir tout ».

Les éleves interrogés eux disent avoir appris et
compris les mots nouveaux et la comparaison ; ils se
sentent aidés par la Maitresse qui répéte avec eux.
Valentin un des bons éléves dit déja tout connaitre
et l'avoir appris en CP1 ; une autre éléve reste
silencieuse pour la plupart des questions et dira que
I'enseignante la soutient..mais en calcul, qu'a-t-elle
appris dans cette séance ?

Ainsi les éleves ont bien participé, beaucoup répété,
mais qui ? Tous ? Certains ? La Maftresse s'est efforcée
d’en interroger et de faire répéter un grand nombre.
lls ont observé et comparé deux types de maisons
et matériaux mais qu'ont-ils appris de nouveau en
éveil ? Ont-ils été interrogés sur leur vécu ? Ont-ils eu
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le temps nécessaire a la réflexion pour rechercher des
exemples ou le temps nécessaire a la confrontation
entre éléves, a I'exploitation des acquis des éleves, de
leur vécu et a l'utilisation de leurs apports pour enri-
chir lalecon?

Phase 2

Une lecon d’éveil sur les ustensiles de cuisine
en bois

Par rapport aux objectifs énoncés par l'enseignante
avant sa lecon,

« A la fin de la séance ['€léve doit étre capable de :

- Dire en quoi sont les objets étudiés ,

- Identifier les objets en bois ;

- Dire a quoi sert chaque objet », on note que ceux-ci ont
été atteints : des éléves ont bien identifié les ustensiles
en bois présentés et savent dire a quoi ils servent.

La méthode pédagogique essentiellement utili-
sée par F. a été la méthode interrogative Question/
Réponse/Evaluation et la méthode didactique de
découverte par l'observation d'un objet apporté et
manipulé par les éleves avec une tres forte sollicita-
tion de tous les éléves avec un jeu de Q/R autour de
I'objet observé pour décrire ce qui est observé, puis
beaucoup de répétitions des noms des objets trouvés;
la classe est vivante, active. La Maitresse dynamique,
montre les objets pour les motiver, se déplace dans la
classe, fait trouver les noms et répéter.

Les éleves ont participé et répondu activement aux
questions de la Maitresse en donnant les réponses at-
tendues par celle-ci et en les répétant pour la plupart
correctement.

On peut découper la lecon qui a duré 21 minutes, en
10 épisodes (trames d'échanges et d'interactions M/E
ayant une unité de sens) de sollicitations et question-
nement Q/R/E, 10 épisodes inducteurs a l'initiative de
la Maitresse; La M. méne et guide la lecon et pose les
questions qu'elle a préparées autour des objets pré-
sentés.

Le phasage de la lecon comporte 3 phases de durée
différente :

1. Episodes 1-3 inducteurs (5 mn) :
Une Mise en route et un rappel de savoirs acquis
préalables par Q/R/E.

2. Episodes 4-8 médiateurs (12mn):
Le cceur de la lecon de découverte autour de I'ob-
servation concrete des objets apportés et de sol-
licitations et questionnements M/Els sur les noms
et fonctions des objets observés a faire acquérir
abordés successivement par Obs /Q/R/E, avec plus
de questions ouvertes que de questions fermées :

108

la séance d'éveil amenant la Maitresse a faire parler
les éléves de leur vécu.

3. Episodes 9-10 inducteurs :
Reprise et vérification/évaluation des noms et
usages des objets de cuisine en bois, des usten-
siles découverts a partir de Q/R/E menés par la
Maitresse.

Ce phasage correspond bien aux étapes prévues et
annoncées par la Maitresse : « La révision, la motivation ;
l'observation libre (avec les questions ouvertes) ; l'observa-
tion dirigée ; le controle ».

L'ensemble des épisodes d'interactions et de partici-
pation portent sur l'objet d'enseignement/apprentis-
sage, on ne reléve aucun épisode de gestion de classe
et de rappels a l'ordre ; le groupe-classe composé de
74 éléves suit attentivement ; on est en avril et par
rapport a la premiere séance observée en janvier, on
voit comment la Maitresse a progressivement instau-
ré des regles de travail et de fonctionnement pour se
faire écouter et les éleves les suivent sans broncher,
par exemple ils se contentent de lever la main sans
prononcer les « moi, moi, moi » retentissants du début
d'année ; la Maitresse est trés présente au milieu des
éléves, souriante et se déplace beaucoup auprés des
éleves dans les rangs pour montrer les objets étudiés.
On note aussi quelques incidents du contrat didac-
tique ou la M. pose des questions vagues ou utilise
des expressions incorrectes qu'elle fait répéter ou ne
traite pas les Réponses erronées des éléves; les no-
tions sont aussi abordées I'une aprés l'autre sans tran-
sition ; quand elle n‘obtient pas la réponse attendue,
elle 'apporte elle-méme.

La répétition par les éleves des noms appris est tres
importante en nombre et systématique ; la plupart
des éleves sont sollicités pour la répétition ; le niveau
taxonomique de la lecon est celui de la connaissance,
de la compréhension et de la mémorisation, par une
fixation par répétition et imprégnation, celui des ob-
jectifs annoncés. Au-dela des mots acquis, les fonc-
tions et usages des objets sont aussi abordées.

Les éléves interrogés apreés la séance, citent des élé-
mentsde nouveauxsavoirsappris,desmotsnouveaux:
louche, calebasse, mortier et spatule. lls disent :
« Je répondais aux questions et je répétais ce que la maitresse
demandait. Ils se sentent soutenus par leur Maitresse car
disent-ils : « elle m'explique quand je ne comprends pas
certaines choses » ou « elle me fait répéter » ;

La participation des éléves a été effective. La méthode
interrogative est nominative et la Maitresse se
déplace pour interroger le plus grand nombre d'éléves
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possible et vérifier qu'ils apprennent les nouveaux
noms par une répétition correcte du terme.

L'évaluation finale est une question et une répétition.
La Maitresse dit que sa lecon « g été passable », qu'elle
était satisfaite de la participation active des éléves
mais « qu'elle a eu beaucoup de difficultés pour la répétition
des éleves ; j'ai d0 faire répéter les éleves aux maximum et
méme écrire le mot spatule au tableau ».

Et quand on lui demande ce qu'elle allait modifier si
elle refaisait la lecon, elle dit : « Jollais prendre un peu
plus de temps ou avoir une maman sous les yeux des
enfants qui préparerait avec ces objets-1a ».

Dans son entretien, la Maitresse est lucide sur le
fait que l'observation collective des quelques objets
apportés ne l'a pas aidé a multiplier la découverte
d'autres ustensiles en bois : une recherche plus active
par petits groupes d'éléves aurait peut-étre permis de
trouver d'autres termes. A c6té du suivi de la prépara-
tion avec sollicitations et méthode interrogative rete-
nues, les questions du temps nécessaire a la réflexion
de chaque éléve, a la mise en activité des éléves et
a la confrontation entre eux, a l'exploitation des ac-
quis des éleves, de leur vécu et a l'utilisation de leurs
apports pour enrichir la lecon ou a l'ajustement de
leurs réactions, ne sont pas abordées par la Maitresse.

Cette analyse qualitative des deux séances d'éveil
menées par F. est recoupée par les données statis-
tiques traitées sur Excel : les tours de parole (TP) et
les activités (ACT) qui ressortent en premier sont :
Pour la maitresse les sollicitations, les répétitions
et les questions ; pour les Eléves les répétitions, les
réponses dont les apports ouverts.

Pour la séance 1, ce sont les répétitions des éléves qui
dominent suivies des sollicitations de la Maitresse,
des réponses des éléves et des questions ouvertes
de F.; pour la séance 2, ce sont les sollicitations de la
Maitresse, de ses répétitions et de ses questions,
suivies des répétitions des éleves.

Alors, que nous dit I'analyse de ces 6 séances et de
trois enregistrements vidéo sur le profil de pratique
de cette maitresse et le processus d'apprentissage
mis en place chez ces éléves ?

Catégorisation 2 : Moyen au plan relationnel
positif, moyen au plan pédagogique et moyen
au plan didactique.

Le profil de pratique d’enseignement mixte de
F. : une Maitresse dynamique qui motive ses
éléves, un style incitatif :

Sil'on reprend les 3 domaines constitutifs de la pra-
tique enseignante, relationnel (D1), pédagogique
(D2) et didactique (D3), c'est le domaine pédago-
gique qui est en téte avec (698 TPM/ACT.M), avec
une méthode interrogative forte et de I'évaluation,
suivi du Domaine relationnel (489 TPM/ACT.M)
positif chez cette enseignante treés présente et
qui sollicite beaucoup sa classe, puis du Domaine
didactique un peu moins présent mais avec des
consignes répétées, des corrections collectives des
erreurs et des répétitions des réponses a acquérir
par la M. pour fixer les apprentissages (415 TPM/
ACT.M).

Pour tous les enseignants observés de CP2, le
Domaine pédagogique domine, suivi du didactique
puis du relationnel.

Cette enseignante tient sa classe par sa présence et
son souci de motiver et faire participer ou agir ses
éleves par un « agir collectif ». D'ailleurs elle fait trés
peu de gestion de classe dans les 6 séances obser-
vées (D22M=48 rappels a l'ordre dans une classe
pléthorique de 74 jeunes éléves de CP2), trés peu par
rapport a dautres enseignants, elle n'a aucun
probléeme de discipline avec ses 74 petits qu'elle sait
motiver ; elle est centrée sur la gestion pédagogique
des conditions d'apprentissage, les facilitateurs.

Du coté des éléves, les Tours de parole et activités
des éléves répondent a la méthode interrogative et au
cours dialogué mis en place et mené par la Maitresse ;
les TPE/ACT.E. (Tours de parole éléves et activités des
éleves relevés) se situent en premier dans le Domaine
D3 de la gestion du savoir, 745 TPE/ACT.E. (D34E,
D33E, D32E) et correspondent aux nombreuses ré-
pétitions demandées, puis dans le Domaine D2, ce
sont réponses aux questions fermées et ouvertes
de F. et aux taches, exercices demandés 490 TPE/
ACT.E. (D21E, D23E, D24E) ; le Domaine relationnel D1
obtient 337 TPE/ACT.E., ce qui recouvre la participa-
tion active des éléves et leur volonté de répondre aux
sollicitations, suite au climat de travail instauré.
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Si les éléves sont beaucoup sollicités, ils le sont plus
en grand groupe classe (TCC) qu'en travail indivi-
duel (TEL), surtout en séance de langues et d'éveil
ou ils découvrent collectivement et répétent dans le
groupe-classe ; en calcul, ils sont plus impliqués en
petits-groupes ou individuellement ou elle leur « fait
faire » des activités par eux-mémes.

A cbté d'un fort « agir collectif », il y a bien avec cette
Maitresse des moments de mise en activité et de ré-
flexion individuelle et par périodes, un appui des pairs
dans du travail de groupes.

Au niveau du processus d'apprentissage, le CP2 est
une phase d'apprentissages fondamentaux de base,
et la fixation et la mémorisation par répétitions est
clairement privilégiée par I'enseignante.

Mais il faut noter qu'avec cette méthode interrogative
dominante, la Maitresse méne le jeu du début a la fin
de la séance, domine les tours et le temps de parole,
méme si par des questions ouvertes, elle permet aux
éleves de s'exprimer. D'autres pratiques comme le
travail de groupes qu’elle utilise déja, plus développé
lui permettraient de mettre davantage en activité
les éleves, de leur laisser plus la parole et ainsi de
développer d'autres processus d'apprentissage que la
fixation et mémorisation des savoirs.

Les éléves de cette classe apprennent, mais lesquels
? La moyenne des notes obtenues par la classe sur
'année est de 6,15, ce qui la situe par rapport aux
autres classes observées parmi les moyennes de
classe élevées.

Cette Maitresse est jeune dans l'enseignement 3
ans et débute en CP2 (1° année), elle tient sa classe
et est soucieuse des apprentissages des éléves ; elle
tente de varier ses pratiques ; une formation l'aiderait
beaucoup, formation a I'analyse de ses pratiques et en
didactiques des disciplines sur la gestion et structura-
tion des savoirs ; ce qui sera proposé a la suite de la
recherche OPERA.

Si I'on resitue F. Maitresse de |'école CP67, en CP2
par rapport aux résultats globaux des 19 classes de
la série compléte, soit de 110 séances de 19 ensei-
gnants observées, on constate gqu'elle est bien dans
le groupe Moyen avec en 1, la gestion pédagogique,
des questions fermées et ouvertes, une importante
facilitation de I'apprentissage, elle est bien au-dessus
de la moyenne globale au niveau de la facilitation des
apprentissages, et de I'évaluation ; en 3, mais au méme
niveau que le relationnel, on reléve qu'elle est dans le
groupe « fort », la gestion didactique de la construction
du savoir avec des répétitions des bonnes réponses,
des consignes nombreuses et des corrections collec-
tives des erreurs, et trés proche en 2 de trés fortes
sollicitations avec beaucoup d'acquiescements et de
renforcements qui donne un climat positif.

Le fait que la gestion du savoir la concerne (Moyenne
globale 81. Moyenne 31) montre bien gqu'elle a un
profil mixte a la fois centré sur la logique d’enseigne-
ment et la logique d'apprentissage avec le souci de la
construction du savoir, certes plus par répétition que
par structuration, il s'agit d'apprentissages de base en
CP2 mais avec des consignes fortes, réguliéres, des
mises en activité sur des taches et des corrections
présentes tout au long de 'apprentissage.

Pour resituer les cas du c6té des éléves, par rapport
aux données globales, la comparaison suivante est
proposée : les éleves de cette classe sont trés partici-
patifs et répondent bien aux questions de la Maitresse
car le climat relationnel est positif et la Maitresse im-
pliquée, la vidéo montre bien la présence attentive et
dynamisante de cette enseignante. lls répétent aussi
systématiquement les réponses. Leur apprentissage
se fait beaucoup par fixation et imprégnation collec-
tive mais ils sont aussi mis en activité régulierement
sur des taches individuelles sur l'ardoise qui sont
corrigées collectivement.

Catégorisation 3 : groupe « MOYEN »

Les résultats des éleves de ce CP2 sont dans les
moyennes élevées du groupe MOYEN : 6,11 et les
scores PASEC des éleves de cette classe sont parmi
les plus élevés : global : 511,40 ; en Langues : 515 ;
en Maths : 507, 80.
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B - Un 2° exemple d’étude de cas
compréhensive contrastée en CP2

L. une enseignante de CP2 effacée au profil de
pratique centré sur I'enseignement : un style
interrogatif.

Ecole 60. Enseignante L. CP67 observée et analysée
sur les six séances de la phase 1 et de la Phase 2,
avec 3 enregistrements vidéo (présentation de 4
des 6 séances analysées).

Catégorisation 1: P21

(« Inférieur ou égal a 10 ans », « Logique d'enseignement »)

1.Le profil, la catégorie socio-
professionnelle et le contexte :

L'enseignante L. est une jeune célibataire de 28 ans,
qui a moins de trois ans de service dans I'enseigne-
ment dont moins de deux dans I'école actuelle ou «
elle est nouvellement nommée » disent les observateurs,
et sa premiére année dans le CP2 de 68 éleves (35 gar-
cons, 33fillesdont 8 redoublants) dans lequel elle a été
observée.

Recrutée avec le BEPC, elle a, d'aprés son Directeur
d'école, deux années de formation initiale en ENEP ;
le questionnaire ne donne pas d'informations sur les
actions de formation continue dont des GAP ; en a-
t-elle eu ? Sur quelle durée ?

Institutrice IAC, Adjointe certifiée, elle a le CEAP.

Au niveau de ses pratiques déclarées, elle dit faire
sa préparation de legons tous les jours; ce qui compte
le plus pour elle pour son enseignement, c'est 1. Les
contenus, 2. Les objectifs, 3.le matériel, comme le
recommandent les instructions officielles ; elle place
en dernier « les prévisions de solutions aux éven-
tuelles difficultés ». Elle dit collaborer souvent avec le
Directeur, mais rarement avec ses collégues de I'école.
Cette jeune enseignante est donc seule. Pour son en-
seignement, elle se référe d'abord au mémorandum
de la classe puis au programme. Elle affirme que la
correction en classe est toujours faite par la Maitresse.
Pour la remédiation, elle dit faire appel au travail de
groupe : ce que ni la transcription ni la vidéo lors des
six séances observées ne nous permet de voir. Elle
dit ne pas utiliser le monitorat entre éleves ; dans
la transcription il n'a pas effectivement été observé
d'activité de ce type.

Sur sa représentation de 'apprentissage, elle classe
ainsi les activités qu'elle dit privilégier :

Activité 1

L'enseignant met I'éléve en situation de découverte.
Activité 2

L'enseignant présente des taches simples

et répétées a l'éléve.

Activité 3

L'enseignant donne un encouragement suite

a une bonne réponse.

Activité 4

L'enseignant donne des exercices d'application.

Ses choix se retrouvent totalement mis en ceuvre
dans sa pratique observée en classe. Sa représen-
tation de l'apprentissage se situe dans une logique
d’enseignement, pratique recommandée par I'Insti-
tution avec la PPO.

Dans la catégorisation 1 des enseignants, on la re-
trouve dans le groupe des catégories C21 des ensei-
gnants de moins de 10 ans de pratique centrés sur
une « logique d’'enseignement ».

Sa réflexion sur le métier d'enseignante au Burkina
est critique pour l'Institution, qui d'apres elle, n'a pas
de considération pour les enseignants, ce qui fait que
« le Métier d'enseignant n'est plus rentable : quelques
enseignants sont non qualifiés ; la politique gouver-
nementale faisant croire aux parents que I'enseignant
n'est rien ».

Son souhait c'est « développer la motivation des en-
seignants et la formation avec les GAP pour améliorer
I'enseignement ». A-t-elle manqué elle-méme de for-
mation ?

On note qu'un nombre important de questions du
guestionnaire n‘ont pas été renseignées ? Manque de
compréhension des questions, d'intérét ?

Le contexte

L'Ecole CP60 ou elle exerce, est une école rurale de la
région du Centre-Nord de 7 classes de 494 éléves avec
9 enseignants, 5 hommes, 4 femmes et un seul CP2
dont elle a la charge.

L'école n'a ni l'eau courante, ni I'électricité, des latrines
non fonctionnelles ; il y a une cantine exogeéne. Les
enfants habitent en moyenne a trois kilometres de
I'école qui n'est pas accessible toute I'année.

Le Directeur de I'école a enseigné 20 ans, est Institu-
teur Principal et Directeur déchargé depuis 7 ans ; il
a fait des études de niveau Licence. Il organise deux
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réunions par trimestre avec les enseignants.

Son école a une APE et une AME sans programmes
d'activités.

Un COGES vient d'étre mis en place le 15 janvier 2014.
L'école a peu de livres ; pour la seule classe de CP2,
il existe un livre de mathématiques, pas de livres de
lecture et aucun guide pédagogique.

Le Directeur reconnait qu'il n'y a pas de soutien pé-
dagogique aux enseignants, ni aux éléves; il n'y a
pas d'outils ou d'activités de soutien ou de travail en
équipe ni entre enseignants ni entre éléves. Il n‘existe
pas d'activités de travail de groupes ou de monitorat
organisé en dehors de la classe. Rien n'est organisé
pour aider a gérer les difficultés des éléves identifiées
dans ses classes pléthoriques.

2. L'Analyse qualitative des séances
observées:

A) Les deux séances de Frangais :
Phase 1:

Les objectifs énoncés par I'enseignant avant sa lecon
de langage sur les vétements des garcons sont :

« [éleve doit étre capable de nommer, d'identifier les
objets utilisés, accomplir et exécuter des actions ».

Ceux-ci semblent avoir été atteints : des éléves ont
compris et réutilisé correctement dans des phrases
personnelles ces mots nouveaux.

La méthode pédagogique essentiellement utilisée par
la Maitresse L. a été la méthode interrogative, Ques-
tion/Réponse/Evaluation, a partir d'une question dé-
clencheur, suivie de la découverte des noms des vé-
tements des garcons montrés aux éléves, rappel ou
découverte de quelques mots nouveaux, et répétition
systématique des trois mots par tous les éléves pour
mémorisation et fixation des acquis, suivie par une
phase utilisant un verbe « porter, enlever un véte-
ment, chemise, pantalon, culotte » répétée systéma-
tiquement par les éléves, qui interrogent tour a tour
leurs pairs sur ce qu'ils portent, ce qu'ils enlévent ceci
attestant de la compréhension par les éléves du sens
des mots nouveaux.

Les tables-bancs sont placés en disposition latérale
des deux cOtés de la salle de classe : trois rangées de
4 tables du cété droit contre les fenétres, 2 rangées
du cbté gauche cbté porte, un grand espace au milieu
de la classe. Les éléves ont fortement participé et ont
répondu activement et correctement aux sollicita-
tions et questions nombreuses de la Maitresse L. en
donnant et répétant I'un aprés l'autre, les réponses at-
tendues par celle-ci. Pour cette lecon d’'apprentissage
du langage, les éléves ont appris et répété quelques

mots nouveaux.

La classe est vivante mais le climat de la classe est agi-
té, des éleves bavardent. Il y a des rappels a l'ordre
nombreux de la Maitresse.

Le phasage : la lecon a duré 27 mn et comporté
5 phases de durée différente : extraits de verbatim
Rapport final

On peut découper la lecon en 10 épisodes (trames
d'échanges et d'interactions M/E ayant une unité de
sens) de questionnement Q/R/E/Répétitions /Applica-
tion, neuf épisodes inducteurs a l'initiative de la Mai-
tresse L. ; La Maitresse meéne et guide la lecon : elle
montre les objets, pose les questions qu'elle a prépa-
rées, fait répéter les mots acquis et un épisode média-
teur entre éléves ou ils mettent en application entre
eux concretement les mots appris (porter, enlever
une chemise...).

1. Episode 1 Inducteur (1Tmn):
Une révision de la lecon précédente sur d'autres
mots ; un rappel des savoirs acqui.

2. Episodes 2-4 inducteurs (7mn):

A partir d'une Question déclencheur et de la pré-
sentation des vétements par L. lecon d'appren-
tissage et de fixation de trois mots nouveaux par
des questionnements, des sollicitations des éléves
et des répétitions M/Els sur tous les mots a faire
acquérir abordés successivement par Q/R/Répéti-
tions.

3. Episodes 5-6 inducteurs (9mn):
Vérification des mots; répétitions ; recherche de
phrases et répétitions et application entre éléves
(épisode médiateur) ; renforcement des réponses.

4. Episodes 8-9 inducteurs (9mn) :
Une phase de vérification/évaluation avec des
exercices d'application ; les derniers échanges
sont consacrés a la vérification et a I'évaluation
des acquis de la lecon.

5. Episode 10 (1Tmn):
Fin ; derniers exercices de détente.

Ce qui a été fait correspond a ce que L. avait prévu
danssa préparation: elle ditdans I'entretien pré-lecon:
« Nous allons procéder par une révision de la lecon
passée, une motivation, une présentation et une répéti-
tion des mots, une présentation et répétition des structures,
la phonétique. Pour cela nous avons amené des habits
(culotte, chemise, pantalon) ».

Tout au long des épisodes d'interactions et de parti-
cipation autour de l'objet d'apprentissage, on reléve
quelques moments de gestion de classe et de rappels
a l'ordre ; le groupe-classe composé de 68 éléves est
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actif ; la classe est vivante mais aussi agitée ; la jeune
Maitresse a du mal a imposer son autorité et a une
présence effacée ; elle se déplace peu, reste appuyée
a son bureau, désigne mécaniquement les éléves de
sa main.

On note aussi quelques petits incidents du contrat
didactique ou la Maitresse L. ne traite pas les
réponses erronées des éléves, la mauvaise pronon-
ciation des mots ; quand L. n'obtient pas la réponse
attendue, elle la donne elle-méme sans chercher a la
faire trouver.

Les mots nouveaux abordés sont d'abord répétés par
les éléves, puis réutilisés dans des phrases simples
courtes avec un verbe, une structure par les éléves ;
le niveau taxonomique de la lecon reste celui de I'ap-
prentissage de mots de langage, de la compréhension
et de la mémorisation par répétitions et exercices
d'application, celui des objectifs annoncés pour du
vocabulaire usuel en CP2 : une premiére acquisition
orale de mots en vue probablement d'une future
rédaction a I'écrit.

Les éleves interrogés citent des éléments de nouveaux
savoirs appris, mots nouveaux ou non. lls se sentent
aidés par L ; ils sont heureux « davoir remplacé la
Maitresse ». A la question, vous sentez-vous soutenus,
ils répondent : « £lle nous montre et nous donne des
crayons ou bics si on trouve la bonne réponse ».

La participation des éléves a été effective, la classe ré-
pond aux sollicitations de L. et est vivante.

Dans les entretiens d'éléves, 'un d'eux dit « Pendant la
lecon je n‘ai rien fait. »

La maitresse nomme peu les éléves sollicités par leur
prénom, elle les désigne mécaniquement du doigt
ou ce sont toujours les mémes (Bassirou, Amadou,
Aminata, Balkissa, ...). La Mailtresse dit méme : « et
les autres ? ». Les formats d'interactions sont méca-
niques. La méthode interrogative a la cantonade ou
qui fait appel surtout a de bons éléves connus ne per-
met pas a la Maitresse L. de savoir dans le groupe-
classe qui a vraiment appris, compris et quoi.
L'évaluation finale par répétition de situations jouées
entre éléves lui a-t-elle permis de le savoir ?

Dans son entretien post-lecon, la Maitresse se dit
satisfaite : « La lecon s'est bien passée. Il n'y a pas eu de
difficultés ».

Elle dit : « jai fait quelques ajustements surtout la ou je me
suis faite remplacée par les éleves. Ils se sont mis a la place
de la maitresse ». A quels ajustements songe-t-elle, aux
quelques corrections de prononciation ?

Quand on lui demande ce qu’elle allait modifier si elle
refaisait la lecon, la réponse fut : « Si javais a refaire la
méme lecon, j'allais amener des habits sales et les inviter a
les laver en classe ». Qu'est-ce que cela aurait apporté a

I'objectif de cette lecon ?

Dans cette séance de langage, les éléeves ont été
sollicités, ont participé, répondu, répété les mots,
mais qui ? Tous ? Certains ? Faire participer reste a
distinguer de faire agir et faire chercher chaque éléve
dans sa téte. A c6té du suivi de la préparation et de la
méthode interrogative choisie, les questions du temps
nécessaire a la réflexion de chaque éléve, a la mise en
activité des éleves pour rechercher des exemples ne
sont pas abordées par la Maitresse, mais cette jeune
enseignante, a-t-elle eu une formation sur d'autres
méthodes que le questionnement fermé ?

Phase 2:

Les objectifs annoncés de la 2° séance de langage
vidéoscopée sont :

« L'éléve doit étre capable de nommer les éléments
étudiés (la course, un ballon, la lutte, les lutteurs, les
cartes, les éléves quivont faire la lutte aussi), identifier
et désigner-solliciter ces éléments.

- Accomplir et exprimer les actions suivantes : jouer
aux cartes, jouer au ballon, faire de la lutte, faire la
course sur les consignes du maitre ou d'un éléve ».

- Ces objectifs semblent atteints a la fin de la séance.

Pour motiver ses éléves, la Maitresse L. les fait sortir
dans la cour et s'asseoir sous un arbre afin de leur
montrer concrétement des jeux mimés par des éléves.
Elle a prévu que les éléves « vont faire la course en-
semble .Comme matériels, on a des cartes, des éléves
qui vont faire la course, la lutte et un ballon ».
Cestencore la méthode interrogative qui domine avec
présentation des jeux, des mots puis répétitions nom-
breuses par tous les éleves sollicités et évaluation,
quelques corrections de prononciation et vérification.
Le phasage : la lecon dure 30 mn et comporte 5
phases composées de 13 épisodes tous inducteurs
menés par la Maitresse par la méthode interrogative
Q/R/E. avec de multiples répétitions. Extraits de verba-
tim Rapport final

1. Episode 1-2 (5mn):

Un long rappel de la lecon précédente sur d'autres
mots collier, chaine ; une révision des savoirs acquis
par Q/R/E, une introduction grand-groupe.

2. Episodes 2-4 (8mn) :

A partir d’'une Question déclencheur et présentation
de jeux par L. lecon d'apprentissage et de fixation de
mots nouveaux par des questionnements, des solli-
citations des éleves et des répétitions M/Els sur tous
les mots a faire acquérir abordés successivement
par Q/R/Répétitions/application.
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3. Episodes 8-10 (9mn) :
Vérificationdesmots;recherchedestructuresetré-
pétitions entre éléves; renforcementdesréponses.
Q/R/E.

4. Episode 11 (7mn) :
Un épisode incident-critique, un probleme de
contrat didactique de l'enseignante qui fait ap-
prendre et répéter une forme de structure erro-
née (faire la lutte).

5. Episode 12-13 (1mn) :
Les derniers échanges sont consacrés a la vérifi-
cation et a I'évaluation des acquis de la lecon avec
présentation des jeux par Els. Fin : retour en classe
dans le désordre, en courant, la Maitresse rentrant
seule derriére eux.

De sa séance la maitresse L. dit : « Clest passable ; les
problemes c'est que les éléves n‘arrivaient pas a prononcer
certains mots. Jai insisté a plusieurs reprises, et il y en a qui
ont pu y arriver, mais il y en a d'autres qui n‘'ont pas pu bien
prononcer. »

Dans la séance, elle ne reprend pas systématique-
ment les erreurs de prononciation faites ; il y a peu de
correction des difficultés rencontrées.

Dans leurs commentaires les observateurs relévent
que L. « ne maitrise pas trop sa classe (trop de bavardages,
qu'elle n'interrogeait pas les éléves par leurs noms, qu'elle
faisait répéter plusieurs éleves différents » ; ils ont noté le
probléme de contrat didactique : « Elle a fait répéter et
apprendre une réponse erronée : (on dit : faire de la lutte ou
lutter) et non faire la lutte comme elle leur a appris et fait
répéter. »

L'enregistrementvidéo permetde confirmerle climat
relationnel actif, une classe vivante, mais sans ambiance
chaleureuse, avec une enseignante qui certes, cherche
a motiver ses éleves par des phases concrétes, jeux
dans la cour, et qui les sollicite les uns apreés les autres
mais qui ne montre pas un grand dynamisme, immo-
bile, visage fermé, est peu stimulante et ne maitrise
pas son groupe-classe, nomment peu ses éléves et a
des éléves qui ne suivent pas et bavardent ou d'autres
qui font autre chose. Ceux-la, la maitresse semble ne
pas les voir (un petit est resté a I'écart du groupe toute
la séance), et pourtant dans son analyse post-séance
elle reconnait : « Si jallais reprendre cette lecon jallais
mettre les éleves en groupes de 10,10, parce que comme ¢a
il y a qui ne suivaient pas, y a d'autres qui étaient derriere
en train de samuser. Prochainement jallais les mettre en
groupe, peut-étre qu'ils allaient suivre ».
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B) Analyse qualitative compréhensive
d'une séance de calcul

Phase 2:

Lecon de mathématiques sur la décomposition
des nombres.

Objectifs de la séance de calcul donnés par
I'enseignante:

« A la fin de cette lecon, chaque éléve doit étre capable
de procéder aux diverses décompositions soustractives
du nombre 70, résoudre par écrit des soustractions sans
retenue sur ce nombre ».

Les objectifs semblent avoir été atteints.
La lecon a duré 43 mn et a comporté 5 phases de
durée différente :

1. Episodes 1-2 inducteurs (13 mn) :
Une mise en route menée par la maitresse par un
rappel des tables de multiplication, du comptage ;
une révision de savoirs acquis, une évaluation par
Q/R/E.

2. Episodes 3-4, 1 épisode inducteur,
1 médiateur (7 mn) :
Une mise en situation par une phase de comp-
tage concréte avec les batonnets pour motiver les
éleves, suivie d'une représentation graphique et
écrite a l'aide de batonnets au tableau /Q/R/E.

3. Episode 5 (16 mn):
Reprise semi-concréte de la démarche par les
éléeves a partir de questions posés par eux a leurs
pairs et d'exercices d'application collectifs au
tableau validés a I'oral par la Maitresse.

4. Episodes 6 : (7 mn):
Le dernier épisode est consacré a la vérification de
la démarche utilisée et a I'évaluation des acquis de
la lecon par des ex par des exercices d'application
corrigés au tableau. Détente finale.

Elles correspondent aux 4 phases décrites par L. avant
la séance : « Je vais commencer par le Calcul mental, une
révision, motivation, le cours du jour qui est constitué de la
phase concrete et la phase semi-concrete et enfin un exer-
cice dapplication ».
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Toutaulongdelaséance, les sollicitations et questions
autour de l'objet dapprentissage se succédent,
menées par la maitresse qui interroge de nombreux
éleves a l'oral et au tableau, puis fait manipuler les ba-
tonnets, donne des exercices d'application individuels
aux éleves qu'ils font sur l'ardoise et vérifie collecti-
vement au tableau ; le groupe-classe composé de 68
éléves est actif ; la classe est vivante mais remuante
et inattentive, la Maitresse a recours a de fréquents
rappels a 'ordre et a des menaces.

Les éléves qui suivent répondent activement aux
questions de L. en fournissent et répétant donnant
les réponses attendues par celle-ci ou en faisant les
exercices demandés. Mais la lecon est répétitive et
la Maitresse immobile a son bureau, le geste et le
ton mécanique, stimule peu par son attitude en ré-
serve les éléves malgré des renforcements verbaux ;
le plus souvent seuls sont vraiment actifs les éléves
qui cherchent et donnent leurs propres exemples de
soustraction oralement et ceux qui au tableau qui
font les exercices d'application ; d'autres bavardent.

Les savoirs et savoir-faire abordés et acquis sont ap-
pliqgués dans des exercices menés au tableau et la
procédure est reprise par les éléves ; le niveau taxo-
nomique de la lecon reste celui de la connaissance de
la regle, de la compréhension de 'OPERAtion a faire et
de la mémorisation, celui des objectifs annoncés.

Pour les éléves interrogés, certains ont suivi, deux
(qui ont été rappelé a l'ordre) ne semblent pas avoir
compris : « Je connais 1+1/11+12 ; Je fais 70x5=70 ». A
la question, te sens-tu soutenu par la maftresse dans
ton travail, ton apprentissage, ils répondent : « Oui, elle
écrit au tableau la lecon » ou « quand je ne connais pas, elle
s‘approche de moi et me dit ». Elle joue un rdle certain
pour ceux qui suivent son cheminement.

Apreés la séance la maitresse dit : « Je pense que cest
passable ; mais qu'elle n‘a pas rencontré de problemes, n'a
fait aucun ajustement. » Elle n'aborde pas les probléemes
de gestion de classe réels et qui semblent avoir plus
d'importance que quatre mois auparavant.

Quand il lui est demandé ce qu'elle aurait pu modifier,
elle répond a propos du matériel, pas de la pratique :
« j'aurai varié le matériel par exemple l'utilisation de
I'ardoise a points mobiles et d'autres matériels pour
faciliter la tache aux éléves ».

Le point de vue des observateurs présents se retrouve
dans les commentaires suivants de la séance : « Une
bonne présentation de la séance. Elle ne maitrise pas trop
sa classe (trop de bavardages). Elle n'interrogeait pas les
éleves par leurs noms ; elle faisait répéter plusieurs éleves.
Elle est pratiquement restée collée a son bureau ».

L'enregistrement vidéo confirme le climat rela-
tionnel noté : une attitude de I'enseignante effacée,
a distance, appuyée sur son bureau, mains dans
le dos, visage sans sourires, ton sec, gestes méca-
niques de désignation des éléves, la mais peu pré-
sente, sans autorité naturelle, ne se déplacant pas
et laissant se développer les bavardages, interve-
nant par de nombreux rappels a l'ordre inefficaces.
Avec une méthode interrogative éprouvée, elle fait
ce qu'il faut pour rendre la classe participative mais
ne se donne pas les moyens au cours de la séance
de vérifier qui a appris et compris la décomposition
visée.

Une formation a la gestion de classe par des pratiques
didactiques autres qui mettent en activité les éléves
individuellement et en groupes, et des pratiques dif-
férenciées lui permettrait d'améliorer I'implication de
tous les éleves et de travailler au plus prés de ceux qui
ont des difficultés.
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Calcul

38001S2 : OPERAtions
(addition et soustraction)
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C) Les séances d'éveil : (trames d'échanges et d'interactions M/E ayant une
unité de sens) de questionnement Q/R/E, 4 épisodes
Analyse de la séance de la Phase 2: inducteurs a l'initiative de L. La Maitresse méne la
lecon par un guidage fermé qui suit sa préparation;
elle sollicite les éleves et pose les questions qu'elle a
prévues.
«Ala fin de cette lecon, I€léve doit étre capable d'identifier La lecon comporte 3 phases de durée différente :
I'huile parmi d'autres liquides et dire I'utilité de I'huile et du
beurre de Karité ».

Objectifs de la 2° séance d’'éveil annoncés par la
Maitresse :

1. Episode 1 (4 mn):
Une révision de la legon précédente sur « le sel, le

La lecon est courte et dure 18 mn. Elle est composée sucre » ; un rappel des savoirs acquis par Q/R/E.

de 6 épisodes inducteurs menés par la Maitresse. 2. Episodes 2-4 (9mn) :

Comme pour les autres séances, la pratique mise en La lecon de présentation de différents liquides
ceuvre par la Maitresse a été la méthode interrogative présentés dans différents récipients et pots pour
Question/Réponse/Evaluation et la méthode didac- une observation concréte libre par les éléves, suivie
tique de présentation et découverte par l'observation d'une observation dirigée par des questionne-
d’'objets apportés en classe pour motiver les éléves, ici ments M/Els sur toutes les notions a faire ac-
des liquides, avec un jeu de Q/R et des répétitions par quérir, I'huile, le beurre de Karité et leur utilité,
le plus grand nombre d'éléves possible. La classe est abordées successivement par Obs /Q/R/E.

vivante, mais aussi agitée. Les éléves ont participé et
répondu activement aux questions de L. en donnant
puis en répétant les réponses attendues par celle-ci.

Le phasage : on peut découper la lecon en 4 épisodes

3. Episode 5 (4mn) :
La vérification et I'évaluation des acquis de la
lecon par un jeu de Q/R déja posées et reprises.
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4. Episode 6 (Tmn):
Exercices de détente, récitation et fin.

La séance correspond a ce qui a été préparée. L.
rappelle dans lentretien pré-lecon l'organisation
qu'elle a préparée : « Nous allons d'abord faire un rappel,
puis la motivation, une observation libre, une observation di-
rigée et enfin un contréle. Pour la lecon nous avons apporté
différentes sortes de graines ».

Dans cette courte séance d'éveil, les questions
viennent de la Maitresse et il est peu fait appel au
vécu des éleves, alors que le Karité est une spécialité
du Burkina et qu'il en est fait de multiples usages.
Certains éléves suivent mais d'autres bavardent et
sont dissipés ; on reléeve un probleme de gestion
de classe et des rappels a l'ordre fréquents ; le
groupe-classe composé de 68 éléves est participatif
mais aussi agité ; est-ce parce que cest la derniéere
séance de la journée ?

Les notions abordées et acquises restent des termes
nouveaux ou revus répétés oralement par les éléves;
le niveau taxonomique de la lecon est celui de la
connaissance, de la compréhension et de la mémori-
sation, par une fixation par répétitions.

La participation des éléves a été réelle et variée,
souvent les mémes éléves semblent avoir été sollici-
tés ; beaucoup l'ont été pour répéter les noms ou les
structures.

L'observation correspond a la préparation de L. dé-
crite ci-dessous lors de I'entretien : « Pour commencer,

Eveil 38001S3

Durée : 18 minutes Episode

on commence avec une révision ensuite une motivation,
l'observation libre, l'observation dirigée et le controle. Le
matériel apporté est : Huile, beurre de karité et l'eau ».

Les éléves interrogés expriment deux points de vue :
certains disent n'avoir « rien appris, rien compris », I'un
avoue « je tapais mes voisins a cause du bruit », ou « je
parlais avec mes voisines »

«J'ai oublié ce qu'on a fait » ou encore restent silencieux
a toutes les questions posées.

Bassirou lui, se sent soutenu par L. « Oui elle nous dit
d'apprendre nos lecons, de bien suivre et c'est grace a ¢a
que nous irons en classe supérieure. Elle nous donne des
craies pour les réponses justes. Elle écrit au tableau pour
nous tout ce qui est nouveau. Elle nous donne des exercices
a faire a la maison ».

A la fin de la lecon la Maitresse dit de la séance :
« Je pense que c'est passable. » et elle a vu des difficultés
parce que « la, c'est que les éléves ne participaient pas,
ils n'arrivaient pas a bien prononcer le mot beurre de
Karité. » Et les ajustements qu'elle a du faire porte
« Insister sur la prononciation »

Si elle avait a refaire, elle redit : « jallais les inviter a
travailler en groupe peut-étre ils auraient mieux participé.
Au niveau du matériel jallais ajouter du pétrole ».

Une fois de plus, elle voit une solution dans le travail
de groupes, qu'elle n‘ose pas mettre en place et pour
lequel une formation serait nécessaire.

Les observateurs eux ont repris les commentaires

suivants : « Elle ne maitrisait pas trop sa classe (trop de ba-
vardages). Elle n'interrogeait pas les éleves par leurs noms ».

:38001S3
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lllustration Phasage de la lecon enregistrée en vidéo. Analyse logiciel Transana.
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Catégorisation 3:groupe des résultats « Moyens »

Les éléves de L ont une moyenne de 5,42/10,
parmi les plus basses de ce groupe

C. Comparaison entre deux profils
de pratiques en CP2, enseignhantes

1. Le contexte : des écoles proches
mais un environnement
pédagogique trés différent :

Les deux classes observées se situent dans deux
écoles publiques de méme taille (7 a 9 classes) de
deux régions différentes avec peu de moyens didac-
tiques l'une et l'autre, mais I'école CP67 est soutenue
par la communauté qui fournit quelques moyens
alors que I'école CP60 semble plus démunie. La taille
des classes est voisine et pléthorique (74 et 68 éléves
la répartition garcons filles équivalente, maisily a plus
de redoublants dans I'école CP60.

Mais surtout les deux enseignantes sont dans un en-
vironnement pédagogique trés différent : dans I'école
31, I'enseignante travaille en équipe avec ses collégues
et le Directeur, a des activités de PAC, Plan d'Action
Collective et de PAI, Plan d’Action Individuelle ; I'école
pratique le travail collaboratif entre éléves en dehors
de la classe, le travail de groupes au sein des classes
et I'accent est mis sur le traitement des difficultés des
éléves.

Dans l'école CP60, il n'existe aucun soutien pour
la jeune enseignante qui se retrouve seule et ne
peut échanger sur sa pratique avec ses collegues et
partager ses difficultés de débutante avec peu de
formation.

2. Une méme catégorie socio-
professionnelle mais des profils
de pratiques d’enseignement
différentes:

Les deux enseignantes F. et L. sont des célibataires de
27 et 28 ans qui ont trois ans et moins de service dans
'enseignement dont un dans le CP2 dans lequel elles
ont été observées.

Toutes deux recrutées avec le BEPC, elles ont eu deux
ans de formation initiale, mais si F. a suivi plus de trois
fois des actions de formation continue dont des GAP,
L. dit ne pas avoir eu de formation continue et n'a pas
renseigné toutes les rubriques afférentes.

Toutes deux sont Institutrices Adjointes Certifiées,
IAC. Et ont obtenu le CEAP.

Au niveau de leurs pratiques déclarées, elles ont
aussi des points communs sur leur préparation de
cours qui est quotidienne, sur le fait qu'elles privilé-
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gient pour l'une (CP67) le matériel et les contenus,
pour lautre (CP60) les objectifs, les contenus, le
matériel ; mais elles placent toutes deux en dernier
« les prévisions de solutions aux éventuelles difficultés ».
Pour leur enseignement, elles se référent d'abord au
programme ou au mémorandum et au programme,
puis aux besoins des éleves. Elles affirment aussi
que la correction en classe est toujours faite par la
Maitresse, jamais ou rarement par chaque éléve.
Leur pratique de I'enseignement est donc trés liée
au modeéle de la PPO et de la méthode interrogative
préconisée par lInstitution, demandée par l'Inspec-
tion, majoritairement présente dans I'ensemble des
séances observées et que toutes deux suivent a la
lettre.

Par contre leur conception de I'apprentissage différe :
si F. I'enseignante 31 elle, est partagée entre une lo-
gique d'apprentissage et une logique d’enseignement,
en revendiquant le questionnement et la répétition
comme étant la pratique recommandée par ['Institu-
tion, mais se disant aussi pour la mise en découverte
de I'éleve et se voulant « médiateur aupres des appren-
tissages », on peut penser qu'elle est sensible a une
centration sur l'apprentissage et on la voit dans sa
pratique mettre davantage les éléves en activité de
réflexion et de production, se préoccuper des difficultés
des éleves et mettre en place des remédiations.

Dans le traitement statistique, on la retrouve dans le
groupe 2 des enseignants de moins de 10 enseignants
de pratique centré sur une « logique dapprentissage »
Cc22.

L'enseignante L., de I'école CP60, a une conception de
'apprentissage entierement centrée sur l'enseigne-
ment et cherche a suivre le modele PPO préconisé
par l'Institution, et étant seule n'a pas les moyens
d'essayer d'autres pratiques davantage centrées sur
chaque apprenant et répondant a leurs besoins.
Dans le traitement statistique, on la retrouve dans le
groupe des profils C21 des enseignants de moins de
10 ans de pratique centrés sur une « /ogique d'enseigne-
ment ».

Et lorsque qu'on compare les trois dimensions
constitutives analysées, les dimensions relationnelle,
pédagogique, didactique, c'est a ce niveau que
personnalité et pratique different.

Sur le plan relationnel, F. montre une attitude
positive et bienveillante avec ses éléves alors que L.
a une attitude réservée et effacée, qui lui crée des
problémes de gestion de classe. Alors que F. tient
sa classe par sa présence, son implication en créant
une ambiance communicative et en stimulant un agir
collectif, L. est en retrait et ne parvient pas a s'imposer
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malgré les incessants rappels a I'ordre peu suivis.

Sur le plan pédagogique, toutes deux utilisent le
questionnement mais uniquement avec des questions
fermées qui appellent les réponses uniques, attendues
pour L, alors que F. fait alterner questions fermées
et questions ouvertes qui stimulent la réflexion, ou
I'éléve peut s'exprimer librement. Au niveau du mode
de communication, tous les épisodes de L. sont « in-
ducteurs » menés par la Maitresse, qui introduit et
ferme I'échange, méne le raisonnement en fonction
de l'objectif selon un mode « discursif ». Alors que F.
met en place a la fois « épisodes inducteurs » et des « épi-
sodes médiateurs » d'échanges avec les éleves et entre
éleves : L. sollicite les apports des éléves, stimule leurs
contributions, leurs initiatives dans une relation com-
plémentaire, réciproque en prenant en compte leurs
propositions, prenant appui sur leurs apports selon
un mode « intégratif » (Altet, 1994).

Les formats d'interaction se situent tous chez L. dans
une « logique mécanique/reproductive »  (Questions
fermées, prédominance de réponses attendues
des éléves, tours de paroles courts, réponses non
expansives) (Pekarek Doehler, 2002) alors que chez
F. il existe aussi des formats d'interaction dans la
« logique d'échange communicative » (Questions ouvertes,
interventions diversifiées, plus longues des éléves).

L. fait une évaluation bréve des réponses données ou
passe sans mot dire, alors que F. renforce, reformule,
réutilise les bonnes réponses données.

L. met en oeuvre un guidage fermé des éléves alors
que F. a un guidage ouvert qui met davantage en
activité les éléves.

Sur le plan didactique, les niveaux taxonomiques
Visés se situent au niveau de la connaissance et de
la mémorisation ; il s'agit de fixer par répétitions des
savoirs et savoir-faire de base en CP2. La répétition est
systématiquement mise en ceuvre par L. tres utilisée
aussi par F. qui, en plus des moments de répétition
par tous, met en place des moments de production
d'exemples entre éléves, quelques moments de struc-
turation du savoir autres.

Les observations dans le domaine didactique sont
plus importantes chez F. qui met en place beaucoup
plus de consignes, d'explicitations et d'appuis didac-
tiques que L. Le contrat didactique dans la situation
de classe de L. consiste en de la participation, des
réponses aux questions posées, de |'évaluation et de
la répétition des bonnes réponses ; dans la situation
de classe de F., c'est davantage un contrat basé sur
des échanges, de la collaboration en vue de la produc-
tion du savaoir.

Au niveau de la correction des erreurs, elle est collective
chez les deux mailtresses, mais elle est faite
systématiquement par L. alors que F. fait aussi corriger

les erreurs par les éléves.

Dans les deux classes, il y a peu de remédiation et de
différenciation en classe ; par contre F. fait faire de
la remédiation hors de la classe dans les travaux de
groupes avec tutorat par les éléves chefs de groupe.
C'est au niveau de la prise en compte diagnostique et
du traitement didactique des erreurs que des forma-
tions semblent nécessaires.

Au niveau des résultats des éléves, la moyenne an-
nuelle de la classe de F. est de 6,11, parmi les plus
hautes des CP2, celle de L. de 5,42 parmi les plus
basses.

D. Etude de cas en CM2
Un exemple de pratique en CM2 analysé
sur les 6 séances observées :

Ecole 81. Enseignant CM81. en CM2 observé sur les
six séances de la phase 1 et de la Phase 2, avec 3
enregistrements vidéo.

Profil : M., un maitre impliqué, expérimenté, centré
sur I'apprentissage des éléves, médiateur, soucieux
de I'équilibre entre pédagogique et didactique

Catégorisation 2 : Profil P24 contribuant fortement
a la composante pédagogique ET a la composante
didactique

Catégorisation 3 : Profil statistiquement identifié
par ACP (représentation apprentissage X ancienne-
té X profil pédagogique X scores des éléves) : M. a
100% d’éléves recus au CEP ; Moyenne de la classe :
6,38 (dans les moyennes élevées des classes de CM2
observées).

1. Le profil, la catégorie
socio-professionnelle et le contexte :

Catégorisation 1 : enseignant catégorie P 24
(« plus de 10 ans d’enseighement-Logique

d’apprentissage »)

Au plan sociodémographique, M. est un homme

marié de 44 ans.

Au plan socioprofessionnel, cet enseignant est
titulaire du baccalauréat comme dipléme académique
et du CEAP comme dipl6éme professionnel. Il est donc
IAC, Instituteur adjoint certifié et a eu une formation
initiale qui a duré deux ans. Il a suivi plus de trois fois
des actions de formation continue dont des rencontres
du GAP et de la CPA, des stages de recyclage. Il a aussi
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coché la case « statut d'un enseignant volontaire », une
erreur, ou a-t-il débuté dans le métier par cela ?

M. a une expérience professionnelle de plus de 10 ans
dont au moins 5 passées dans l'école actuelle ; et il a
une expérience de 7 ans de la classe de CM2, classe de
son expérience la plus longue. Et cela fait trois ans qu'il
tient la présente classe de CM2 de 130 éléves (55 gar-
cons, 75 filles) dans laquelle il a été observé en phase 1
et 2 d'observation.

Au plan pédagogique, au niveau de ses pratiques
déclarées, Il dit faire sa préparation de cours tous les
jours; ce qui compte le plus pour lui, c'est le matériel et
les contenus, il place en deux « les prévisions de solutions
aux éventuelles difficultés ». 1l dit collaborer souvent avec
les collegues, les parents et avec les éléves, et toujours
avec le Directeur de I'Ecole.

Pour son enseignement, il se référe d'abord au pro-
gramme, puis aux besoins des éléves. Il affirme qu'il
privilégie toujours un mode d'organisation individuelle
de sa classe, souvent en groupes, que la correction
en classe est souvent faite par le Maitre, souvent par
chaque éléve, rarement entre les éleves. Il dit faire sou-
vent de la remédiation individuelle, et toujours de la
remédiation collective.

Il est pour la facilitation de I'entraide entre les éléves
pendant et aprés les cours ; les plus forts aident les
plus faibles en lecture et en résolution de problémes.

Sur sa conception de I'apprentissage, il dit privilégier
en 1. « La mise en situation de découverte de [€éleve »,
puis en 2° « étre médiateur aupres des apprentis-
sages » ; son 3° choix porte sur « le questionnement
et la répétition, les exercices dapplication », et pour
son 4° choix, il retient « I'enseignant donne un
encouragement suite a une bonne réponse », choix
gue nous avons pu observer en ceuvre dans sa
pratique en classe.

Sa représentation de l'apprentissage est centrée sur
une logique d'apprentissage, méme s'il pratique la
méthode interrogative recommandée par [llInstitu-
tion, le questionnement est ouvert et par la réflexion
demandée aux éléves, les mises en activité indivi-
duelles réguliéres, les régulations mises en place, on
peut penser qu'il est surtout sensible a une centration
sur l'apprentissage des éleves, voire qu'il a une repré-
sentation plutdt active de l'apprentissage.

Dans le traitement statistique, on le retrouve dans
le groupe P24 des enseignants de plus de 10 ans de

pratique centrés sur une « logique dapprentissage » .

Sa réflexion sur le métier d'enseignant au Burkina
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exprime un regret sur la place donnée aux enseignants
par l'Institution et la société, sur I'absence de considé-
ration pour les enseignants, d'aprés lui : « Aujourdhui
le métier d'enseignant a perdu sa valeur. Les parents autant
que le gouvernement ne donnent plus dimportance a ce mé-
tier. Celui-ci est aujourd'hui un lieu de refus pour ceux qui
lembrassent. Tout ceci se justifie par la qualité des recrutés,
les absences chroniques et le mauvais traitement des ensei-
gnants ».

Son souhait c'est « une révision du systéme de recrutement
des enseignants , les tests psychotechniques actuels ne per-
mettant pas un réel repérage des compétences pour devenir
un enseignant et améliorer l'enseignement et l'apprentissage
des éléves ».

Le contexte:

L'Ecole 81 ou ce maitre exerce, est une école urbaine
publique classique de la région des Hauts Bassins,
école de 7 classes de 968 éléves avec 15 enseignants, 5
hommes, 10 femmes et 1 CM2. L'école a I'eau courante,
I'électricité ; il y a une cantine endogéne ou mangent les
968 éleves.

Le Directeur de I'école est dans I'enseignement depuis
32 ans, est Instituteur Principal et Directeur déchargé
depuis 29 ans. Il organise 5 réunions par trimestre avec
les enseignants.

Son école a une APE et les parents ont fourni du maté-
riel, des tables, fait de la réfection de locaux, organisé la
féte de fin d'année. L'école a aussi une AME qui prépare
les vivres pour la cantine.

[l'y a un COGES qui s'occupe de la plantation d'arbres et
de la réfection des latrines.

L'école a des livres de lecture, 131 pour le CM2 et des
livres de calcul, 131 pour le CM2.

Pour compenser les difficultés des éléves identifiées
dans ses classes pléthoriques, I'école a mis en place
un PAC, Plan d’Amélioration Collective et un PAI, Plan
d’Amélioration Individuelle.

Le Directeur travaillez avec les enseignants aux cahiers
de préparation PAC et PAI.

Dans cette école, il existe « un Tutorat » et les ensei-
gnants confient un éléve faible a un éléve fort ; ily a
aussi « du coaching » : un éléve faible est encadré par
la Maitresse et un éléve fort en dehors des séances de
classe. L'apprentissage par les pairs est organisé en de-
hors de la classe pendant « les heures consacrées a la
lecture » et est organisé par les enseignants ; des acti-
vités sont confiées a des groupes de travail pilotés par
des chefs de groupes, éléves forts qui supervisent le
travail donné aux plus faibles par les enseignants.
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2. L'Analyse qualitative des séances
observées:

Catégorisation 2:

Climat relationnel positif Fort -
Pédagogique fort - Didactique Moyen

A) Les deux séances de Francais des Phases 1 et 2:

La legon de francais de la Phase 1,
Lecon de grammaire :

Les objectifs de la lecon tels que I'enseignant 'a donné
lors de I'entretien préliminaire : Permettre aux enfants
de reconnaitre la nature des pronoms personnels. Il
s'agit donc d’'un objectif de connaissance.

La séance se déroule dans une classe pléthorique de
130 éléves dont 75 filles et 55 garcons.

La disposition des tables-bancs est classique :
éléves par table, les uns derriere les autres.

trois

Le phasage : cette lecon peut é&tre découpée en huit
épisodes et a atteint les objectifs énoncés a l'aide
d'épisodes médiateurs de co-activité Maitre-éléves.

Episode 1-2 (médiateur) : Pendant environ 2 mn

Le maitre a d'abord expliqué aux éléves les raisons de
la présence des observateurs en s'appuyant sur une
approche interactive et les a fait chanter pour détendre
I'atmosphere. Il s'agissait donc d'une mise en train des
éléves.

L'épisode 3 (médiateur) a consisté a mettre les éléves
en activité individuelle pour un exercice qui semble étre
un exercice de rappel de la session passée. Le proces-
sus de mise en activité est intéressant a retracer : des
exercices déja au tableau, vérification de la possession
de cahiers par les éléves, invitation d'un éléve a lire le
premier exercice, début du traitement par les éléves et
rappel des regles de travail. A travers les différentes ob-
servations, on constate que ce processus est fréquem-
ment utilisé par ce maitre lors de ses enseignements.
Reste la question du type de tache proposée : tache
d'application ou tache de réflexion, de recherche.

Pendant le travail individuel des éléves sur leurs ca-
hiers, avant la phase de correction collective qui consti-
tue I'épisode 4 (médiateur) suivant, le maitre qui circule
dans les rangées pour superviser, est interpellé et cor-
rige au fur et a mesure quelques cahiers d'éléves qui
ont fini (effort d'approche individualisée de correction
des exercices). La correction collective est interactive,
a la fois verbale et écrite au tableau par des éleves qui
passent a tour de réle. Les erreurs sont immédiate-
ment gérées, des questions d'approfondissement, de

type métacognitif parfois, sont posées par le maitre
(ex : « Pourquoi ce n'est pas juste ? »).

Le lancement de la lecon du jour annoncée a da fi-
nalement attendre le point du traitement de I'exercice
(trouvé ou non) que le maitre avait oublié mais il s'est
ravise.

Les épisodes 5-6 (médiateurs) concernent la lecon du
jour qui a commencé avec la lecture silencieuse d'un
texte qui était déja au tableau, lecture silencieuse sui-
vie d'une lecture a haute voix 2 fois (par 2 éléves), puis
phase interactive d’étude du texte dont la visée est
lidentification et la définition des pronoms relatifs.
Les éléves participent activement. L'approche utili-
sée par le maitre est inductive, le questionnement est
ouvert, les éléves s'expriment, donnent leurs exemples.
Sa progression est ponctuée de séquences de fixa-
tion par répétition et prise de notes dans les cahiers
et s'est prolongée sur l'accord des pronoms toujours
sur la base d’exemples et par interactivité, explicitation,
usage du tableau.

Les Episodes 7-8 (médiateurs) suivants correspondent
a un exercice d'application (évaluation formative) figu-
rant au tableau, recopié et traité par les éléves dans
leur cahier. Le maitre circule toujours pour superviser.
L'approche de correction interactive est a la fois indi-
vidualisée et collective dans la mesure ou il y a exploi-
tation participative du traitement de l'exercice figu-
rant dans certains cahiers d'éléves : retours sur leurs
erreurs pour toute la classe, compléments, explicita-
tions, interactivité, régulation, autorégulation.

Le maitre fait preuve aussi d'empathie en se préoc-
cupant de I'état physique et psychique des éléves :
préoccupation pour l'état de santé et échange avec
I'éleve pour savoir s'il veut rentrer (écoute de I'éleve,
pas d'injonction).

L'Episode 9 (médiateur) est un épisode d'institutionnali-
sation du savoir, de la regle co-construit avec le groupe-
classe. La trace écrite a été co-construite selon toujours
la méme approche participative. En guise de fixation
elle a été relue une fois par un éléve et ensuite copiée
par tous dans leur cahier; on était alorsa3 mn de la fin
du temps consacré a la lecon.

Le bindme d'observateurs, comme pour les autres
lecons, releve que le maitre est dynamique et tres
rapide lorsqu'il dispense son cours et lorsqu'il pose
une question aux éléves, il passe son temps a faire
expliciter la question par les éléves, a reformuler les
questions, ne respectant pas assez le temps qu'il donne
aux éléves pour résoudre un probléme ou parfois ne
leur donnant pas assez de temps pour réfléchir aux
différentes questions.
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Cependant, les observateurs présents confirment le
fait que pendant toute la séance, le maitre interroge
presque tous les éléves a l'aide de questions ouvertes,
il circule dans toutes les rangées, supervise les produc-
tions des éleves et maitrise bien sa classe sans presque
avoir besoin de faire frequemment des rappels a
I'ordre, les éléves sont attentifs, actifs et bavardent peu
malgré leur grand nombre.

CM81 Francais

mdémarche-
didactique

mrelationpositive equestionfermée

mquestionfermée

Analyse logiciel N'VIVO

Le maitre interrogé aprés la séance, estime s'en
étre bien sorti puisque la majorité des éléves (90%)
ont réussi I'évaluation. En raison sans doute de celg, il
estime que si C'était a refaire, il aurait associé a cette
lecon la question des fonctions des pronoms comme
C'est prévu dans le livre, mais il avait craint que ca soit
trop difficile. Ce maitre montre la l'usage flexible qu'il
fait des manuels.

Les trois éléves interviewés aussi sont satisfaits : ils
estiment avoir été soutenus, ont pu énoncer l'objectif
de la lecon du jour et dire ce qu'ils ont appris : « Oui le
maitre m'a aidé a partir des explications qu’il a donné. Jai pu
comprendre que si cest un nom féminin pluriel on peut dire
lesquelles. Le nom que le pronom relatif remplace est appelé
antécédent » (un des éléves).

La lecon de francais de la Phase 2,
lecon de grammaire :

Les objectifs de la lecon selon l'enseignant sont
d'amener les éléves a :
@ Mettre les phrases a la forme active
et a la forme passive ;
@ Transformer une phrase active en phrase
passive et vice versa.

Il s'agit donc d'objectifs de niveau moyen, application
et analyse.

Selon le binbme, une certaine complicité semble
exister entre le maitre et ses éléves, il communique
beaucoup avec eux et en est proche, plaisantant par-
fois en appelant deux éléves avec des surnoms tels que
moustique, avatar, ce qui fait rire les autres éléves et
détend l'atmosphére.

Requéte de fréquence de mots

mdéfférentia- mrelationné-
tion gative
eques- - MEES-  emjsee-
tionou-  tion- et
verte  classe
mcorrect-
erela- mCon-  gester
tion- dapp
positive edém  eco
mmis

Le phasage et déroulement de la lecon:

L'épisode 1 (2mn) de mise en route commence avec un
probléme porté au tableau pendant la pause par une
éléve. Le processus fut le suivant :

® Une mise en condition avec une activité de détente
(chant);

® S'en est suivi un rappel de la lecon précédente sur
linterrogation et la négation - l'approche a été trés
participative et s'est centrée d'abord sur les regles
avant que les éléves ne soient appelés a traiter un
exercice sur la question.

Les épisodes 2-3 (individuel, médiateur) sont une mise
en activité des éléves avec un exercice d'application sur
le théme de la lecon passée selon le processus suivant :
lecture de l'exercice (des phrases qui étaient déja au
tableau) par un éleve, puis temps de traitement indi-
viduel accordé avec consigne permettant de gagner
du temps (du fait qu'il ne s'agit que d'un rappel), en-
suite le maftre entreprend une supervision en circulant
dans les rangées et apprécie alors des productions des
éléves qui ont fini. Le temps de traitement accordé
peut étre estimé a environ 6 mn.

L'épisode 4 (médiateur) correspond a la phase de cor-
rection de l'exercice toujours selon une approche inte-
ractive et des questions ouvertes permettant I'expres-
sion des éléves, en se servant aussi bien de l'oral que
de l'écrit. Les erreurs commises sont immédiatement
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toutes corrigées. Le maitre, cependant, bouscule les
éléves pour gagner du temps. Autant il y a des interac-
tions M- Els, autant le maitre suscite aussi des interac-
tions Els-Els.

L'épisode 5 (médiateur), C'est la phase de régulation et
autorégulation, seule une minute a été accordée a ceux
quin‘ont pas trouvé et devait corriger. On aurait pu s'at-
tendre a ce que le maitre s'assure qu'ils ont vraiment
compris, mais ce ne flt pas le cas, pressé qu'il était de
passer a la lecon du jour qui fut annoncée, portant sur
les voix passive et active. Il semble du reste qu'elle ne
soit pas si nouvelle car déja vu au CM1.

L'épisode 6 (médiateur - de 16mn) aborde cette lecon
du jour, c'est une approche de redécouverte qui a été
utilisée : mise en activité sur la base de trois phrases
écrites au tableau ; lecture silencieuse des 3 phrases,
chacune écrite selon les 2 formes (passive et active) ;
puis lecture a haute voix plusieurs fois par différents
éléves ; s'en est suivie une phase d'exploitation didac-
tique de ces phrases aux fins d'atteindre les objectifs
de la lecon. Cette derniere phase qui est interactive
a été ponctuée dinjections d'indices, d'orientation de
I'attention des éleéves sur des éléments-clés, d'analyse
de phrases, d'approche conceptuelle et grammaticale
des mots toujours dans une logique participative, de
courtes explicitations magistrales, de corrections im-
médiates d'erreurs par les éléves (de prononciation ou
autre) ainsi que parfois de quelques rappels a l'ordre
d'éleves dissipés.

L'épisode 7 (médiateur - de 16mn) correspond a la
phase de transfert des apprentissages a d'autres
exemples : exemples donnés oralement par les éléves
et inscrits ensuite au tableau pour servir de support
d'interaction pour la transformation en voix active ou
passive. D'autres exemples de phrases apportés par
les éleves ont servi a des exercices de transformation
(voix passive-voix active) dans les cahiers (rapidement,
les éléves sont toujours bousculés). La correction et ré-
gulation s'en sont suivies de maniere collective et inte-
ractive.

L'épisode 8 (médiateur - de 3 mn) sert de conclusion et
d'institutionnalisation. Pour achever la le¢on, le maitre
a procédé a une synthése interactive des regles, syn-
thése élaborée et fixée au tableau en Tmn et demie
dont les éléves devaient prendre note.

Les observateurs ont dit ceci pour cette lecon : « La
séance a duré 46 mn. Le maitre a donné son cours tres joyeu-
sement, ce qui a permis une grande participation des éléves. Il
n‘a pas du tout été influencé par la camera et réprimandait de
temps a autre ses éleves. I avait des phrases tres entrecoupées
et se répétait énormément et rapidement. Les éleves arrivaient
cependant a bien le comprendre et a répondre aux questions.
Il'y avait une grande complicité entre les éleves et lui. »

Dans I'entretien I'enseignant se dit « satisfait du dé-
roulement de sa lecon et des objectifs atteints. Il aurait
modifié certains questionnements s'il s'avérait que les
éléves ne comprenaient pas, ce qui n‘a pas été le cas. »

Les entretiens avec les éléves confirment qu'ils se
sentent bien en classe , qu'ils se sont sentis soutenus
par leur enseignant, ils ont chacun expliqué en quoi ils
ont participé a la séance et donné des exemples de ce
qu'ils ont appris, relativement notamment au change-
ment de temps du verbe lors du passage de la voix ac-
tive a la voix passive ; chacun apportant une partie de
la régle et jamais la totalité.

* Ainsi, 'atout majeur de M. est sa capacité a faire
participer les éléves, a la conduite de la lecon et a
les mettre en activité, en étant décontracté, gai, et
en sachant communiquer cet enthousiasme a ses
éléves, sans qu'il y ait de gros problémes de bavar-
dage, d'indiscipline ou de désordre.

« Comme pour les autres legons, les erreurs des
éléves ou les siens (au tableau) sont aussitot corri-
gées en mettant a contribution les éléves-mémes,
on sent toujours une grande importance accordée
aux consignes et régles de conduite et de travail. Sa
complicité avec ses éleves est évidente, mais aussi sa
tendance a aller vite.

B) Les deux séances de Calcul de la Phase 1 et 2:
La lecon de calcul de la Phase 1:

Cette séance de calcul observée porte sur la mesure du
temps, 'heure et les minutes.

Les objectifs de la lecon tels que I'enseignant les a don-
nés lors de I'entretien préliminaire sont les suivants : «
amener les éléves a pouvoir convertir les heures en minutes
et en secondes , les amener a pouvoir mesurer le temps. » On
voit |la des objectifs de niveau assez élevé : application,
analyse.

Le phasage et déroulement de la lecon :

Episode 1 (médiateur -10mn) : D’emblée, les éleves ont
été mis en activité sur ardoise pour un rappel d'ap-
prentissages antérieurs, exercices sur le triple, pen-
dant qu'il venait de porter au tableau un exercice sur
les mesures agraires. Trois exercices sur le triple ont
successivement été traités, corrigés et autorégulés.
Dans une logique inductive de découverte ou redécou-
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verte, les éléves ont été amenés a dégager le principe
de calcul du triple. La démarche a été participative avec
des questionnements ouverts pour guider les éleves,
un usage du tableau par les éléves pour les corrections
et parfois un soutien métacognitif de la part du maitre.
Il est cependant surprenant de constater que tout ¢a
ait été fait en 10 mn, méme s'il s'agit d'un rappel. Le
rythme de I'enseignant nous a semblé plutét rapide.

Episodes 2-3 (médiateurs-10 mn) s'en est suivi un rap-
pel sur une autre question, la question des mesures
agraires selon une démarche pédagogique déductive,
inverse de la précédente, dans le sens ou, toujours se-
lon une approche participative, le maitre a d'abord fait
rappeler la liste des mesures agraires avant de mettre
en activité les éléves sur un exercice qui était déja écrit
au tableau et portant sur une conversion de mesures
agraires. Comparativement au premier, un soin parti-
culier, plus de temps ont été consacrés a cet exercice
(lecture de l'exercice, appel a la concentration a plu-
sieurs reprises, rappel des régles de travail). Ensuite le
maitre a circulé dans les rangées pour vérifier le travail
en cours des éléves, en distribuant des renforcements
positifs. La correction faite au tableau par 2 éléves suc-
cessivement était portée dans un tableau qui en per-
mettait une bonne visualisation. Environ 10 mn ont
été consacrées a cette activité qui semble étre aussi un
rappel.

On peut se demander pourquoi cette session de rappel
introductif a porté sur des themes aussi différents et a
quelle logique ou objet ¢ca répond ?

Episodes 4-5 (médiateurs-25 mn): enfinon en estvenue
a ce qui devait permettre d'atteindre I'objectif du jour.
Pour ce faire, une montre accrochée au mur (au tableau
?) a servi de support au cours, les éleves étant guidés
pour une observation d’'abord globale et grossiére puis
de plus en plus fine. L'approche de questionnement
ponctuée de monstration (les éléves partent identifier
des éléments de la montre) a permis une bonne parti-
Cipation des éleves, trés enthousiastes. Cette interacti-
vité a permis de passer de la structure de la montre a
la lecture de I'heure dans cette phase semi-concréte,
puis aux conversions en minutes, secondes, journée.
A moins d’'un probléme de transcription, une erreur du
maftre a été notée lorsqu'il a confirmé la réponse d’'un
éléve a savoir que 12h correspondaient a une journée.

Autre stratégie : les éléves ont été incités a reproduire
la structure de la montre sur leur ardoise au fil de la le-
¢on et ay noter les conversions. Il y avait donc simul-
tanément une intense activité collective autour de
la montre observée et individuelle par chaque éléve
sur son ardoise. Ceci est un bon facteur d'assimilation
mais il n'est pas évident, dans le cas présent que les
éléves disposent du temps nécessaire pour allier les
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deux choses, d'autant que le maitre ne peut conduire a
la fois la lecon telle qu'il le fait qui se déroule vers le ta-
bleau et contréler en méme temps ce que chacun des
130 éléves fait sur son ardoise. Dans le méme temps il
y a des phases de simples répétitions orales de cer-
taines réponses a tour de réle.

Episodes 5-6 (médiateurs- 10 mn) : Les exercices
d'évaluation formative ont été proposés par des
éléves sur sollicitation de I'enseignant, autre trait
intéressant. 5mn ont été consacrées au traitement de
ces exercices par les éleves, temps consacré par l'en-
seignant a mettre une trace écrite au tableau, puis a
superviser le traitement des exercices. Ensuite, ce fut
la phase de correction participative de 5 mn quin‘a
pas été suivie d'une phase de régulation ou d’auto-
régulation au niveau des éléves, le maitre sans doute
pris par la gestion de son temps.

Episode 7 (individuel) : correction finale ; enfin,en 2 mn
un éléve procéda a la relecture de la trace écrite portée
au tableau et tous se mirent a la recopier dans leur ca-
hier, débordant bien sdr ce temps de 2mn.

Les objectifs ont-ils été atteints ? Une lecture de la
transcription ne saurait permettre d'y répondre, dans
la mesure ou I'évaluation formative n'a pas été suivie
d'une vérification d'exactitude ou de non exactitude et
d'autorégulation.

La gestion de la classe a également fort occupé le
maftre, principalement pour la distribution de la pa-
role et du passage au tableau. Les éléves semblaient
concentrés et intéressés, participatifs. Des rappels a
I'ordre ont été faits, un éléve a méme été puni (a ge-
noux) vers la fin pour non-respect des regles.

Le bin6me des observateurs, quant a eux, soulignent
que « pendant toute la séance, le maitre circulait dans toutes
les rangées, supervisait les productions des éleves. Comme
nous le disions aussi, il est tres rapide lorsqu'il dispense son
cours et lorsqu'il pose une question aux éleves, il passe son
temps a expliquer la question, a reformuler la question, ne
respectant pas le temps qu'il donne aux éleves pour résoudre
un probléme. Il ne donne pas assez de temps aux éléves pour
réfléchir aux différentes questions. Comme force ils estiment
que le maitre interroge presque ['ensemble des éleves et ils
constatent une certaine complicité entre le maitre et ses éleves
avec qui il communique beaucoup et semble proche ».

La lecon de calcul de la Phase 2:

Elle portait sur: «la démarche de résolution de probleme »
Les objectifs énoncés par le maitre M. sont:

- « amener les enfants a raisonner et a analyser sur un pro-
bleme ».
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Dans l'entretien pré-lecon, le Maitre M. annonce sa
stratégie : « On met un probléme au tableau et ensuite
avec les éléves, on trouvera les solutions ; c'est eux-
mémes qui trouveront les solutions aux problémes »,
ce que l'on va Vvérifier. Il dit aussi : « On suit également la
meéthodologie du manuel ».

Le phasage : la lecon de calcul observée comporte 8
épisodes de durée différente avec des phases de tra-
vail collectif et des phases de travail individuel et de re-
cherche sur les cahiers ; tous les épisodes sont média-
teurs et montrent le guidage ouvert du Maitre a travers
un questionnement ouvert et une forte sollicitation et
activité des éléves. La méthode interrogative adressée
au collectif est toujours de mise, mais le questionne-
ment ouvert laisse la possibilité aux éleves de réfléchir
par eux-mémes, de s'exprimer et de produire indivi-
duellement. Elle est de plus articulée a des moments
de travail et de réflexion individuelle sur la tache, phase
de résolution du probléme par les éléves seuls.

1. Episodes 1-2. Médiateurs (8 mn) : une mise en route
bréve menée par le maitre pour rappeler l'objectif,
suivie d'une lecture silencieuse individuelle de I'énon-
cé du probléeme copié au tableau, puis d'un question-
nement ouvert pour vérifier le sens de la compréhen-
sion des termes de I'énoncé et les faire expliciter par
les éléves ; une vérification par Q/R/E.

2. Episode 3. Médiateur (25 mn) : une mise en activité
collective ; une analyse collective des questions du
probléme a résoudre, du sens du probleme pour
motiver les éleves, par un guidage du Maitre par
questionnement ouvert et réponse réfléchie des
éléves suivies d'explicitations et de renforcements
du M. ; démarche /Q ouvert/R réfléchies /Evaluation
formative.

3. Episode 4. Médiateur (7 mn) : Reprise, vérification de
I'appropriation du sens de la démarche de calcul par
les éléves a partir de nouvelles questions ouvertes
collectives ; explicitations par des éléves et le Maitre,
renforcements par M. Structuration des savoirs et
savoir-faire.

4. Episodes 5-6. 1 Travail Individuel Eléve - 1 Médiateur
(11 mn) : Travail écrit individuel de résolution du pro-
bléme par chaque éléve sur son cahier ; supervision
du Maitre qui vérifie les cahiers et les productions
terminées en passant dans les rangs ; guidage ou-
vert si besoin est.

5. Episode 7. Médiateur (8mn) vérification et correction
collective par les éleves des résultats et de la dé-
marche utilisée par Q ouvert/R/E. et évaluation des
acquis de la lecon.

6. Episode 8 (2 mn) : Correction individuelle sur les
cahiers. Elles correspondent aux 5 phases décrites
par F. avant la séance ; elle avait prévue de faire les
étapes suivantes : « Le calcul mental, la révision, la
motivation, la nouvelle lecon du jour et les exercices
d'application ».

Aprés une introduction donnant I'objectif, le maitre a
demandé aux éléves de lire attentivement I'énoncé du
probléme a résoudre recopié au tableau par Panfeno
une bonne éléve, puis a l'aide d'un questionnement
ouvert a demandé a la classe quels termes de I'énon-
cé n'étaient pas compris ; des éléves ont donné des
termes que les autres leur ont expliqués. Le Maitre M.
a alors commencé par faire observer concréetement
puis tout au long de la séance, a mené une démonstra-
tion en s'appuyant sur des interactions permanentes
avec les Els qu'elle fait venir au tableau et par une forte
participation autour de l'objet d'apprentissage. Cette
phase est suivie d'exercices d'application faits par tous
et d'une vérification de la compréhension et de la mai-
trise de la technique.

Ce qui frappe, cest le silence, I'écoute et l'intérét du
groupe-classe composé de 130 éleves de CM2, cest
I'ambiance communicative d'une classe motivée, atten-
tive, participative et vivante ou la plupart des éléves sont
actifs grace a la sollicitation permanente du Maitre, pré-
sent partout dans la classe ou il se déplace pour étre au
milieu de tous les éléves. L'explicitation des questions
du probléme est faite par les éleves a l'aide des ques-
tions ouvertes du Maftre qui ne donne lui-méme jamais
les réponses mais relance les questions jusqu'a ce que
les réponses viennent des éléves ; puis suit individuel-
lement par écrit le moment de résolution du probléme
par chaque éléve sur son cahier, sa feuille. Agir collectif
et agir individuel se succedent guidés et supervisés par
le Maitre; lors de la correction collective faite par les
éléves qui apportent et commentent les résultats, tous
suivent au tableau, sous le regard vigilant du Maitre.

Les savoirs et savoir-faire a construire le sont dans les
différents épisodes collectivement et individuellement
dans la résolution sur le cahier ou au tableau ; le niveau
taxonomique de la lecon reste celui de la compréhen-
sion de 'OPERAtion a faire, de I'analyse de la démarche
en vue de la maitrise du savoir-résoudre le probléme
posé, celui des objectifs annoncés.

Les éléves interrogés disent avoir appris les étapes de
résolution du probléme, les termes nouveaux et avoir
été aidés par le Maitre, les échanges dans la classe et le
travail fait sur les cahiers.

La participation des éléves a été effective et tres active
d'aprés les observateurs présents. La démonstration
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collective avec I'envoi au tableau de quelques éleves
et la méthode interrogative avec répétition systéma-
tique de tous permet au Maitre de repérer ceux qui ont
des difficultés, soit au départ de non maitrise de leurs
tables de multiplication x2 ou x3, soit au niveau de la
maftrise de la technique de la retenue. Les corrections
restent collectives.

L'évaluation finale a partir des mains levées lui a-t-elle
permis de le savoir ?

Les éléves, dans les entretiens disent « avoir tout com-
pris, avoir travaillé, il m'a aidé a comprendre, a faire le
probléme», « il explique tout », « J'ai compris les mots :
majoration, remise, versement » ; et a la question,
qu'avez-vous fait, ils répondent : « j'ai expliqué majora-
tion, Jai traité le probléme, J'ai tout trouvé » ou encore
« j'ai appris a faire ce probléme ». Ils se sentent aussi
soutenus : « je me sens soutenu, le maitre m'explique,
m’encourage et il me dit de bien travailler », « Oui, il
m’aide. Quand tu ne comprends pas, il explique, il ne
frappe pas ».

Le Maitre lui, a été conscient lors de la séance des dif-
ficultés de quelques-uns, les plus agés : il dit, lors de
I'entretien post-lecon : « Avec ceux quiont 11 - 10 ans,
quand c'est un peu compliqué, ils s'égarent, donc il fal-
lait revenir, expliquer « majoration et remise » ; insis-
ter sur ces notions ». Mais, comment a - t-il pu vérifier
que ces éléves ont compris la correction du probleme
faite collectivement ? Compte-t-il sur des activités hors
classe supervisées par les Chefs de groupe pour faire
reprendre le probléeme a ceux qui ne l'ont pas réussi ?
Il ne parle pas de la remédiation a faire pour les éléves
qui n‘ont pas compris, or a la fin du probleme, ils re-
lévent que certains n‘ont pas trouvé les résultats atten-
dus, il leur demande « de prendre la correction au ta-
bleau ». Pendant la séance, il repére aussi des erreurs,
il fait des remontrances mais sans donner a ces éléves
les moyens de s'améliorer.

Ce Maitre place en premier la réalisation du pro-
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Les observateurs insistent sur le bon climat de tra-
vail et disent « L'enseignant semble s'étre familiarisé
aux éleves, et les gronde parfois affectueusement en
les appelant « mon ami ». Le maitre sourit de temps a
autre aux éléves et les sollicitent positivement. Le fait
de donner son cours joyeusement a permis une bonne
implication des éléves dans la séance 3 lIs notent que
« Le maitre chargé du cours a un accent particulier et
il est parfois difficile d'entendre ce qu'il dit. Les éléves
arrivent cependant a le suivre, sans doute a cause de
I'habitude»; ils relevent deux points : « Il faisait tout
pour finir dans le temps imparti a la séance. Il avait ten-
dance a interroger la méme éléve (Palenfo) qui est la
premiére de la classe. » C'est I'éléve qui a résolu le pro-
bléme au tableau et sur laquelle le Maitre s'est appuyé
pendant la séance.

Ainsi, I'analyse qualitative recoupe les données sta-
tistiques des deux séances de calcul et montre une
pratique de mise en activité et de réflexion des éléves
par I'enseignant, et le souci didactique constant de la
construction de savoirs et de savoir-faire, I'apprentis-
sage de procédures de calcul explicitées. Ce maitre se
situe bien dans « une logique d'apprentissage » et il-
lustre dans sa pratique l'articulation équilibrée du pole
pédagogique et didactique avec le pble relationnel et
son implication, son guidage ouvert moteur de I'enga-
gement et de la mise en activité des éléves.

C) Les deux séances d’éveil de la Phase 1 et 2
La séance d’éveil de la Phase 1: géographie

Les objectifs de la lecon tels que I'enseignant I'a donné
lors de l'entretien préliminaire sont les suivants : que
les éléves soient capables de citer/reconnaitre les pays
de I'Afrique occidentale, de citer leurs capitales et de
connaitre la superficie de I'Afrique occidentale. On voit
qu'il s'agit uniquement d'objectifs de connaissance.

Le phasage de la lecon :

Episode 1 (médiateur 2mn) : mise en route, détente :
pendant 5 mn le maftre a d'abord essayé de mobiliser
les éleves aussi bien physiquement que psychique-
ment en les faisant entrer en classe et en leur propo-
sant de chanter avant le début de la legon.

Episode 2 (individuel-5 mn) : M. les a mis en activité in-
dividuelle dans les cahiers pour rappeler des appren-
tissages de la lecon passée (citer les pays limitrophes
du Burkina Faso) durant 5mn. Cela obéit a la logique
de la démarche pédagogique telle que recommandée.
Au cours de l'activité des éléves, le maitre a procédé a
la supervision en circulant, en contrélant pour s'assu-

rer que les éléves aient bien fini comme ils le disaient.
Notons qu'il a dG rappeler quelques fois les regles de
travail. Les choses se sont déroulées dans le calme et
le silence. Au-dela de la mise en activité individuelle des
éléves elle-méme, on peut relever que la posture de
supervision et le rappel des régles de travail sont des
facteurs de maintien (concentration, silence) de condi-
tions favorables aux apprentissages.

Episode 3 (médiateur) : La correction collective de I'acti-
vité s'est voulue participative en utilisant le tableau noir
pour faire fixer les bonnes réponses par des éléves dé-
signés. On remarque quelques fois des erreurs com-
mises par les éléves, erreurs qui sont immédiatement
gérées (nom propre qui commence par une majus-
cule). On note un intérét important de participation
manifestée par les éléves, un usage assez fréquent de
renforcements positifs par le Maitre.

La gestion de la classe occupe également une bonne
place dans l'activité du maitre vu l'effectif du groupe-
classe, contraint de réprimander, attirer 'attention, sti-
muler, rappeler les consignes et régles de travail.

Au plan pédagogique, les interactions M-ELS sont mul-
tiples et le questionnement ouvert. Les interactions
Els-Els sont aussi promues (qui va compléter, qui va
I'aider ? est-ce que ce qu'il dit est juste ? Est-ce que c'est
intéressant ?).

Au plan didactique, la lecon, participative, a progres-
sé de contenus plus généraux ('AOF, sa position, ...)
vers plus de détails (les pays, détails sur certains pays,
dimension de I'AOF) et plus d'ouverture (les pays ou
océan limitrophes de I'AOF). Une recentration sur les
pays de I'AOF, I'enseignant les fait distinguer selon leur
climat, repére leur capitale en se servant toujours de
la carte.

Conformément a la démarche didactique recomman-
dée, une évaluation formative a été faite selon toujours
la démarche interrogative, tout en identifiant ceux qui,
parmi les éleves ont des difficultés. On a du mal a sa-
Voir si ¢a s'est fait a I'écrit puis a l'oral ou simplement a
I'oral. Toujours est-il qu'il y a eu de fortes interactions
(M-E, E-E), 'usage du tableau, de la carte. Lincitation a
des efforts de mémorisation pour ensuite restituer est
assez fréquente, et l'usage des aides visuels, des répé-
tions, des explicitations aide en cela. Notons que cette
évaluation s'est centrée sur les contenus en rapport di-
rect avec les objectifs que I'enseignant, au départ, disait
poursuivre. L'évaluation collective semble indiquer que
les objectifs sont atteints mais étant donné la grande
pléthore de la classe, il est difficile de vérifier cette at-
teinte, sinon par tous, du moins par la majorité.
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Episode final : pour la construction de la trace écrite, M.
a eu la volonté d'associer les éléves a travers un ques-
tionnement mais bien souvent, I'enseignant écrivait les
éléments sans se référer aux éléves, sans doute pressé
par le temps. Les éléves ont du reste été pressés pour
la copier dans leurs cahiers aprés qu'elle ait été relue
par un éléve. Et cela leur a pris 12 mn.

Selon les observateurs la séance a duré une heure
(01h 02mn) comme prévu au départ. Malheureuse-
ment, le repérage des tranches horaires par eux ne
nous a pas permis de déterminer la durée des diffé-
rentes phases de la séance. Comme nous I'avons noté
aussi par endroits, ils estiment que le maitre était trés
rapide, parlait trés rapidement et ne laissait pas suffi-
samment de temps de réflexion aux éléves quand il po-
sait ses questions ouvertes. lls notent aussi 'ambiance
positive, bon enfant de cette séance, I'enseignant en-
courage, félicite, plaisante parfois, réprimande aussi
mais de maniére non menacante, les éléves également
rient quelques fois et participent volontiers au cours.

Les observateurs estiment aussi que le cours a été as-
similé éléves ont trés rapidement assimilés le cours et
les questions qu'ils leur ont posé aprés en témoignent :
« on leur demandait de nous réciter quelques noms de
pays et beaucoup arrivait a donner cinqg noms de pays
avec les noms des capitales sur les seize ».

Quant aux éléves interrogés, ils disent avoir été aidés
par 'enseignant qui les soutient toujours : « Ouj, il y a des
Jours, il dit que qui na pas compris. Si tu poses ta question,
il répond. Si personne n‘a compris, il revient sur les choses
passées » (parole de I'un d'entre eux). Tous les 2 sont
parvenus a dire ce qu'ils savaient déja et ce qu'ils ont
appris de nouveau en expliquant la nature de leur par-
ticipation au cours : « Pendant la lecon, je suivais, jécoutais
ce que le maitre disait. Je voulais poser des questions mais
le maitre a expliqué, jai compris et je n‘ai plus demandé. Il
Yy @ ma voisine qui me piétinait mais je me suis concentrée
pour suivre. Jai écouté le maitre ». Ainsi, ils vont dans le
méme sens que le maitre en montrant qu'ils ont com-
pris parce qu'ayant bien suivi et participé.

Dans son entretien, I'enseignant estime que sa lecon
s'est bien passée et qu'il n'aurait rien changé ; il devra
revenir sur la question du relief a une prochaine lecon.

La séance d’'éveil de la Phase 2:

Les objectifs de la lecon tels que I'enseignant les a don-
nés lors de I'entretien préliminaire sont les suivants :

® « Permettre aux enfants d'apprendre leurs lecons ;
® Vérifier qu'ils apprennent ;

® Les aider a apprendre ».
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Ce sont donc des objectifs axés sur l'incitation a déve-
lopper de bonnes habitudes et méthodes de travail.

Le phasage de la lecon :
La lecon peut étre découpée en 5 épisodes structurés
comme suit.

Le 1¢" Episode (individuel, médiateur- 5mn): correspond
a la mise en activité avec comme support un exercice
au tableau, présenté et lu par maitre. Il s'agit de 9 ques-
tions portant sur différentes lecons de sciences. Au
bout de 5 mn de lecture appuyée des questions pour
en vérifier la compréhension, les éléves commencent
a les traiter.

L'Episode 2 (individuel-12mn) : correspond a la mise
en activité individuelle sur I'exercice des éléves sous la
supervision du maitre qui corrige au fur et a mesure
les copies de ceux qui ont fini. Il circule donc dans les
rangées et fait quelques rappels a l'ordre a des éléves
qui bavardent. Il corrige et note au fur et a mesure les
copies de ceux qui ont fini. Par 2 fois, le temps restant
pour traiter les questions est l'objet d'interactions et
de rappels. Au bout de 12 mn de traitement, le maitre
fait le point de ceux qui n‘ont pas fini et accorde 2mn
supplémentaires. L'exercice est donc traité en 12mn
(et non 40 mn comme l'on écrit les observateurs, sans
doute par erreur).

A l'épisode 3 (médiateur) : intervient la correction de
I'exercice par étape, chaque étape de 2 questions
étant suivie d'une régulation. On a donc une correc-
tion participative, collective au tableau par des éléves
bien que le maitre ait récupéré toutes les copies des
éléves. Chaque bonne réponse donnée par un éléve a
une question est reprise par 'enseignant qui I'explicite,
qui amene les éléves a une analyse pour mieux saisir la
signification des mots, et a trouver des exemples illus-
tratifs. C'est suite a ces interactions que des éleves sont
appelés a écrire la réponse au tableau. Cette démarche
a été appliquée a toutes les étapes de correction des
questions de l'exercice.

Episode 4 : Il regroupe la régulation, autorégulation de
la 1€ série de questions, suivi des phases de correction
participative et d'autres régulations et autorégulation
des séries suivantes de questions. Il convient de noter
au cours de ce processus les efforts de différenciation
faits par le maitre qui s'intéresse a ces cas particuliers,
également ses efforts d'explicitation et d'incitation des
éléves a la métacognition lorsqu'il leur demande pour-
quoi ils n‘ont pas trouvé et qu'il essaye de revoir avec
eux le processus de réflexion pour répondre a la ques-
tion. On note quelques rares moments de dissipation
et de rappels a l'ordre fermes.
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La correction et régulation de I'ensemble des questions
de l'exercice s'est faite en 40 mn.

Le dernier Episode, épisode 5 est celui de la Synthese
et de la récapitulation a travers toujours des interac-
tions M-Els : le maitre attire I'attention sur les bonnes
réponses portées au tableau, fait avec les éleves le
point de ceux qui ont trouvé ou non, ... Certains éléves
semblent avoir tout trouvé mais d'autres aussi non et le
maitre a cité les noms de certains de ceux-la au vu des
copies déja examinées. Cette séance illustre 'approche
participative et une maitrise de la classe.

On note aussi la liaison oral-écrit, les explicitations sou-
tenues et interactives mais encore l'attention portée
aux cas particuliers et des tentatives de clarification
des causes d'échec. Une formation au traitement di-
dactique de l'erreur pourrait renforcer ces essais.

Les observateurs estiment que le déroulement de la
lecon a été fortement géné par la forte pluie du mo-
ment, montrant aussi la précarité des conditions de
travail du maftre et des éléves et justifiant la non pos-
sibilité de s'entretenir avec ces derniers a la fin de la
séance : « Il a plu énormément durant toute la séance ; ce
qui a compliqué le recueil des données. La pluie dérangeait
les éleves et ils ont été obligés de changer de place, a cause
des fuites du toit. Le maitre Sefforcait de parler fort. En plus
du probleme de l'audio, les images de la camera étaient un
peu sombres du fait que les éleves ont été obligés de fermer
les fenétres et il n'y avait pas délectricité. De méme, les entre-
tiens éléves n'ont pas eu lieu ».

Dans I'entretien, I'enseignant estime avoir atteint ses
objectifs et n'avoir pas rencontré de probleme, ce qui
le conforte dans les choix qu'il a opérés. Il se réserve
néanmoins le soin de faire une bonne vérification des
copies rendues par les éléves. Cela laisse penser qu'il
pourrait prendre en main des difficultés particuliéres
qu'il verrait a la lecture des copies.

D) L'analyse compréhensive des pratiques
effectives des 6 séances observées en CM2 :

Profil de pratique d'enseignement CM81 : M., un
maitre impliqué, centré sur I'apprentissage, l'activité
des éleves, un style médiateur, associatif, soucieux
d'un subtil équilibre entre pédagogique et didac-
tique, entre organisation-facilitation et construction
du savoir.

Dans sa classe pléthorique de 130 éléves (la salle de
classe est pleine a craquer), le maitre a organisé l'es-
pace en disposant les tables-bancs de facon classique,

faute de place, face a son bureau et au tableau, il a laissé
deux espaces pour se déplacer entre les 4 rangées de
tables-banc; les éléves sont assis a 3 par table-banc.

Dans le domaine relationnel, M. est trés présent dans
sa classe, il en impose par sa stature et sa voix forte, il
se déplace beaucoup dans les rangs, toujours au mi-
lieu des éleves, fait de nombreux gestes expressifs et
a un visage ouvert, souvent souriant, gai : la classe est
vivante, active ; par son implication et son dynamisme,
par quelques moments de détente, M. crée une bonne
ambiance de classe a la fois communicative et de travail.
On dénombre sur les 2 phases d'observation, un total
de 917 observations D1 dont 782 relations positives
(D1.1).

Dans le domaine pédagogique, comme les autres en-
seignants observés, il utilise la méthode interrogative
Q/R/E, mais essentiellement a partir de questions ou-
vertes qui permettent aux éléves de s'exprimer et de
réfléchir. En effet, on sent chez lui un effort constant
de faire réfléchir, rechercher, de mettre en activité les
éléves a travers des questionnements tres ouverts et
des exercices a faire individuellement dans les cahiers;
on peut affirmer que son approche est a la fois collec-
tive, avec une réelle volonté de faire participer tous les
éléves au déroulement de la lecon (il essaye de faire en
sorte que chacun ait une occasion de s'exprimer, ap-
pelle nominativement chaque éléve ; il dit : « toj, tu nas
encore rien dit ») mais aussi I'approche est individuelle,
puisqu'il fait faire des activités de réflexion et de re-
cherche individuelles sur les cahiers aux éléves. Il fait
alterner agir collectif et agir individuel : les éleves sont
intellectuellement en activité et suivent. Son format
d'interactions se situe dans « /o logique déchange com-
municative » ; les épisodes de toutes ses séances sont
de type « médiateurs ».

Et stimulent les apports, les explicitations, les proposi-
tions des éleves. Son guidage est totalement ouvert ; il
sollicite, fait confronter les réponses, reformule celles
des éléves, mais n‘en impose aucune.

M. est un Maitre expérimenté, au niveau de la gestion
de classe, on sent une bonne maitrise de sa classe par
cet enseignant qui semble aussi avoir une complicité
réelle avec ses éléves qu'il fait beaucoup participer au
déroulement du cours. Il y a peu de rappels a l'ordre,
il tient en mains sa classe de 130 éléves par un ton
ferme et sa présence physique ; il fait mettre parfois
des éléves bavards a genoux un certain temps pour les
calmer ; il a laissé partir une gifle pendant une séance ;
mais, en général, on ne sent pas de tension, plutét un
calme, une attention soutenue des éléves et de sa part,
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un effort d'explicitation constant, de dialogue, de mise
au travail. Un certain empressement, comme |'ont sou-
ligné les observateurs, est parfois perceptible, il tient
a respecter le temps imparti, mais ceci est peut-étre
compensé par des activités de correction ou de remé-
diation faites hors-classe comme il I'affirme.

1577 activités D2 sont dénombrées par I'analyse quan-
titative, dont 456 en D2.3 (questions fermées), 440 en
D2.4 (questions ouvertes) contrairement a 79 en D2.1
(conditions d'apprentissage).

Dans le domaine didactique, M. est aussi soucieux
de la construction des savoirs en jeu et de la justesse
des notions et savoir-faire appris. Il donne beaucoup
de consignes de travail ; elles sont claires ; le contrat
didactique est explicité, c'est un contrat de collabora-
tion, ce sont aux éléves de faire ; il leur demande aussi
d'expliciter ce qu'ils ont a faire ou comment ils ont pro-
cédé; certains moments montrent son souci de mettre
en place de la métacognition, en faisant réfléchir les
éléves sur leurs procédures de travail ou d’apprentis-
sage. Il est aussi soucieux du sens des apprentissages
pour les éléves et les fait réfléchir a ce qu'ils font.

Il fait corriger systématiquement le travail fait et les er-
reurs repérées, individuellement et collectivement par
les éleves.

Il corrige les productions et exploite certains cahiers
(traitement d'exercices ou d'activités) au profit de tous,
il supervise le traitement des exercices par les éléves,
il régule mais il ne peut le faire pour tous. Néanmoins,
il semble faire montre d'une certaine empathie en s'in-
téressant a la dimension affective de certains éléves et
la réponse qu'il a donnée a la question posée peut étre
interprétée comme étant une conviction personnelle et
la volonté qu'il a de procéder de cette maniére indivi-
dualisée dans une classe de 130 éléves !

Comme il I'a affirmé lui-méme, on constate en effet que
son mode de gestion de I'erreur fait intervenir souvent
les éléves eux-mémes par autocorrection ou entre eux
par interaction guidée, la remédiation étant donc a
la fois individuelle et collective. Différentes stratégies
de facilitation des apprentissages par des consignes,
durant le cours sont en effet perceptibles mais elles
semblent exister aussi entre éléves apres le cours, no-
tamment par le tutorat, autour de remédiations avec
les activités de PAC mises en place, c'est ce qui est an-
noncé par M. méme si nous n'avons aucun moyen de
vérification. L'analyse quantitative a permis de dénom-
brer sur les 2 phases d'observations, un total de 1044
activités D3 dont 586 en D3.2 (démarche didactique),
144 D3.3 (correction et gestion de I'erreur), 127 en D3.1
(construction) contre 38 en D3.4 (répétitions) ou 52 en

D3.6 (différentions). Ce qui est en accord avec les ana-
lyses qualitatives faites

La synthése quantitative des observations situe les
séances de cet enseignant en concentration moyenne
(enseignant et éleves confondus). En distinguant les le-
cons, le francais est en forte concentration d'observa-
tions tant en phase 1 qu'en phase 2, alors qu'en calcul
on est plutdt en concentration moyenne lors des deux
phases : un temps important des séances de classe
est consacré au travail individuel, a l'implication dans
la tache. Cest en éveil que l'on se retrouve en forte
concentration a la 1¢¢ phase et concentration moyenne
en 2eme phase.

Les analyses quantitatives indiquent également que
cet enseignant montre I'un des profils les plus équi-
librés dans les domaines didactique-pédagogique,
et par son attitude impliquée, sait créer un climat
communicatif de travail dans sa classe. En effet, sa
capacité a gérer la classe de 130 éléves, a insister sur
les consignes de travail et les régles de conduite, a
faire un usage aussi bien instrumental que métho-
dologique du matériel didactique, a faire réfléchir
les éléves sur leurs démarches et leurs erreurs vont
dans le sens de ces analyses.

Ce Maitre M. de CM2 présente un profil d’enseignant
aux pratiques « porteuses d'effets potentiels».

Catégorisation 3. Niveau d'efficacité :

Groupe des « forts »

Les résultats des éleves de M montrent une bonne
moyenne générale, a savoir une moyenne de 6,38/10 et
soulignons qu'il a eu un taux de succés de 100 % au CEP
en juin 2014. Et ses éléves, apreés les séances observées,
montrent en général qu'ils ont pu suivre et ont compris.
La classe se retrouve donc dans le groupe FORT. Et pour
les scores PASEC obtenus, ce sont les plus élevés rele-
vés : 592,16. Il y a bien un effet-maitre positif dans cette
classe.

Ainsi les études de cas présentées recoupent, confirment
et complétent les données quantitatives, elles confortent
les différences repérées entre les profils dégagés ; elles
donnent de la chair, du sens aux différents profils contras-
tés analysés et aident a mieux comprendre l'articulation et
le nécessaire équilibre entre les dimensions constitutives
des pratiques pour une pratique porteuse d'effets. Elles
permettent de mieux cibler les formations a envisager
pour renforcer les capacités des enseignants.
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LES CARACTERISTIQUES GENERALES

DES PRATIQUES OBSERVEES

Un questionnement omniprésent,
des classes participatives :

A l'école burkinabé comme partout ailleurs, le Maitre
questionne pour enseigner, I'éléve pour apprendre, et
comme ailleurs, c'est le Maitre qui parle le plus souvent
et les éléves qui écoutent, non pas dans un monologue
magistral mais a travers des questions dans un cours
dialogué.

La pratique dominante relevée lors des observations
C'est le cours dialogué, la méthode interrogative.
Conduire I'enseignement, c'est poser des questions,
solliciter une réponse et faire un retour, une évalua-
tion ; cette séquence ternaire Q/R/E est omniprésente.
Dans leur recherche, Sinclair et Coulthard, (1975), Me-
han (1979), parlaient de séquences IRF:

1. Initiative du Maitre, question

2. Réaction de I'éleve, réponse

3. Feedback de I'enseignant, validation ou non

Dans ce schéma, le Maitre ouvre et ferme les échanges,
meéne le raisonnement a partir de ses questions. Et
Maulini (2005) le confirmait dans son ouvrage «Ques-
tionner pour enseigner et pour apprendre » : « Si ces
épisodes inducteurs selon Altet (1994) sont ternaires,
s'ils reproduisent toujours le méme schéma interroga-
tif-informatif-évaluatif, c’est que le Maitre a le premier
mais aussi le dernier mot. Parole, réflexion et concep-
tualisation se structurent dans la classe a partir de son
questionnement. Pour cela, il fixe le rythme, l'orienta-
tion et la distribution de I'interrogation ».

C'est ce que les observations nous montrent, surtout
celles des enseignant(e)s de CP2 : les maitres posent
beaucoup de questions, les imposent, des questions
plutdt simples qui s'enchainent, des questions de bas
niveau taxinomique, connaissance, compréhension et
ainsi enseignent des savoirs propositionnels, des énon-
cés qu'ils déroulent « sur le tapis roulant des connais-
sances (Astolfi, 1997), mais qui sont trés peu probléma-
tiques.

Ceci concerne surtout certains types de « questions »
les questions fermées, factuelles, qui appellent la ré-
ponse attendue, auxquelles les éléves sont soumis,
que le Maitre pose pour conduire lui sa lecon ; « inter-
roger la classe, c'est une maniére d'organiser le savoir
mais aussi de contraindre et d'astreindre les éléves. La
méthode interrogative réduit le savoir en petites par-
ticules que I'éleve énumeére sans réfléchir vraiment »,
écrit Maulini (2005).
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L'intérét de ce jeu de questions fermées, c'est que
I'enseignant sollicite sans cesse les éléves et qu'ils par-
ticipent en répondant aux questions, d'ou une carac-
téristique forte des classes burkinabé : des classes par-
ticipatives, vivantes ou tous les éléves lévent la main
pour répondre.

Mais, il existe aussi d'autres formes de questions qui in-
versent le sens du questionnement, des questions ou-
vertes qui stimulent I'éléve, sa recherche, laisse place
a linitiative de I'éleve, a sa réflexion et a l'expression
de ses jugements, qui concernent les quatre niveaux
cognitifs supérieurs : analyse, synthese, évaluation,
production, ou des questions qui viennent aussi des
éléves. Alors le Maftre soutient et suscite le questionne-
ment et les apports des éleves. Le Maitre fait en sorte
que les éléves se questionnent et que le savoir vienne
en réponse a leurs questions. Il y a un rapport étroit
entre les formes de question et le rapport au savoir
que le Maitre met en place.

Ces questionnements ouverts ont été observés dans
certaines classes de CM2, trés ponctuellement en CP2.
Dans ces classes, I'enseignant passe d'une logique ou
« le maitre interroge », a une logique ou soit il apporte
«des éléments de connaissance aux questions que se
posent les enfants» (Cresas, 1991), soit il propose un
questionnement large, ouvert qui permet de faire ré-
fléchir, de questionner pour apprendre. Il s'agit pour
lui d'attirer, d'entendre et d'exploiter les questions des
éléves, mais aussi d’'en trouver pour leur apprendre a
s'en poser d'autres. Il doit exploiter les questions des
éléves mais aussi « provoquer un questionnement » ou
se questionner avec les éléves.

Ce type de questionnement spontané des éléves ou
ouvert du Maitre est préconisé dans les pédagogies
actives mais on le trouve déja dans de nombreuses
cultures.

Stamm (1999, p.84-90) rappelle qu'en Afrique, par
exemple, le systéme initiatique prend appui sur le
questionnement venu des novices. Chez les Bantu ou
les Bambara, I'éléve amorce 'enseignement au moyen
d’'une question. Le jeune doit donc « observer et poser
des questions ». La transmission du savoir ne répond
« qu'aux questions que se posent les plus réfléchis ».
L'enseignement n'est jamais imposé, « il est fonction de
la demande de I'enseigné » Ailleurs, de Rousseau, de
Locke, Dewey a Freinet, les pédagogues insistent pour
que le Maitre suscite la question, pour qu'il questionne
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moins et qu'il soutienne le questionnement des éleves,
le Maitre car « le savoir n'a pas le méme sens « en par-
tant des questions des enfants » (Zakhartchouk, 1999).

Ainsi au Burkina, il sera important de faire prendre
conscience a tous les enseignants qu'il existe deux
conceptions différentes du questionnement et qu'il est
essentiel de combiner les deux et de ne pas faire que
des questions fermées, de donner une nouvelle regle
aux éleves : « il est bon de se poser et de poser des
questions ».

Des traces de PPO, Pédagogie Par Objectifs :

En formation initiale les enseignants du Burkina Faso
ont été sensibilisés a la PPO. Il s'agit pour 'enseignant
de clarifier sa pratique éducative en précisant les ob-
jectifs qu'il cherche a faire atteindre par I'éleve. Les
enseignants ont a définir les objectifs, a choisir des
méthodes appropriées pour faire atteindre les objec-
tifs operationnels fixés et a en prévoir I'évaluation per-
tinente. L'intérét d'une entrée par les objectifs c'est de
prendre en compte l'activité de I'apprenant dans une
logique de I'apprentissage et de penser son action d’en-
seignant non en termes de contenus mais en termes
de capacité a développer chez I'apprenant.

En fixant des objectifs, 'enseignant passe bien d'une
pédagogie des « contenus » a une pédagogie centrée
sur l'apprenant dans la mesure ou l'objectif implique
la réussite a atteindre. Cela signifie pour I'enseignant,
qu'une fois fixé le résultat auquel l'apprenant devra
aboutir, il devra mettre en ceuvre les moyens d'ensei-
gnement et d'apprentissage pour faire réussir les ap-
prenants. En se centrant sur les comportements atten-
dus de l'éléve et en visant leur réussite, la pédagogie
par objectifs se situe bien dans une logique d'appren-
tissage. Et C'est bien dans ce sens, qu'au niveau de leurs
pratiques déclarées et de leur conception de l'appren-
tissage, la plupart des enseignants observés se situent
dans « une logique d'apprentissage », et qu'au niveau
des pratiques effectives, les enseignants se fixent des
objectifs, mettent en ceuvre des moyens et évaluent
leur atteinte.

Pourtant, si la définition des objectifs recentre la péda-
gogie sur I'apprenant, il reste qu'elle ne résout pas le
probléme de l'appropriation des objectifs par I'éleve,
le probléeme clef de l'apprentissage. La logique d'arti-
culation des objectifs operationnels, en objectifs in-
termédiaires conduisant a un objectif final construit
par I'enseignant ou l'expert, s'inscrit dans une concep-
tion linéaire de l'apprentissage et respecte la logique
de la matiére a enseigner. Elle ne correspond pas a

la construction du savoir par I'apprenant qui, elle, est
constituée de réorganisations et d'intégrations cogni-
tives successives. Il devient nécessaire dans cette op-
tique, de respecter la logique de l'apprenant. En fait,
la centration sur les objectifs vise I'atteinte de perfor-
mances a court terme, la réussite la plus rapide pos-
sible. Cette démarche a privilégié la réussite en laissant
de c6té la question des moyens de la réussite et la for-
mation des moyens qui permettent véritablement a
I'apprenant de réussir, non seulement une tache pré-
cise, mais de transférer son savoir dans des situations
nouvelles, de se construire des compétences. S'il y a
bien dans la PPO une centration sur 'apprenant, elle ne
s'inscrit pas pour autant dans ce qu'Altet (2013) appelle
« les pédagogies de I'apprentissage » parce que dans la
démarche PPO l'enseignant s'intéresse a «une réussite
immeédiate », non pas« aux moyens de la réussite des
apprentissages ».

La PPO s'inscrit dans un courant « techno-centriste ».
Sa finalité est d'étre efficace, d'adapter I'éleve a la so-
ciété. C'est une pédagogie centrée sur la rationalisation
de l'acte éducatif. Il s'agit de rendre actif I'éleve en lui
proposant un savoir programmé a découvrir ou a re-
construire ; les méthodes d’enseignement programmé
ou la pédagogie par objectifs propose a I'éléve des si-
tuations d’apprentissage ou il agit seul et a son propre
rythme mais c'est encore le pédagogue qui concoit et
organise ce que l'éléve exécute, C'est le pédagogue qui
programme savoir et situation. Le rdle de I'enseignant
consiste a analyser les probléemes liés a I'enseigne-
ment-apprentissage et a concevoir I'enseignement-ap-
prentissage en termes de gestion de programmes,
d'optimisation des ressources, d'évaluation des pro-
duits et des processus pour réaliser au mieux les objec-
tifs que l'on se fixe : c'est ce que propose la pédagogie
par objectifs, une activité de I'éléve mais aussi du pé-
dagogue qui impose a priori un découpage du savoir.

Dans un courant contemporain, le « courant centré sur
I'apprentissage « les pédagogies de I'apprentissage »,
I'acte pédagogique est défini du point de vue de I'éléve
qui apprend et non du point de vue de I'enseignant.
La finalité de ces pédagogies est d'aider I' « apprenant
», C'est-a-dire I'éléve en train d'apprendre, a construire
par lui-méme son savoir, a se 'approprier. Ces pédago-
gies sont axées sur I'apprenant, acteur de son appren-
tissage, sur ses besoins et ses moyens d’'apprendre, sur
la prise en compte de sa logique et de ses démarches
d'apprentissage et proposent des moyens pour lui per-
mettre « d'apprendre a apprendre ». La finalité de ces
pédagogies est directement la réussite du processus
d'apprentissage.
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Le rble de lenseignant devient celui d'une per-
sonne-ressource qui réagit et s'adapte aux besoins des
éléeves ; dont la tache est de construire et d'organiser
les conditions d'apprentissage qui font réussir I'éléve
dans son apprentissage. L'enseignant leur fournit des
outils, met en place des projets, des contrats ; il anime
des situations d'apprentissage en prenant en compte
les apports et initiatives des apprenants, leurs repré-
sentations, leurs logiques et styles, leurs profils d'ap-
prentissage. Le pédagogue ici crée des contextes qui
favorisent la construction active et originale du savoir
par chaque éléve en respectant son cheminement
propre et le développement progressif de sa personna-
lité. Il organise, choisit des situations d'apprentissage
susceptibles de faire émerger des problemes, d'entrai-
ner une transformation des représentations, d'aider
'apprenant a identifier ses stratégies, a développer ses
capacités de métacognition, de le guider dans sa struc-
turation du savoir. La communication s'appuie sur des
relations de médiation, d'écoute et d'‘échange, de négo-
ciation, sur un dialogue adapté, qui permet l'individua-
lisation des apprentissages. Le savoir est co-construit
par I'apprenant avec la médiation du maitre. L'activité
de I'enseignant se définit dans un rapport dialectique
a celle de l'apprenant en situation d'apprentissage. Il
s'agit de pédagogies qui mettent en ceuvre une « révo-
lution copernicienne » comme le souhaitait Claparede
en se centrant sur I'apprenant. Ce courant accentue les
interactions apprenant-savoir-enseignant par la com-
munication.

Une nécessaire clarification des théories de I'ap-
prentissage sous-jacentes a la pédagogie mise en
ceuvre:

Toute pédagogie s'appuie sur une théorie de l'appren-
tissage explicite ou implicite. Quand un enseignant
burkinabé dit se situer dans « une logique d'apprentis-
sage », celarecouvre plusieurs conceptions possibles de
I'apprentissage. Par exemple, « les pédagogies de I'ap-
prentissage » contemporaines ont choisi le constructi-
visme comme paradigme épistémologique en mettant
I'accent sur les processus de restructuration inhérents
a toute acquisition de connaissances nouvelles. L'ap-
prentissage, dans la conception constructiviste, ne se
réduit pas a un processus cumulatif.

Mais pour la PPO, des chercheurs ont montré qu'au
niveau de la conception de l'apprentissage, I'entrée pé-
dagogique par les concepts d'objectifs et de maitrise
et leurs référentiels comportementalistes ont montré
leurs limites. Ces pédagogies se sont appuyées sur une
représentation simplifiée des connaissances : structure
hiérarchique; enchainement linéaire du plus simple
au plus complexe; passage direct de l'information a la
connaissance; absence de prise en compte des diffé-

rents acquis antérieurs : connaissances et expériences
des éléves. Elles reposent également sur une concep-
tion implicite additive du processus d'apprentissage
qui ne tient compte ni des structures cognitives de l'ap-
prenant, ni des processus mentaux en jeu dans le trai-
tement des informations.

Le constructivisme constitue un cadre théorique géneé-
ral qui peut servir de fondement a différentes théories
de l'apprentissage ou du développement des connais-
sances, et dont découlent les diverses formes de péda-
gogies de I'apprentissage. Son postulat de base est que
le savoir n'est pas le produit de découvertes, mais le ré-
sultat d'une démarche de construction intellectuelle. Le
constructivisme met I'accent sur le r6le central de l'ap-
prenant dans le processus d'appropriation des savoirs
et sur la prise en compte de la logique des apprentis-
sages qui n'est pas réductible a la logique des savoirs.
Au contraire le paradigme constructiviste implique
toujours une restructuration plus ou moins profonde
des connaissances antérieures, qui ne s'effectue pas
sans obstacles ni ruptures et implique une perspective
d'apprentissage a long terme. Et les pédagogies d'ap-
prentissage contemporaines ou les travaux des didac-
ticiens des disciplines s'inscrivent clairement dans cette
conception de l'apprentissage.

Une formation sur les différentes théories de I'appren-
tissage permettra aux enseignants burkinabés de se
questionner davantage sur l'apprentissage et les diffé-
rents « moyens d'apprendre ».

Les caractéristiques des trois domaines constitu-
tifs des pratiques d’enseignement :

¢ Au niveau du climat relationnel : les classes au
Burkina sont « tenues » par un climat positif de
travail, une ambiance communicative.

Ce qui frappe dans I'ensemble des observations faites
dans toutes les classes, c'est le poids du climat relation-
nel positif et le peu d'observations relevées au niveau
du climat négatif, réprimandes, sanctions, punitions,
injures, ...

Les sollicitations des Maitres sont nombreuses, le ton,
les expressions, les gestes, les déplacements sont en-
courageants chez la plupart des enseignants qui par
leur présence et leur dynamisme motivent les éleves.
Quelques-uns manquent d'implication et de présence,
mais c'est la minorité dans les classes observées.

Dans ces classes pléthoriques (de 60 a 130 éleves), la
plupart des enseignants tiennent leur groupe-classe,
il y a bien des rappels a l'ordre, mais les nombreuses
regles de fonctionnement jouent leur rdle et la gestion
du groupe-classe est organisée. Comme les éléves sont
sollicités par de nombreuses questions, les classes sont
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vivantes et participatives et une ambiance communica-
tive de travail caractérise ces classes.

Bien sUr certain(e)s enseignant(e)s, manquent de pré-
sence et ont plus de mal a tenir leur classe, particu-
lierement en CP2, ou ne font pas le choix d'organiser
des travaux de groupe pour se faire soutenir par « des
éléves chefs de groupe », par manque de formation ou
peu de PAC, Plan d’Amélioration Collective dans I'école,
et pour eux, un Module de formation a la gestion du
groupe-classe (classes pléthoriques) et a 'organisation
du travail de groupes aurait tout son sens.

* Au niveau du Domaine de la gestion et de I'orga-
nisation pédagogique des conditions d’apprentis-
sage:

Cest le Domaine le plus relevé dans lI'ensemble des
observations : les enseignants burkinabé sont trés pré-
occupés de « pédagogie » entendue comme volet prag-
matique des actions et interactions concernant l'orga-
nisation et la gestion des conditions d'apprentissage
ou la gestion du groupe-classe en CP2 comme en CM2,
C'est ce a quoi ils ont été formés.

Des dimensions dominent et trois profils ressortent de I'ACP avec les dimensions corrélées entre elles :

Profils pédagogiques

Profil pédagogique 1, I'enseignant facilitateur
des conditions d'apprentissage

* Facilitation des apprentissages, explications, (D4)
+ Evaluation (D5)
* Questions ouvertes (D6)

Dimensions corrélées/Description

Profil pédagogique 2, I'enseignant
organisateur du groupe-classe

* Gestion dynamique du groupe classe (D1)
* Organisation (D2)

Profil pédagogique 3, I'enseignant
questionneur, développeur de taches

* Questions fermées/

« Taches fermées et/ou taches de mise
en activité recherche

* Au niveau du Domaine Didactique de la gestion et
de la structuration des savoirs

Cest le Domaine ou les observations sont le moins
nombreuses. La question du savoir et de son appro-
priation semble se situer chez les maitres derriéere
celle de l'organisation pédagogique. La question des
enjeux de savoir, la spécificité du point de vue didac-
tique sont moins ou peu prises en compte par certains
enseignants. On ne remarque ni questionnement épis-
témologique sur la matiére enseignée, sur la construc-
tion des savoirs disciplinaires en jeu, ni réflexion sur le
niveau taxonomique des savoirs des séances, ni ques-
tionnement psychologique sur l'acquisition des savoirs
en classe, les processus d'apprentissage en jeu. lly a
peu de phases de structuration des savoirs acquis, peu
« d'institutionnalisation » selon les didacticiens.

La question de ce qu'est « enseigner une discipline avec
ses spécificités, une langue, des mathématiques, des
sciences en éveil » n'est pas traitée ou s'appuie sur l'uti-
lisation exclusive du manuel quand il existe, autour de
savoirs a transmettre et des exercices d'application. Or,
selon Develay (2001) « La didactique s'affirme comme

guestionnement nouveau par rapport au questionne-
ment pédagogique, des lors qu'elle considere que la
particularité des savoirs enseignés détermine des mo-
des d'apprentissage et des modalités d'enseignement
particuliers ».

Dans les observations, on reléve ainsi des séances
d'éveil qui se résument a des séances de langage, d'ac-
quisition de mots nouveaux. Or comme |'écrit M. Deve-
lay (2014), « I'enseignement des sciences devrait étre
moins axé sur la recherche de « la vérité » au moyen
d'une démarche observée par I'ensemble des appre-
nants, et devrait faire place a un enseignement basé
sur une démarche d'investigation qui permet aux ap-
prenants d'étre acteurs de leur apprentissage et de
répondre a une question de recherche. Moment d'in-
vestigation qui a son terme sera accompagné d'un
moment de structuration pour mettre en ordre la dé-
marche suivie en utilisant le cas échéant des langages
graphiques (schémas, dessins, graphiques..) et pour
relier ce qui a été découvert a des acquisitions anté-
rieures de la classe. »
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Un probléme de diagnostic, d’analyse
et de correction des erreurs individuelles

On observe peu de choses dans les classes sur le dia-
gnostic, 'analyse et la correction des erreurs indivi-
duelles : parce que l'agir collectif est dominant dans
ces classes, dans I'ensemble la correction est globale
et collective et I'enseignant ne peut prendre en compte
les difficultés spécifiques des éléves qu'il n'a pas pu re-
pérer lors des évaluations collectives menées en grand
groupe a cause des effectifs pléthoriques.

Un travail didactique de traitement des erreurs est a
mener au Burkina Faso pour permettre un diagnostic
et une prise en compte des erreurs des éléves repérées
afin de mettre en place les remédiations nécessaires.
Les corrections collectives a la cantonade sont insuffi-
santes.

D'ailleurs, le programme de la formation initiale dans
les ENEP ne comporte pas de formation en didactiques
disciplinaires, il y a la pédagogie du francais, du calcul,
de l'éveil ; on peut penser qu'il s'agit de méthodologie,
pas de didactique au sens des didacticiens dans ses
trois acceptions : « a) une réflexion sur les objets d'en-
seignement ; b) sur les conditions d'appropriation des
savoirs ; ¢) sur la démarche didactique dans les situa-
tions d'apprentissage » (Halté, 1992).

Une formation didactique, aux didactiques des disci-
plines enseignées devra étre mise en place et se déve-
lopper au Burkina Faso.

Trois profils didactiques ressortent de I'ACP avec les dimensions corrélées entre elles :

Profils pédagogiques

Dimensions corrélées/Description

Profil didactique 1, enseignant centré sur la
construction et la structuration du savoir

* Conceptualisation, construction épistémique (D1)
* Régulation (D3)
« Structuration des acquis/transfert/métacognition (D5)

Profil didactique 2, enseignant centré sur la
démarche didactique, consignes, analyse et
correction des erreurs, appuis différenciés

* Démarche didactique (D2)
« Différenciation/aides individuels (D7)

Profil didactique 3, enseignant centré sur la
fixation des savoirs par répétition

* Fixation des acquisitions
* Langues d’enseignement

Bien entendu, chaque enseignant a, a la fois, un profil
pédagogique et un profil didactique, et cette distinction
entre les deux domaines n'est qu'un « construct » de
chercheur pour identifier le poids des domaines et di-
mensions constitutifs des pratiques observées.

Dans la réalité de la pratique enseignante les trois do-
maines relationnel, pédagogique et didactique sont en-
chevétrés et fonctionnent ensemble : tout enseignant
est une personne qui, par ses actions et interactions
construit un « climat relationnel » dans sa classe et
pour faire classe, remplit un double agenda, «a la fois
pédagogique et didactique », deux fonctions reliées et
complémentaires (Leinhardt, 1986). Comme l'écrit M
.Develay (2001) : « Pédagogie et didactique sont trico-
tées dans le quotidien et méme se disposent a I'égard
I'une de l'autre dans une boucle de récursivité ». Le mé-
tier d'enseignant est a la fois un métier « de la relation,
de l'organisation, de la facilitation des conditions d'ap-
prentissage et du savoir ».
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La recherche aidentifié un profil relationnel positif chez
presque tous les enseignants observés et repéré des
enseignants au profil pédagogique plus fort et au profil
didactique moyen voire faible ou l'inverse ou des ensei-
gnants aux deux profils équilibrés. C'est pourquoi c'est
principalement les dimensions du profil didactique dia-
gnostiquées plus faibles qui devront étre travaillées en
formation.

Comme dans les autres travaux existants, les ensei-
gnants ont des profils de pratiques composites, avec
des dominantes et des dimensions au poids varié. Il
n'existe pas de profil pur, ni de profil définitif en soi, le
contexte d'exercice améne I'enseignant a s'adapter au
groupe-classe et a étre plus ou moins porteur d'effets.
Un profil de pratiques est un subtil dosage de dimen-
sions lié ala personne et au contexte d'exercice. Le rap-
port final dressera un tableau de tous les croisements
de profils observés en rapport avec les apprentissages
des éléves.
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LES CARACTERISTIQUES GENERALES

DES PRATIQUES OBSERVEES

Les apports de larecherche OPERA sur les pratiques
enseignantes pour la formation des enseignants

Si on considere le lien entre les travaux du projet
OPERA sur les pratiques enseignantes et la formation
des enseignants, les chercheurs font le pari que le gain
d'intelligibilité produit par la recherche, et concernant la
connaissance des processus sous-tendant les pratiques
d’enseignement-apprentissage, permet de fournir des
outils conceptuels d'analyse aux enseignants, aux for-
mateurs d'enseignants, aux personnels d'encadrement
qui peuvent les mettre en ceuvre comme catégories,
grilles de lecture, par exemple dans des dispositifs de
formation comme les dispositifs d'analyse de pratiques
(Altet, 1996, 2002, 2008, 2013 ; Paquay, Perrenoud). Il
s'agit de faire expliciter les principaux gestes du métier,
de faire prendre conscience de leur fonctionnement et
effets sur les apprentissages. Il ne s'agit pas de donner
des recettes toutes faites, des conseils pratiques a
appliquer mais bien de rendre l'enseignant « lucide
» sur ce qu'il fait et réfléchir avec lui a comment faire
autrement pour pallier les difficultés observées.

Mais les savoirs issus de la recherche sur les pratiques
enseignantes sont de nature différente des savoirs
professionnels des enseignants et ont montré leur
incapacité a étre appliqué tels quels et directement.
Par contre, ils semblent jouer un rdle essentiel
comme catégories de lecture pour lire, faire prendre
conscience, interpréter autrement et comprendre les
situations d’enseignement-apprentissage. Ces savoirs
de la recherche sur les pratiques enseignantes peuvent
devenir des « savoirs outils » présentés, utilisés par les
formateurs en formation et permettre a I'enseignant
de passer de catégories intuitives de lecture de ses
propres pratiques ou du sens commun, ou encore de
prescriptions non interrogées de certains praticiens,
a des outils d'interprétation fondés, appuyés sur des
résultats argumentés qui aident a lire autrement les
situations professionnelles, a comprendre le fonc-
tionnement des pratiques et aboutissent a éviter tout
dogmatisme (Altet, 2002).

Il s'agit donc non seulement de faire connaitre aux
enseignants ces savoirs issus de la recherche sur les
pratiques mais de les «articuler», de les «transférer»
et de les «transposer» a la pratique. Ce theme de la
«transposition pragmatique» (P. Perrenoud, 2004) des
savoirs théoriques pour enseigner pose la question des
dispositifs adéquats du curriculum de formation pro-
fessionnelle qui vont aider les stagiaires a «<mobiliser»
ces savoirs issus de la recherche a bon escient dans

linterprétation des situations professionnelles vécues.
Certains dispositifs comme « I'analyse de pratiques »
sont menés a laide d'outils d'analyse provenant de
la recherche afin dintégrer des savoirs issus de la
recherche aux autres savoirs enseignants pour mieux
rendre intelligibles les pratiques. Ces outils conceptuels
d'analyse, ces référents théoriques complémentaires
facilitent la compréhension des processus analysés
et la problématisation. Ce ne sont ni des recettes, ni
des conseils, ni un discours déclaratif univoque sur la
pratique analysée. Le formateur transpose les savoirs
de la recherche en pratiques et en formation dans
un langage de communication, de diffusion; il assure
I'articulation de ces savoirs avec la pratique du formé.

Pour les chercheurs d'OPERA, des dispositifs d’Analyse
des pratiques mis en place a l'aide des savoirs de la
recherche vont permettre de reconstruire un autre
rapport a la pratique et de développer par la réflexivité,
la construction d'un jugement professionnel, d'une
attitude prudente, d'une problématisation, d'un discer-
nement, d'une «praxis», ils vont aider les enseignants
a sortir d'opinions toutes faites ou de représentations
erronées sur l'apprentissage.

En effet, les études de cas avec les entretiens post-
séances montrent que les enseignants, qui ont eu
peu de formation ou une formation théorique, ont du
mal a porter un jugement professionnel sur leurs pra-
tiques, les trouvant a chaque fois systématiquement «
passable » ou encore, a faire preuve de lucidité ou de
discernement étant « satisfait » de tout ce qu'ils ont fait
et n‘envisageant pas le moindre ajustement.

Des dispositifs d’Analyse des pratiques a laide de
savoirs issus sur les pratiques effectives au Burkina,
de grilles de lecture, vont aider chaque enseignant a
prendrealors conscience delacomplexité des pratiques
et les amener a une certaine compréhension de leur
fonctionnement. Cela permet de prendre conscience
qu’on pouvait faire autrement : c'est le point de départ
d’'une amélioration de la pratique.

Il s'agit donc, par ces dispositifs de construire chez les
enseignants une posture de réflexivité qui leur per-
mette une certaine lucidité pour questionner chemin
faisant I'exercice de leur propre pratique.

Or, il n'y a donc pas d’Analyse de pratiques formatrice
sans « pratiques mises en ceuvre » dont part l'ana-
lyse (les séances observées), sans « théorie » = sans
référents théoriques issus de la recherche ou forma-
lisés a partir de la pratique, « moyens » pour réfléchir,
« savoirs-outils » pour problématiser, pour
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sortir des routines, recadrer, élargir le registre des
réponses possibles, pour permettre la prise en compte
de la complexité de l'action, de son sens (les savoirs
issus des résultats de la recherche) mais aussi sans
formateur-accompagnateur ou pairs qui aident un
enseignant a mener l'analyse par la réflexion a l'aide
de ces outils maitrisés (les personnels d'encadrement
membres de I'équipe locale OPERA).

C'est ce que Perrenoud a appelé « le paradoxe » de
I'Analyse de pratiques : « C'est le praticien qui détient
la connaissance de la situation et des pratiques » mais
il a besoin de ses pairs, d'un formateur et d'outils, de
grilles de lecture pour comprendre son action, pour «
reconstruire »sa compréhension de la situation et de
I'action.

Le changement reléve donc d'abord de 'enseignant et
des formateurs d'enseignants qui transferent ce savoir
scientifique ; les formateurs servent alors d'interface
entre la recherche et la pratique ; il importe qu'ils
puissent fonder les référents théoriques qu'ils utilisent
sur la recherche et qu'ils puissent mener ou étre asso-
Ciés a des projets de recherche qui leur permettront de
soumettre a critique les fondements de leur formation
(. Donnay, M. Bru, 2002).

Les travaux d'OPERA montrent que recherche et
formation peuvent s'enrichir mutuellement et que I'en-
seignant professionnel peut nourrir son jugement, son
discernement a partir des résultats de la recherche.
A la recherche sur les pratiques enseignantes néces-
saire a la professionnalisation du métier d’enseignant,
s'ajoutent d'ailleurs les recherches récentes sur la
formation qui aident aussi a mieux comprendre le
processus d'apprentissage professionnel.

La question posée est bien celle de la mise en relation
de ces différents savoirs, celle des rapports entre les
différents types d'acteurs, praticiens, formateurs, cher-
cheurs qui collaborent a la recherche.

Pistes de modules de formation/outils de
formation. Selon les besoins identifiés

par OPERA dans le contexte observé :
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1- Dispositif, Module de formation a I'auto-observa-
tion et a I'analyse des pratiques pour 'amélioration
des pratiques :

A partir de transcriptions papier anonymées des
séances de CP2 et de CM2 observées, amener des
groupes d’enseignants avec un formateur, a analyser
les pratiques décrites, a comprendre le fonctionnement
d'une pratique a partir de 'analyse de ses 3 domaines
constitutifs, a faire le lien entre pratique d'enseigne-
ment et effets sur 'apprentissage des éléves.

Ces dispositifs visent a mettre en place une formation
professionnalisante par une centration sur la pratique,
par une démarche qui se décentre de l'action et permet
une clarification des variables en jeu, pédagogiques et
didactiques, un essai d'explicitation, de mise en mots
des actions puis dans I'étape d'analyse, une mise en
relation des facteurs par rapport aux apprentissages
des éléves.

Ce type de formation sert de levier de changement
des représentations et des pratiques et favorise la
construction d'un jugement professionnel.

Les enjeux consistent a donner a l'enseignant les

moyens de penser son action :

* par une analyse rétrospective de l'action observée,

* par la conception et une analyse anticipatrice de
nouvelles pratiques : il s'agit de faire concevoir et
préparer de nouvelles séances a partir de 'analyse de
celles qui ont été visionnées ou retranscrites.

2- Module de formation a I'observation du processus
enseignement-apprentissage, de ses domaines
constitutifs, de ses dimensions pratiques et ses
effets sur I'apprentissage des éléves

Analyse de séances enregistrées pour identifier les

activités du Maitre et des éleves et les résultats.

3- Module de formation a la gestion du groupe-classe
(classes pléthoriques)
Module sur comment fonctionne un groupe-classe, la
place des regles et la nécessité de se plier a des procé-
dures, a une discipline scolaire. On ne peut transiger
avec le respect des régles en classe, or tous les éleves
ne sont pas calmes ni dociles, surtout quand ils sont
nombreux. Il s'agit pour I'enseignant, d'instaurer un
climat favorable au travail et a I'apprentissage, de faire
accepter les régles, les principes qui sont reconnus
comme légitimes, le respect d'autrui, l'activité pour
apprendre, de se faire obéir volontairement par tous
les éléves du groupe, en réussissant a éviter I'usage
de la force, punition, sanction souvent inadaptées
et vécues comme injustes, en prenant en compte les
différents facteurs en jeu : les facteurs liés aux caracté-
ristiques de la situation d'enseignement-apprentissage
; les facteurs psychologiques et les phénoménes de
groupe ; les facteurs sociologiques ; Il s'agit de montrer
aux enseignants que la qualité des relations dans une
classe dépend du rapport que les éléves entretiennent
avec le savoir, rapport qui se construit avec et par le
maitre, avec et par les autres éléves. On ne résout pas
les problémes de discipline indépendamment de l'acte
d'enseigner. |l s'agit de faire comprendre au Maitre que
I'autorité c'est l'influence reconnue du maitre dans la
construction des savoirs; avoir de l'autorité, c'est arriver
a se faire obéir sans utiliser la force (ni la menace).
C'est donc arriver a ce que les éléves nous obéissent
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volontairement, et pour cela, il faut qu'ils considérent
les ordres que nous leur donnons comme légitimes.
Or C'est en s'efforcant de faire accéder les éléves aux
savoirs qu'on a le plus de chance de se rendre légitime
a leurs yeux.

4- Modules de formation aux didactiques disciplinaires :
Un module devra porter sur ce qu'est la didactique dis-
ciplinaire avec son champ de connaissances déterminé,
sur l'appropriation des concepts construits par les didac-
tiques des disciplines, des outils pour lire et construire
des situations d'apprentissage en francais, calcul, éveil,
pour étre au clair sur les contenus a enseigner et sur leur
traduction en objectifs d'apprentissage, pour concevoir
des situations d'apprentissage ou I'éléve construise lui-
méme le savoir, en étant attentif au rapport des éleves
au savoir, en remettant en cause ses conceptions, en
analysant ses erreurs, pour organiser des situations-pro-
blémes en proposant a I'éléeve une tache complexe, un
probleme qui constitue pour lui « un obstacle », occasion
d'un véritable apprentissage.

Cela exige que le Maitre ait une pleine maitrise des
savoirs auxquels il veut que I'éleve accede; il lui faut
aussi avoir une idée précise de la structure cognitive ac-
tuelle de ses éleves. Dans certaines classes observées,
particulierement en CP2, certains enseignants, recru-
tés au niveau du BEPC ne semblaient pas maitriser ces
questions, et des formations dans ce champ semblent
nécessaires.

5- Module de formation a I'évaluation,

aux types, fonctions de I'évaluation :
Il sS'agit de gérer la progression des apprentissages par
une évaluation formative, par la régulation ; Module
didactique de formation a I'analyse et la correction des
erreurs et a la remédiation pour former I'enseignant a
travailler a partir des erreurs des éléves et des obsta-
cles d'apprentissage.

6- Module de formation a la résolution de problémes,
au transfert et au réinvestissement, a la mobilisa-
tion des savoirs pour la construction des compé-
tences ainsi qu'a la métacognition.

Il s'agit d'apprendre a concevoir et gérer des situa-
tions-problémes ajustées au niveau et aux possibilités
des éleves afin de les mettre davantage en activité de
recherche, de mobilisation de savoirs et de construc-
tion de compétences et de développer la capacité de
métacognition et d'auto-évaluation de chaque éléve.

La fixation des savoirs acquis se fait essentiellement

par répétition, une formation a la conception de taches

complexes de structuration et d'intégration des savoirs
est a envisager.

7- Module de formation a la différenciation :
Comment prendre en compte les particularités de

chaque éleve, saisir chaque éléve dans sa différence,
pratiquer sur lui une évaluation qui permettre de
repérer ses difficultés puis dy remédier. Comment
concevoir et faire évoluer des dispositifs de différen-
ciation qui sollicitent chaque éléve dans sa zone de
développement proche dans une classe nombreuse ?
Décloisonner, pratiquer du monitorat, du soutien entre
éléves par sous-groupes avec certaines formes d'ensei-
gnement mutuel en organisant des « sous-ensembles
placés sous la responsabilité de « chefs de groupe, de
petits maftres ».

8- Module de formation a I'expression écrite et orale
Certains enseignants ont besoin de renforcement
en langues pour améliorer leur enseignement. Des
modules IFADEM existants pourront étre adaptés aux
besoins recueillis dans les séances observées.

9- Module de formation sur le sens des
apprentissages, sur la motivation des éléves :

Tout apprentissage est recherche de sens. Il est essen-
tiel pour un enseignant de comprendre le sens que les
éleves donnent a I'école et notamment le rapport qu'ils
ont au savoir et le rapport qu'ils ont avec la loi (Develay,
1996). Pour s'engager dans les activités scolaires ety
persévérer, 'enfant a besoin qu'on l'aide a appréhen-
der positivement les situations d'apprentissage, ses
propres capacités etle sensréel de I'école. L'enseignant,
dans son action, doit étre soucieux de linvestissement
durable de ses éléves dans I'apprentissage, de les aider
a s'approprier les objectifs du processus d'enseigne-
ment-apprentissage, un des facteurs de motivation
pour la tache, d'engagement volontaire et soutenu
dans les activités, de projection dans l'avenir, ce que ne
permet pas la démarche PPO centrée sur des résultats
immeédiats. A cet effet, un module de formation sur
la situation d'enseignement-apprentissage motivant,
sur les facteurs et le processus de motivation scolaire
des éleves peut étre d'une utilité pour prévenir les
découragements, le désinvestissement scolaire et le
décrochage au finish, surtout chez les filles reconnues
comme plus sujettes a la démotivation scolaire dans
nos pays (I'étude contextuelle montre qu'elles perdent
pied surtout au stade du CM2).

10- Outils vidéo de formation, petits films

sur diverses thématiques :
Construction de séances a analyser sur des aspects
pédagogiques ou didactiques a travailler
Autres...
Ces dix pistes ne sont que quelques propositions de
départ qui devront étre débattues lors du séminaire de
restitution pour mettre en place des Ateliers de concep-
tion de formations en lien avec les besoins repérés par
la Recherche OPERA dont la finalité est I'amélioration
de la qualité de I'éducation.
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CONCLUSION

Dans la veine du dernier rapport de 'UNESCO (UNES-
CO, 2014) sur la situation de I'éducation dans le monde
qui pointe du doigt la faible qualité de celle-ci, OPERA
est une recherche visant 'amélioration de la qualité de
'enseignement primaire en Afrique subsaharienne.
Elle vise, a travers l'observation des pratiques ensei-
gnantes, a cerner la réalité des classes dans le but
d'identifier des pratiques porteuses d'effets positifs sur
les apprentissages des éléves, des pratiques qui pour-
ront étre valorisées en servant de base a des forma-
tions des enseignants.

Concu dans la logique d'une recherche bottom-up,
OPERA, dans le respect des normes scientifiques inter-
nationales en la matiére, s'est évertué a recueillir des
informations pour pouvoir décrire, expliquer et com-
prendre les pratiques enseignantes en observant des
enseignants dans leur classe au Burkina Faso. Comme
cela a été expliqué dans le présent rapport, I'étude du
contexte éducatif burkinabé et de la situation des en-
seignants du primaire a été le point de départ de cette
recherche. Des outils co-construits, questionnaires aux
enseignants de CP2 et CM2 et aux directeurs de 45
écoles réparties dans différentes régions du Burkina
Faso échantillonnées pour I'étude, grilles pour les ob-
servations en 2 phases des enseignants des classes de
CP2 et CM2 de ces 45 écoles en calcul, éveil et frangais
avec des enregistrements audio et vidéo, ont produit
des données qui, traitées et analysées en différentes
étapes ont permis l'atteinte de résultats dignes d'inté-
rét pour les acteurs et décideurs du systeme éducatif
burkinabé et d’ASS de maniére générale.

A un premier niveau de traitement, catégorisation 1
selon le profil socio-professionnel des enseignants
sur la base de leurs déclarations dans le questionnaire
qui leur a été soumis, on a pu faire le constat que du
point de vue des conceptions du processus d'ensei-
gnement-apprentissage, ils sont majoritairement dans
une logique d’apprentissage centrée donc sur I'éleve
et moins dans une logique d'enseignement. Si globa-
lement, cette tendance s'observe quels que soient le
niveau-classe, le lieu d'implantation de I'école (rural ou
urbain) et le nombre d'années d'expérience, on a tou-
tefois pu noter qu'elle semble s'observer de maniere
plus affirmée chez ceux des enseignants ayant un
nombre d'années d'expérience plus élevé (plus de 10
ans comparativement a ceux ayant tout au plus 10 ans)
et chez les hommes. Un fait marquant est en effet le
constat que les femmes n'affirment pas une concep-
tion particuliere du processus d'enseignement-appren-
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tissage, se répartissant assez équitablement entre les
deux types de conception, enseignement (centrée sur
le maitre) et apprentissage (centré sur I'éléve). Quatre
catégories ont pu étre dégagées a cette 1ére étape de
catégorisation des enseignants selon leur profil pro-
fessionnel mettant en rapport la conception du pro-
cessus enseignement-apprentissage et le nombre d'an-
nées d'expérience :

® Catégorie 1 : «Inférieur ou égal a 10 ans »,
« Logique d'enseignement » ;

@ Catégorie 2: « Inférieur ou égal a 10 ans »,
« Logique d'apprentissage » ,
@ Catégorie 3 : « Supérieur a 10 ans »,
« Logique d'enseignement » ;

@ Catégorie 4 : « Supérieur a 10 ans »,
« Logique d'apprentissage ».

La seconde étape est un processus ayant conduit a la
catégorisation 2 combinant profils pédagogique et di-
dactique avec la catégorisation 1. Faisant le constat, sur
la base du traitement des données des observations de
classes, que celles-ci font montre d’'un climat relation-
nel (domaine 1) essentiellement positif, cette seconde
catégorisation a pris en compte les deux autres do-
maines, pédagogique et didactique constitutifs du pro-
cessus d'enseignement-apprentissage. Des profils ont
pu étre identifiés a la suite de I'analyse en composantes
principales (ACP), au plan des pratiques pédagogiques
et de celles didactiques qui ont été associées a la caté-
gorisation précédente.

Au plan des profils pédagogiques, trois profils domi-
nants se sont dégagés :

@ le premier profil de pratiques pédagogiques met-
tant l'accent sur le questionnement pour faciliter les
apprentissages et les stimuler (type socratique) fait
ressortir une contribution majeure de 6 enseignants
dont la conception du processus enseignement-ap-
prentissage est essentiellement (a I'exception d’'une
seule classe sur les 6) celle d'apprentissage quelle
que soit la durée de I'expérience professionnelle (4
sur les 5 ont toutefois une expérience profession-
nelle de plus de 10 ans) mais exclusivement en CM2.
En se centrant sur ces 4 classes de CM2, la relation
avec les résultats des éléves montre 2 classes de ni-
veau fort, 1 de niveau moyen et la derniére de niveau
faible ;
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@ |e second profil de pratiques pédagogiques est orien-
té vers le fonctionnement organisationnel, 'organisa-
tion de I'espace et du temps ainsi que l'organisation
du travail de la classe avec le respect des régles pro-
pices aux apprentissages ;

@ le troisieme profil est celui de la facilitation centrée
sur I'évaluation afin de pousser a l'effort dans le
temps imparti aux apprentissages.

Au plan des profils didactiques, également 3 profils
ont été repérés :

@ le profil didactique 1 est celui du Maitre didacticien
attentif @ la construction du savoir dans une matiére
donnée et c'est un profil auquel contribuent forte-
ment 4 maitres qui sont, pour 3 d'entre eux, dans
une logique d'apprentissage avec en majorité (2 sur
les 3) une ancienneté de plus de 10 ans. Du point de
vue des résultats scolaires des 4 classes concernées,
1 est de niveau «fort», 2 de niveau «moyen» et 1 de
niveau «faible» ;

@ le profil didactique 2 est celui du Maitre réflexif qui
est attentif a la métacognition, qui conceptualise,
met en relation les disciplines ;

@ le profil didactique 3 est celui du Maitre transmissif,
applicationniste ou classique usant beaucoup de la
répétition.

Ce processus de profilage qui sépare dans un pre-
mier temps « pédagogique et didactique » selon le «
construct » des chercheurs pour mieux identifier les
variables en jeu, a ensuite été suivi de leur croisement
entre eux, puis avec la catégorisation 1 conduit aux 4
profils de 2eéme catégorisation rapprochée de la précé-
dente, avec l'identification des enseignants qui contri-
buent fortement aux deux profils a la fois de facon
équilibree.

Quant a la catégorisation 3 qui a fait la jonction entre
la catégorisation 2 et les notes des éleves, elle a pu
montrer par exemple que les 3 classes qui ont émer-
gé lors de la catégorisation 2 sont celles qui, classées
« fortes » du point de vue des résultats scolaires des
éléves, ont toutes des maitres au profil professionnel
dit « Supérieur a 10 ans, Logique d'apprentissage ».

Des études de cas uniques et croisés ont clos le proces-
sus en apportant plus d’éclairage sur les constats faits
par des analyses de types statistiques.

La recherche OPERA est donc bien un processus de col-
lecte d'informations, d'observation et d'analyse de don-
nées en différentes étapes dans le souci de cerner les

pratiques des enseignants et leurs effets potentiels sur
les apprentissages des éleves. Elle a permis de prendre
pour acquis le fait que les classes burkinabé évoluent
en général dans un climat relationnel propice aux ap-
prentissages. Cependant, du point de vue pédagogique
et didactique, si de réels atouts sont dénombrés, des
améliorations des pratiques des enseignants sont pos-
sibles surtout au niveau didactique de la structuration
des savoirs afin d'améliorer les apprentissages des
éléves, but ultime d'OPERA.

C'est ainsi que I'on a pu noter que les classes sont trés
participatives en général, du fait d'une sollicitation par
questionnement trés présent de la part des ensei-
gnants. Ces derniers évoluent dans un contexte ou ils
ont été préparé a enseigner selon une logique de pé-
dagogie par objectifs (PPO), mus surtout par une trame
d'objectifs trés précis, mais avec un effort de centration
sur I'éléve qui doit participer a la construction des nou-
veaux savoirs. Cependant, cette approche péche par le
fait qu'elle a une portée de réussite surtout immeédiate
et donc peu durable, peu axée sur les « moyens de la
réussite des apprentissages » (Altet, 2013).

La question reste donc posée de savoir si le niveau de
recrutement et la nature de leur formation permettent
aux enseignants suffisamment de recul pour s'interro-
ger sur leurs pratiques, sur la relation entre ces pra-
tiques et les théories sous-jacentes, si cela les rend a
méme d'opérer un ajustement constant et adéquat de
leurs pratiques aux individualités, aux contextes spéci-
fiques des classes qu'ils rencontrent dans leur carriere
dont la toile de fond reste toutefois la pléthore des ef-
fectifs. Les réponses a ces questions sont induites par
les catégorisations que les analyses des données ont
permis d'opérer et que les études de cas ont aidé a si-
tuer davantage.

Au plan pédagogique, la pléthore des effectifs-classes
est une contrainte avec laquelle il faut composer et les
enseignants le font en tablant en général sur la tech-
nique interrogative, les corrections collectives, l'au-
to-correction ou la régulation des exercices et des tra-
vaux de groupes méme si ces derniers méritent d'étre
intensifiés. Ces pratiques dans un tel contexte sont a
saluer, notamment l'organisation de la classe en sous-
groupes permanents de travail et la disposition en
conséquence du mobilier.

Cependant, il faut une bonne articulation du pédago-
gique et du didactique car comme cela a été montré
tout au long du rapport, I'enseignement correspond a
un « double agenda « pédagogique et didactique (Lein-
hardt, 1986), c'est un métier « de la relation, de
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I'organisation des conditions d’apprentissage et du sa-
voir » (Altet, 2013). Ces trois dimensions, relationnelle,
pédagogique, didactique sont étroitement imbriquées
et doivent étre en équilibre constant pour favoriser les
apprentissages dans les situations d’enseignement-ap-
prentissage choisies par I'enseignant avec des tensions
et des contraintes a gérer. Ainsi, la contrainte des effec-
tifs, spécifiques aux classes observées devra étre analy-
sée et prise en compte. On constate la difficulté a :

@ la mise en activité plus fréquente des éléves que ce
soit en sous-groupes (pourquoi pas dans la logique
d'une variante de Phillips 6/6 sans besoin de déplace-
ment des éléves) ou individuellement avec un temps
suffisant de réflexion aboutissant a l'exploitation de
certaines productions et de la correction en pléniere
des erreurs commises par certains au profit de tous;

@ ['attention portée aux individualités, surtout les plus
faibles : malgré l'utilisation du systéme des relais (res-
ponsables de groupes) comme le font certains ensei-
gnants et qui permettent aux éléves de se sentir alors
plus impliqués, soutenus, motiveés ;

@ |la mobilité du maitre dans la classe car cette mobilité
apparait importante dans une visée d'attention aux
éléves, d'implication, de supervision, de contrdle des
activités, de proximité avec les éléves et de maintien
de l'ordre.

Cette contrainte des effectifs et les conditions géné-
rales de travail (matériel didactique, fournitures sco-
laires en nombre et qualité pas toujours suffisants) im-
posent aussi une organisation claire, le rappel fréquent
des consignes et régles de travail et méme une compli-
cité en termes de régles tacites. L'exemple des coups
de baton sur la table comme signaux de départ ou
d'achévement d'une activité, comme on I'a souvent vu
dans les classes, surtout au CP2, y participent, et se si-
tuent bien dans une logique incessante de stimulus-ré-
ponse avec des activités morcelées, répétitives, faisant
peu appel au transfert des acquis, aux syntheses des
connaissances, aux réflexions soutenues et surtout a la
réflexion sur les démarches d'apprentissage.

Aussi, la recherche OPERA a-t-elle été I'occasion de re-
pérer des pratiques diverses, certaines déja en cours
chez certains maitres, sont a valoriser et a partager mais
a aussi permis d'identifier des limites générales, des
manques de formation & prendre en compte dans une
démarche de renforcement des capacités des maitres.

De maniére synthétique et exemplative, les pistes qui
se dégagent déja des résultats OPERA et qui ont été
discutées dans le présent rapport sont celles relatives :

® A la mise a disposition des enseignants d'outils
conceptuels d'analyse de pratiques et leur formation
afférente ;

® A |'élaboration de modules de formation a la gestion
des classes pléthoriques, a la différentiation du pro-
cessus d'enseignement-apprentissage, aux didac-
tiques disciplinaires, aux types et fonctions de |'éva-
luation, a la motivation scolaire des éleves, etc.

Il convient de noter que les potentialités de la recherche
OPERA en matiere d'exploitation de données, en ma-
tiere de pistes de formation des enseignants et de
leurs encadreurs ne s'achéveront pas avec les rapports
scientifiques et les outils de formation qui auront été
produits dans le cadre de la durée impartie au projet.
Le rapport final de 2015 présentera les outils de for-
mation concus a partir de 'ensemble des résultats de
la recherche.

De plus, OPERA a généré une masse tres importante
d'informations, de données sur les pratiques des en-
seignants qui pourront toujours étre exploitées dans
le cadre de futures recherches doctorales, d'ensei-
gnants-chercheurs ou d'encadreurs. Ces données
restent la propriété de I'Université de Koudougou qui
ne devra pas manquer d'en susciter l'utilisation. C'est
ainsi le lieu d'insister sur la valeur heuristique de cette
recherche, allant dans le sens de ses retombées en
termes de renforcements des capacités de 'UK: forma-
tion d'une masse critique d'enseignants-chercheurs,
d'encadreurs, d'étudiants dans le domaine de l'obser-
vation des pratiques enseignantes, équipement du
laboratoire LAPAME pour faciliter de telles recherches
ultérieures.

Toutefois, toute recherche a ses limites et OPERA ne
déroge sans doute pas a cette regle.

OPERA a opté pour une démarche plurielle quantita-
tive et qualitative de recherche et comme souvent dans
ces cas, le premier réflexe est celui de s'intéresser de
maniére non seulement intensive comme l'exige l'ap-
proche mais aussi extensive, a toutes informations
susceptibles d'apporter un quelconque éclairage a
I'objet de la recherche. Cela, dans la situation qui nous
concerne, supposait aussi une préparation assez sou-
tenue et dans un temps qui doit étre suffisant, des ac-
teurs (notamment pour les étudiants impliqués dans
les observations). L'insuffisance d'une telle prépara-
tion a pu induire a un moment ou a un autre quelques
OPERAtions imprévues de rectifications colteuses en
temps et qui auraient peut-étre pu étre investies ail-
leurs.
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Par ailleurs, la masse de données collectées et dispo-
nibles ne pouvant étre entierement exploitées dans
les délais impartis, des choix de regroupement des co-
dages ont été opérés, d'autres auraient pu faits (de sé-
quencialisation, de traitements, d'analyse, ...) et pour-
ront étre discutés.

Loin d'étre des limites réelles a la qualité des résultats
obtenus, il s'agit la davantage d'un réalisme et de la
conscience d'une nécessaire réflexivité sur le proces-
sus de la recherche de la part de chercheurs soucieux
de la qualité de leur démarche.

Du reste, comme déja dit, OPERA est une ressource
inestimable pour tout chercheur intéressé a s'impli-
quer dans la recherche de solutions a la crise de qualité
des systemes éducatifs, crise qui mobilise les acteurs a
I'échelle mondiale, des acteurs convaincus que I'ensei-
gnant est la clé de 'amélioration de cette qualité.
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OPERA 7/ ANNEXE

ANNEXE 1
OPERA/IFADEM KOUDOUGOU
NOVEMBRE 2013

MAQUETTE GRILLE D’'OBSERVATION
ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE/ MANUEL DE CODAGE

PLAN GRILLE : (4 DOMAINES ET 11 DIMENSIONS)
Domaine 0 : interactions non verbales (02 dimensions)

01- Interactions non verbales positives et zone émotionnelle positive.
02- Interactions non verbales négatives et zone émotionnelle négative.

Domaine 1: Climat relationnel (03 dimensions)

10- Relations : 10 a / climat positif - 10b : empathie de I'enseignant = confiance-valorisation des éléves.
11- Climat négatif.

12- Rigidité/ Excés de contrdle/imposition de I'enseignant/non-ajustement aux éleves.

Domaine 2 : Intervention pédagogique de I'enseignant : Organisation/gestion de la classe et des conditions,
facilitateurs d'apprentissages (03 dimensions)

20- Pragmatique/Gestion de la classe = autorité = gestion des regles de fonctionnement, des conflits.

21- Organisation et Gestion des conditions d'apprentissage (productivité) / Formats d'activités, situations
d'apprentissage et types de supports = mise en place par I'enseignant des facilitateurs pédagogiques.

22- Styles et stratégies pédagogiques (méthodes pédagogiques) de I'enseignant.

Domaine 3 : Gestion didactique des apprentissages et contenus : aides/supports a I'enseignement-
apprentissage (gestion didactique des apprentissages et contenus) (03 dimensions)

30- Epistémique/Développement conceptuel et Conceptualisation.

31- Gestion didactique des contenus : consignes, savoirs antérieurs, acquis-nouveaux, erreurs, évaluation-
régulation, remédiations...

32- Niveau ajusté de langage.

ATTENTION /Deux principes d’airain a l'intention des observateurs :

1°- Noter les observations sans apprécier ni interpréter les paroles entendues, les activités, les faits,
gestes et scénes observés.

2°- s'efforcer d'étre le plus neutre et objectif possible.
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MAITRE :
indicateurs
activités/contenus,
attitudes et événements

ELEVES :
indicateurs
activités/contenus,
attitudes et événements

0. Non verbal
positif

01. Interac-
tions non ver-
bales positives

Zone émotion-
nelle positive

/ Empathie :
manifestations
non verbales de
compréhension,
d’'acceptation
DOV1...

Visage souriant, accueillant,
bienveillant, serein, chaleu-
reux, affable... DOV101m

Visage(s) apaisé(s), serein(s),
rassuré(s) DOV101e

Expression physique et
corporelle motivante, gestes
d'encouragement, de
soutien... DOV102m

Claguement des doigts,
vivacité physique et
corporelle DOV102e

Evenements positifs
DOV103m

Evenements positifs
DOV103e

Attitudes positives : proxi-
mité physique motivante,
incitations non verbales
positives et de mise en
confiance... DOV104m

Attitudes positives : contacts
chaleureux DOV104e

Autres expressions non ver-
bales positives DOV105m

Autres expressions non
verbales positives DOV105e

0. Non verbal
négatif

02. Interac-
tions non
verbales
négatives

Zone émotion-
nelle négative /
Manifestions non
verbales
dincompréhen-
sion, de rejet
DOV2...

Visage menacant, sévere,
renfermé, réservé, de
réprobation... DOV201m

Visage(s) inquiet(s), abat-
tu(s), démotivé(s)... DOV201e

Expression physique et cor-
porelle démotivante, gestes
de réprobation... DOV202m

Silence, absence de
claguement des doigts, ab-
sence de vivacité physique
et corporelle DOV202e

Evénements négatifs, inhibi-
teurs, perturbateurs, puni-
tion corporelle... DOV203m

Evénements négatifs,
perturbateurs, blocage
D0V203e

Attitudes négatives :
éloignement, distant,
mouvement ou gestes
inapproprié, coups...
D0OV204m

Attitudes négatives :
dissipation, confusion,
mouvements ou gestes de
défi, de mécontentement...
D0OV204e

Autres expressions non
verbales négatives :
agressivité DOV205m

Autres expressions non
verbales négatives : agressi-
vité envers le maltre et entre
éléves, silence confus...
DOV205e
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Domaine 1 : Climat relationnel (03 dimensions) 14 MACROVARIABLE : DV1 a DV14

Ton de la voix apaisant, Ton de la voix respectueux,
Accueil / chaleureux D1V101m poli D1V101e
Contacts Accueil / Contacts | Salutations d'usage Salutations d'usage
1- climat rela- | sociaux / sociaux / Convi- | D1V102m D1V102e
tionnel Convivialité /| vialité / Aménités | Onomatopées d’encourage- | Expressions vocales de
Aménites D1V1... ment D1V103m satisfaction D1V103e
D1V1...
Autres civilités D1V104m Autres civilités D1V104e
Haut degré d'intérét et de
participation des éléves
D1VvV201ae
Intérét et participation
Sollicitations verbales po- de la moitié de la classe
sitives Stimulation verbale | D1V201be
positive Félicitations ver- o S
Interactions bales D1V201m Intérét et participation de
verbales maftres quelques éléves D1V201ce
1. Climat 10a- Climat et éleves
relationnel positif positives Intérét et participation de
D1v2... rares éléves, des mémes
éléves... D1V201de
R Prise spontanée de la
Encouragement verbal a la o .
. NP parole, distribution la prise
prise de parole, a l'initiative R A
individuelle D1V202m de parole a tour de role...
D1V202e
Appel, désignation, Prise de parole, réponse
interrogation des éléves par | des éléves désignés par leur
leur nom D1V203m nom... D1V203e
Chant (le maftre entonne la
Chant D1V301e
chanson) D1V301m
Poésie (le maitre donne
le titre d'un poéme...) Poésie D1V302e
D1V302m
) Exercices physiques de Exercices physiques de
Détente du détente D1V303m détente D1V303e
1. Climat 10a- Climat climat de travail
relationnel positif D1V3...
Blagues/humour D1V304m | Blagues/humour D1V304e
Valorisation verbales des .
. [is Applaudissements...
productions des éléves D1V305e
D1V305m
Encouragements verbaux
(onomatopées d'encourage- | Rires... D1V306e
ment) D1V306m
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Items / Interac-

Réprobation verbale (ono-
matopées de réprobation,
de désaccord...) D1V401m

Silence, propos inaudibles
de désaccord, paroles peu
perceptibles de mécontente-

o | imemersons vrbaes
relationnel négatif negatives Repnmandgs / Critiques Chahut, bavardage, bruits
D1VA4... (acerbes, violentes...) confus... D1V402e
D1V402m
Injures D1V403m Pleurs... D1V403e
12a- Rigidi-
té/ Exces de Refus systéma- Silence ou demandes
1. Climat controle/ tique de s'écarter | Non-ajustement de la prépa- | d'explications, de soutien en
relationnel imposition/ de sa planifica- ration D1V501m direction du maitre ou entre
non-ajuste- tion D1V5... éléves... D1V501e
ment
Refus diniti Arrét de la participation,
.e usd Initia- | Parole coupée D1V601m refus d'obéir, refus d'obtem-
t!ves, € proposi- pérer D1V601e
. . tions venant des
1. Climat 10a- Climat Aldvec - Insistance de I'éléve (sur
i . eléves ; interrup- | Refus propositions éléves
relationnel positif : Al Prop la demande formulée, la
tion de ['éleve / Rejet réaction éléve / Uestion posée...) defence
pendant quil Non-traitement de ques- ge on pof?nt de vie oar
s'exprime D1V6... | a1
tions d'éléves... D1V602m rélove... D1V602e
12- Rigidi- . Manifestation verbale
. N Non prise en compte de . . . .
té/ Exces de - . d'insatisfaction, expression
) N Respect rigide la durée correspondant . .
1. Climat contréle/ o . s du désappointement des
. ) . du timing de la aux besoins aux éléves i R . ,
relationnel imposition/ X N éléves a la fin de la séance
. séance D1V7... pour achever leur tache
non-ajuste- D1V701m pour manque de temps...
ment D1V701e

gestion

du groupe-classe et organisation

Domaine 2: Intervention pédagogique :

des conditions, des facilitate

urs d'apprentissage

2. Intervention

Domaine 2 : 20
Pragmatique/
Gestion de la
classe / Orga-
nisation de la

Gestion du
temps (réparti-
tion de la durée
des activités par

Présentation de la durée des
activités D2V101m

Temps pris en compte pour
réaliser les taches d’appren-
tissage D2V01e

pedagogiue classe (fonc- | le maitre) L Répartition progressive et
tionnement D2V1 Répartition du contenu de la raduée du plus simple au
concret de la diSCip|ine D2V102m g e p p
| ) plus difficile D2V102e
classe
Disposition classique en
rangées D2V201ae
. Disposition des tables-bancs | DisPosition en vis-a-vis
Aménagement/ P D2V201be

2. Intervention
pédagogique...

Domaine 2 : 20
Pragmatique/
Gestion...

gestion de l'es-
pace (appropria-
tion de 'espace
par le maitre)
D2v2

en lien avec les activités

D2V201m

Disposition latérale
D2V201ce

Autre disposition D2V201de

Déplacements du maitre
D2V202m

Déplacements des éléeves
(vers d'autres éleves...)
D2V202e
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Station du maitre au tableau
/ Maitre collé au tableau
D2V203m

Libres et fréquents dépla-
cements des éléves dans

la classe pendant la lecon
D2V203e

Absence et sortie du maitre
de la classe, paroles avec
d'autres dehors, regards de-
hors, téléphone et réponse
au portable... D2V204m

Confusion parmi les éléves,
chahut, dissipation...
D2V204e

Gestion des
groupes de

Regroupement/répartition

Individuel D2V301be

Par deux D2V301ae

2. Intervention Domamg 2:20 | travail (regr’oupe- des éléves par le maitre Par trois D2V301ce
. . Pragmatique/ | ments variés des o
pédagogique... . s pour les activités en classe Par quatre D2V301de
Gestion... éléves) t il ) D2V301m
D2V3 ravait: En petits groupes de plus
de quatre D2V301ee
Respect mutuel lors des Respect mutuel lors des
interactions D2V401m interactions D2V401e
) Mise en ceuvre Respect de la prise de Prise de parole ordonnée
. Domaine 2: 20 .
2. Intervention | o~ oo des régles de parole D2V402m D2V402e
pédagogique... G gmatiq fonctionnement | Respect de I'horaire Temps d'apprentissage
estion... .
D2v4 D2V403m suffisant D2V403e
Respect des régles de travail | Observance des régles
D2V404m de travail D2V404e
. i Ecoute et obéissance natu-
Ecoute attentive des éléves N .
D2V501 relle du maitre et écoute des
m éléves entre eux D2V501e
Rappel a l'ordre fréquent Refus de suivre, de faire ce
D2V502m qui est demandé D2V502e
Refus d'obtempérer
Menaces D2V503m D2V503e
2. Intervention E;mr?qlgfi Zujo Autorité D2V5 Exécution immédiate
pédagogique... Gesgtion q des taches D2V504ae

Indication des taches a
exécuter D2V504m

Exécution des taches apres
rappel D2V504be

Peu d'engouement,
d'empressement a exécuter
les taches D2V504ce

Refus d'exécution
des taches D2V504de

2. Intervention
pédagogique

2. Intervention
pédagogique

Gestion des
conflits
D2Vé6

Négociation et résolution
des conflits D2V601m

CoOPERAtion des éleves
D2V601ae

Responsabilisation des
éléves D2V601be

Imposition de la régle

et reglement autoritaire
des conflits par le maftre
D2V602m

Sanctions immédiates
D2V602ae

Punitions d'éléeve-s (travail
a faire comme « punition »)
D2V602be
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Négociation et résolution
des conflits D2V601m

Cooperation des éléves
D2V601ae

Responsabilisation des

5 Intervention | POmMaine 2: 20 | Gestion des éleves D2V601be
édagogique | Fragmatique/ | conflits I tion de la régl Sanctions immédiates
pedagogiq Gestion... D2V6 mp‘osmon elaregle D2V602ae
et reglement autoritaire — — .
des conflits par le maitre I?L;n.ltlons d ele\l/e—s (t.rav’a||
D2V602m a faire comme ‘punition’)
D2V602be
2. Intervention Acceptation ou négociation
pedagogique des objectifs par les éléves
: gestion du D2V701ae
groupe-classe | 2.21 Gestion Communication
et organisa- des conditions des obiectifs Présentation des objectifs o
tion des condi- | d'apprentis- J D2V701m Demandes de clarification,
tions, des sages D2v7 d'explications supplémen-
facilitateurs taires, de reformulation
d'apprentis- D2V701be
sage
2. Intervention 2.21 Gestion Présentation de Adhesjon, g ele
pédagogique des conditions la compétence Formulation de la competence D2V801ae
apprentissage Saap;;;rents- D2v8 competence D2V801m Demande de reformulation
& de la compétence D2V801be
Eveil de 'attention Disponibilité, attention
des éléves D2V901m soutenue D2V901e
_ Demandes d’explications
. Stimulation des | Formulation des attentes et | sypplémentaires D2V902ae
2. Intervention | 22 Gest.lc.m éléves pour la du sens des taches a realiser
pédagogique des conditions | _,_ " D2V902m Manifestation de l'intérét
apprentissage Saaizrenns- (déclencheurs) des éléves D2V902be
& D2v9 , R Compréhension du sens
Sens donné aux taches, ~ N
N S des taches a exécuter
taches signifiantes, e o
. . manifestée ou exprimée
comprehensibles, verbalement par les éleves
exécutables D2V903m D2V903e
Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
. . D2V1001ae
Formulation de questions de . : -
connaissance D2V1001m Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
) 2.21 Gestion . refusées par le maitre
2.’Intervgnt|on des conditions Qu?stlo,npement D2V1001be
pédagogique... d'aporentis- maftre-éléves : . -
apprentissage . peF; D2V10 Mains I’evees /. Reponses
g acceptées, satisfaisantes

Formulation de questions
de rappel D2V1002m

D2V1002ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1002be
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Formulation de questions
d'application D2V1003m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1003ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1003be

Formulation de question
de vérification, d'évaluation
D2V1004m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1004ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1004be

2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.21 Gestion
des conditions
d'apprentis-
sages

Questionnement
maftre-éléves
D2V10

Formulation de questions de
compréhension D2V1005m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1005ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1005be

Formulation de questions

de réflexion, de recherche
D2V1006m

Temps de réflexion /
Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1006ae

Temps de réflexion / Mains
levées / Réponses erronées
ou réponses refusées par le
maitre D2V1006be

Formulation de questions
de synthése D2V1007m

Temps de réflexion /
Mains levées / Réponses
accepteées, satisfaisantes
D2V1007ae

Temps de réflexion / Mains
levées / Réponses erronées
ou réponses refusées par le
maitre D2V1007be

2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.21 Gestion
des conditions
d'apprentis-
sages

Questionnement
éléves-éleves et
éléves-maitre
D2V11

Questions de clarification
D2V1101m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1101ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1101be

Questions d'ouverture, de
transfert, d'illustration, d'ap-
profondissement, générali-
sation... D2V1102m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1102ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1102be
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Questions de Contextualisa-
tion D2V1103m

Mains levées / Réponses
acceptées, satisfaisantes
D2V1103ae

Mains levées / Réponses
erronées ou réponses
refusées par le maitre
D2V1103be

Explications données par le
mafitre D2V1201m

Ajouts, reformulations par
les éléves D2V1201ae

Réactions, réponses par

5 Intervention 2.21 Gestion | Explications/ le maitre et les éleves
. . des conditions | explicitations (du D2V1201be
pédagogique... q o N . ;
- apprentis maitre) Ajouts, reformulations par
apprentissage , .
sages D2v12 Reformulation des ex- les éléves D2V1202ae
plications par le maitre Réactions, réponses par
D2V1202m le maitre et les éleves
D2V1202be
Formules d’acceptation, Manifestations de satis-
de Va|orisation’ de rejet faction, de contentement
des productions orales ou | D2V1301ae
591 Gesti Evaluation : écrites (oui, bien, bravo, Embarras, perplexité...
2. Intervention d'es coifjilt(i)c:]ns rétroactions sur | NoN, etc.) D2V1301m D2V1301be
pédagogique... d'apprentis- les productions | Régles de félicitation Manifestations de satis-
apprentissage sages orales ou écrites | (applaudissements d'un faction, de contentement
D2v13 éléve...) D2V1302m D2V1302e
. R Manifestations de satis-
Récompenses (batons de .
craie,...) D2V1303m faction, de contentement
D2V1303e
Eéﬁﬂsfomg's”a" cours Eléves réceptifs D2V1401e
) ) _ ) Eléves participatifs, actifs
Situations questions-re- D2V1402ae
ponses D2V1402m
Eleves passifs D2V1402be
o o Eleves participatifs, actifs
Situations d'application D2V1403ae
o D2V1403m : ,
Choix d'une Eléves passifs D2V1403be
2. Interven- 2.21 Gestion SI;l;fT:fan_ienf:;_ Situations de résolution de Eleves participatifs, actifs
tion pédago- | des conditions '%,issage PP orobleme D2V1404m D2V1404ae
glr(li(tezi”s.saap-e Saapezre”t's' (situation péda- Eléves passifs D2V1404ae
P & & gogique) . ) ) Eleves participatifs, actifs
D2V14 Situations de projet D2V1405ae

D2V1405m

Eléves passifs D2V1405be

Situations d'intégration des
acquis D2V1406m

Eleves participatifs, actifs,
créatifs imaginant et propo-
sant des situations variées
d'intégration des acquis de
la séance D2V1406ae

Eléves passifs D2V1406be
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Absence d'activités d'intégra-
tion des acquis D2V1407m

Non intégration des appren-
tissages et des acquis, em-
barras, perplexité des éléves
face a la non intégration des
apprentissages et des acquis
de la séance D2V1407e

Taches a faire énoncées par
le maftre et appels a I'écoute
des éléves D2V1501m

Ecoute attentive, soutenue
D2V1501ae

Distraction, dissipation
D2V1501be

Mains levées / Réponses

2 Intervention 2.21 Gest.|(.)n A Taches a.falre executges acceptées, satisfaisantes
, . des conditions | Types de taches | dans un jeu de questions-
pédagogique... | _, . , N D2V1502ae
JoDrentissage d'apprentis- D2V15 réponses entre le maitre Passivité distracti
PP & sages et les éléves D2V1502m §s§|V| g, Istraction,
dissipation D2V1502be
Engagement, concentration
Taches a faire sur exercice(s) | sur la tache D2V1503ae
d'application D2V1503m Distraction, passivité,
dissipation... D2V15003be
R o Engagement, concentration
Taches a faire par re- ] sur la tache D2V1504ae
cherche(s) documentaire(s) . : —
D2V1504m Distraction, passivité, dissi-
pation... D2V1504be
Engagement, concentration
Taches a faire sur des situa- | sur la tache D2V1505ae
tions-problémes D2V1505m | Distraction, passivité, dissi-
pation... D2V15005be
Taches & fai g Engagement, concentration
2. Intervention | 221 Gestion si?tiafizzsﬂ’riitsélgrat?;n des |0 la tache D2V1506ae
P . des conditions | Types de taches . . L
pédagogique... dapprentis- D2V15 acquis D2V1506m Distraction, passivité, dissi-
apprentissage sages pation... D2V1506be
Absence de présentation de i , )
N e .~ | Désappointement, non in-
taches a faire sur des activi- | _, ; )
té(s) d'intégration des acquis tégration des savoirs par les
éléves... D2V1507e
D2V1507m
Individuelles D2V1508ae
Indication des modalités Par petits groupes...
de réalisation de la tache D2V1508be
D2V1508m .
Collectif (toute la classe)
D2V1508ce
Attention et activité soute-
Mise en activité/ nues D2V1601ae
. 2.21 Gestion Implication des o L
2. Intervention o P Incitations et soutien a la . s
édagogique des conditions | éléves dans la concentration sur la tache Attention et activité ponc-
P ; " | d'apprentis- tache:jeu de tuelles D2V1601be
apprentissage N s D2V1601m
sages réle des éléves...

D2V16

Inattention et inactivité
D2V1601ce
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Respect du
temps d'appren-

Méme temps pour tous sur
la tdche D2V1701m

Tache exécutée dans la du-
rée impartie D2V1701ae

Demande de plus de temps
D2V1701be

Temps différencié sur la
tache D2V1702m

Variation de la durée du
temps consacrée a la tache
selon le type d'éléves -diffé-
renciation) D2V1702ae

Difficulté pour certains a
achever la tache dans la du-

rée impartie D2V1702be

2 Intervention 2.21 Gest'ic.m tissage individuel Manifestations de satisfac-
. . des conditions | pour chaque tion. de contentement
pédagogique... | , . A : '
apprentissage d'apprentis- | tache (time on Prolongement (éventuel) D2V1703ae
sages task) Facilitateur A o .
o : du temps sur la tache Impossibilité pour certains
B‘;V‘-ﬁog'que D2V1703m a exécuter la tache dans la
durée impartie méme avec
prolongement D2V1703be
Exécution de la tache malgré
le raccourcissement de la
Raccourcissement (éventuel) | durée initialement impartie
ou non respect du temps D2V1704ae
annoncé pour la tache Impossibilité d'exécuter la
D2V1704m tache suite au raccourcis-
sement de la durée initiale-
ment impartie D2V1704be
Docilité des éléves
. . D2V1801ae
Style dominateur, autori-
taire D2V1801m Bougonngm.ent,.grommel-
lement, dissipation, distrac-
tion... des éleves D2V1801be
Vivacité, participation des
Style inducteur, leadership | €/eves D2V1802ae
D2V1802m Difficultés & suivre
Domaine 2 : D2V1872be
2£22t - tS,tyI.es Animation, activité, partici-
. et stratégies PR
2.1 ; : [ [ ) ation, échanges entre les
é;;egveiznalgn pédagogiques Ztyrizgfgsonne Style Intégrateur, struc- zléves... D2V1g803ae
g regn‘?sza e (méthodes D2V18 turant, démocratique
PP & pédagogiques) D2V1803m Vacarme, chahut...

de I'enseignant

D2V180be

Style laisser-faire D2V1804m

Autonomie, participation,
échanges entre les éléves...
D2V1804ae

Déstabilisation, égarement,
anxiété D2V1804be

Confusion, vacarme...
D2V1804ce
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2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.22 - Styles

et stratégies
pédagogiques
(méthodes
pédagogiques)
de I'enseignant

Styles pédago-

giques
D2v19

Transmissif (centré sur la
matiére) D2V1901m

Concentration des éléves
D2V1901ae

Passivité, manque de suivi...
D2V1901be

Interrogatif (centré sur les
questions-réponses de type
fermé) D2V1902m

Promptitude a réagir des
éléves D2V1902ae

Rares réactions des éleves
D2V1802be

Incitatif (centrées sur les
questions-réponse ouvertes
et de recherche) D2V1903m

Animation, participation ac-
tive des éléves D2V19003ae

Décrochage, distraction de
quelques-uns D2V1903be

Associatif (centrée sur
I'activité de I'apprenant et
les processus d'apprentis-
sage...) D2V1904m

Autonomie individuelle ou
par groupe D2V1904ae

Décrochage, distraction de
qguelques-uns D2V1904be

2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.22 - Styles

et stratégies
pédagogiques
(méthodes
pédagogiques)
de I'enseignant

Stratégies et mé-
thodes pédago-
giques

D2Vv20

Exposé magistral D2V2001m

Attention soutenue des
éléves D2V2001ae

Interruptions pour de-
mandes d’explications
D2V2001be

Manque d'attention, de
concentration des éleves
D2V2001ce

Explications théoriques
D2V2002m

Attention soutenue des
éleves D2V2002ae

Interruptions pour de-
mandes d'explications
D2V2002be

Manque d'attention, de
concentration des éleves
D2V2002ce

Démonstrations D2V2003m

Participation des éleves
D2V2003a

Distraction de quelques-uns
D2V2003be

2 Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.22 - Styles

et stratégies
pédagogiques
(méthodes
pédagogiques)
de I'enseignant

Stratégies et mé-
thodes pédago-
giques

D2v20

Entrainement des éléves a
batir leurs connaissances, a
apprendre par eux-mémes
(en s'entraidant) D2V2004m

Autonomie et travail indivi-
duel D2V2004ae

Entraide, échanges, soutien
réciproque (apprentissage
par les pairs)... D2V2004be

Manque de concentration et
de participation de quelques
éléves... D2V2004ce

Questions d'évaluation
en cours d'apprentissage
D2V2005m

Nombreuses et variées
D2V2005ae

Rares D2V2005be

A la fin de chaque étape de
la séance D2V2005ce
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Seulement alafindela
séance (lecon) D2V2005de

Forte participation des
éléves a répondre aux ques-
tions D2V2005ee

Niveau varié de participa-
tion a répondre aux ques-
tions (les mémes éléves)...
D2V2006fe

2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.22 - Styles

et stratégies
pédagogiques
(méthodes
pédagogiques)
de I'enseignant

Stratégies et mé-
thodes pédago-
giques

D2V21

Stratégie interactive, ques-
tionnement par le maitre
D2V2101m

Animation, participation ac-
tive des éleves D2V2101ae

Décrochage, distraction de
quelques-uns D2V2101be

Stratégie de mise en activi-
té des éléves par le maitre
D2V2102m

Recherche et activité de tra-
vail de groupe D2V2102ae

Niveau varié des activi-
tés de travail par groupe
D2V2102be

Stratégie de remédiations
D2V2103m

Individuelle D2V2103ae

Par groupe D2V2003be

A toute la classe D2V2103ce

Immédiate D2V2103de

Différée dans le temps
D2V2103ee

2. Intervention
pédagogique...
apprentissage

2.22 - Styles

et stratéegies
pédagogiques
(méthodes
pédagogiques)
de I'enseignant

Stratégies et mé-
thodes pédago-
giques

D2v21

Stratégie de métacognition
(invitation, soutien d'ordre
meétacognitif (a la métaco-
gnition, a, la réflexion sur
les démarches personnelles
pour résoudre un probleme,
répondre a une question...)
D2V2104m

Verbalisation par I'éleve a
haute voix sur la démarche
intellectuelle adoptée pour
résoudre un probleme, faire
un exercice, répondre a des
questions... D2V2104ae

Difficulté de I'éléve a verbali-
ser sur sa démarche (intel-
lectuelle) D2V2104be

Apprentissage par pro-
bléemes D2V2105m

Implication soutenue des
éléves en cours d'apprentis-
sage D2V2005ae

Difficulté des éleves a
appliquer la consigne de
résolution de probléme
D2V2105be

Apprentissage par les pairs,
explications données par un
éléve/des éléves a d'autres
éléves D2V2106m

Fréquent entraides des
éleves entre eux en cours
d'apprentissage pendant la
séance D2V2106ae

Rare entraides des éléves
entre eux pendant 6la
séance D2V2106be

Absence d'entraide des
éléeves entre eux pendant la
séance D2V2106c¢ce
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Domaine 3 : Didactique / Aides et supports pour I'enseignement-apprentissage

Domaine 3:
Gestion didac-
tique des ap-
prentissages
et contenus

30- Episté-
mique/
Dévelop-
pement
conceptuel et
Conceptualisa-
tion

Mise en place
d'activités ou de
situations faci-
litant un haut
niveau taxono-
mique d'appren-
tissage

D3V1

Mise en situation pour
mettre en relation des
concepts [cad : construc-
tion de concepts nouveaux/
modification de concepts
anciens ; cf. déconstruction
de fausse connaissances ou
de fausses notions (le soleil
se léve...)] D3V101m

Réponses a des exercices
de réflexion faisant ressortir
la capacité d'analyse par

les éleves (pour déceler des
erreurs ou des conceptions
erronées...) D3V101ae

Réponses a des exercices de
réflexion en faisant ressortir
la capacité de synthese par
les éleves (pour résumer les
acquisitions de la séance...)
D3V101be

Domaine 3:
Gestion didac-
tique des ap-
prentissages
et contenus

30- Episté-
mique/
Dévelop-
pement
conceptuel et
Conceptualisa-
tion

Mise en place
d'activités de
conceptualisation
D3Vv2

Mise en place d'activités
réflexives sur les procédures
d'apprentissage des éléves
D3V201m

Prise de parole pour expli-
quer la démarche (réflexion)
utilisée pour la solution d'un
probléme ou la réponse a
une question... [Réflexion

a haute voix sur comment
I'éléve a-t-il procédé pour ré-
pondre a une question, faire
un probléme...] D3V201e

Domaine 3:
Gestion didac-
tique des ap-
prentissages
et contenus

30- Episté-
mique/
Dévelop-
pement
conceptuel et
Conceptualisa-
tion

Mise en place
d'activités inter-
disciplinaires
D3V3

Mise en situation d'activités
interdisciplinaires de projet
nécessitant 'utilisation de
connaissances et savoir-faire
acquis dans des contextes
différents D3V301m

Réponses a des exercices

de réflexion faisant ressor-
tir la capacité des éléves a
utiliser, mettre ensemble,
intégrer dans une nouvelle
situation des connaissances/
acquisitions de lecons déja
vues D3V301e

Domaine 3:
Gestion didac-
tique des ap-
prentissages
et contenus

30- Episté-
mique/
Dévelop-
pement
conceptuel et
Conceptualisa-
tion

Mise en place
d'activités inter-
disciplinaires
facilitant I'inté-
gration

D3V4

Mise en place d'activités
réflexives et de conceptua-
lisation/justification a haute
Voix par les éléves sur leurs
productions/réponses aux
exercices et évaluations
formatives de la séance
D3V401m

Prise de parole pour expli-
quer la démarche (réflexion)
utilisée pour mettre en-
semble dans de nouvelles
situations les connaissances
nouvellement acquises dans
des legons et des disci-
plines/matiéres différentes
D3V401e

Domaine 3:
Gestion didac-
tique des ap-
prentissages
et contenus

31 Gestion
didactique

(Etapes de la
démarche didac-
tique) / Rappel de
la séance anté-
rieure / Rappel
des prérequis
D3V5

Questions de rappel,
d'évaluation des prérequis
D3V501m

Mains levées / Réponses des
éléves (un, tous, certains...)
D3V501ae

Mains levées / Absence de

réponses, silence des éleves.
D3V501be
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Formulation des consignes
pour une activité [Nature ou
forme de la consigne :

Demandes de clarification,
d'explications... D3V601ae

(Etapes de . Consignes données dans
. la démarche -simple ) _ la confusion et non suivies,
2om.a|nz'?;. didactique) -avec complemean affectif méme aprés répétition par
'estlon idac- | 54 ection Consigne(s) de (e:x  vous savez ?lr'e, ce le maitre D3V601be
tique des ap- : . R n'est pas difficile ; c'est plus
. didactique la tache, Nature e o
prentissages ou forme de |a difficile qu'hier, etc.) . )
et contenus : -avec complément métho- | Consignes donnees dans
CD(;r:)SGIgne dologique (faites comme la | & silence établi écoutées
derniére fois ; utilisez vos ca- | et suivies par les éleves
hiers, le dictionnaire ; entre- | D3V601ce
aidez-vous ; etc.)] D3V601m
Domaine 3 : (Etapes de la Consigne de production Demandes de clarification,
Gestlon didac- 31 Gestion c!emarche didac- | D3V701m d'explications D3V701e
tique des ap- didactique tique) ] ) o 5 des de clarificati
prentissages q Objet de la Consigne d'application Iemah e§ e clarification,
et contenus consigne D3V7 D3V702m d'explications D3V702e
Crite de Ia tach Manifestation verbale ou
rltere'T' Z'a';ac Ie par l'activité de la com-
Domaine 3: (Etapes de la [;trava)ll individue préhension des critéres
Gestion didac- . démarche didac- | oval €n roupe de la tache par les éleves
. 31 Gestion . . -nature et forme de la pro-
tique des ap- R tique) Consigne : D3V801ae
rentissages didactique avec criteres duction attendue 5 des de clarificat
P & -supports a utiliser (cahiers, emandes declarl |c,aju<')n
et contenus D3V8 ardoises...) par les éléves, de précision
_etc.] D3V801m surAIes cr\|ter'es donnés pour
la téche a faire D3V801be
Absence de difficultés a
. de suivre la séance (de la legon)
5 e 3 Ej,tapes h N d?d [rares questions de com-
GOT_a'nz,d' t.emaré ed : ?C' préhension posées par les
estON dIfac | 31 Gestion |qug) raduation’| Njiveau de difficulté simple / | éléeves] D3V901ae
tique des ap- | o ctique du niveau de Niveau progressif D3V901m | Difficulté a suivre la sé
prentissages q difficulté didac- 'veau prog ' II llcu tea suwt:e aseance
et contenus tique (Ia e?"”) [nom Feuses
D3V9 questions de compréhen-
sion posées par les éleves]
D3V901be
Mise en place d'une si-
tuation-probleme pour
construire de nouveaux Participation, engagement
savoirs : Phase de recherche | actif / Découverte de nou-
de confrontation (indivi- veaux savoirs D3V1001e
duelle, par groupes, collec-
(Etapes de la .
tive) D3V1001m
Domaine 3: démarche didac- ) - : - —
Gestion didac- . tique) Résolution -thase de presentation des | Interrogation, designa-
tique des ap- 31 Gestion de problémes résultats/productions des | tion de plusieurs éleves
didactique éléves D3V1002m D3V1002e

prentissages
et contenus

(par un éleve ou
par la classe)
D3V10

-Phase de confrontation des
productions D3V1003m

Participation, discussion
entre les éléves D3V1003e

-Phase d'exploitation des
productions des éléves
D3V1004m

Exemples proposés par les
éléves D3V1004e

-Phase de synthése D3V1005m

Résumeé, synthese par les
éléves D3V1005e
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Autres dont climat
D3V1006m

Confusion, bavardage...
D3V1006ae

Calme... D3V1006be

(Etapes de la

Domaine 3: démarche did
Gestion didac- . emarche didacs L . | Absence de demandes
. 31 Gestion tique) Supervision/guidage/appui . L
tique des ap- : . , . N d'aide, d'assistance...
: didactique Résolution de du maitre D3V1101m
prentissages ble D3V1101be
et contenus problemes
D3V11
Utilisation du tableau i
D3V1201m Envois au tableau D3V1201e
. . (Etapes de la ... i
Dom.ame 3 : démarche didac- Utilisation de documents Livres (manuels)...
Gestlon didac- 31 Gestion tique) Recours § | P3V1202m D3V1202e
tique des ap- : . . . S . .
prentissages didactique des aides didac- | Utilisation d'aides visuelles | Images (dans le livre)...
et contenus gC;L\JIisz D3V1203m D3V1203e
Utilisation de matériel didac- | Cahiers, ardoises...
tique varié D3V1204m D3V1204e
Domaine 3 : (Etapes de la Correction immédiate de Correction de son erreur par
Gestion didac- 31 Gestion démarche didac- | l'erreur D3V1301m I'éléve lui-méme D3V1301e
. i . .
tique des ap- didacti tique) Gestion de . e , Correction de I'erreur d'un
; ldactique I Correction différée de I'er- s Lo
prentissages erreur D3V1302 éléve par les autres éleves
et contenus D3V13 reur m D3V1302e
Demandes d'appui, de sou-
. ) (Etapes de la tien au maitre D3V1401ae
Domaine 3 : . .
Gestion didac- démarche di- Aux autres éléves
tique des ap- 31 Gestion dactique) Aides | Appuis, soutiens et pistes du D3V1401be
que | P didactique individualisées maitre D3V1401m
prentissages L
ot COntenus aux éleves Absence de demande

D3Vv14 d'appui et de soutien
D3V1401ce
Exercices en fonction
de groupes de besoins

Domaine 3 - (E,tapes de Ie? D3V1501be
Gestion didac- démarche didac- Exercices en fonction
tique des an.- 31 Gestion tique) Traitement | Taches : Exercices différen- de eroupes hétérosane
que P didactique différencié des ciés D3V1501m group 8
prentissages . D3V1501ce
apprentissages
et contenus ; )

D3V15 Appui, apprentissage par
les pairs, tutorat entre les
éleves D3V1501de

(Etapes de la Synthese par le maitre des | Synthése par les éléves (et

démarche didac- | nouveaux savoirs acquis le maitre) des nouveaux

Domaine 3: tique) Structura- | D3V1601m savoirs acquis D3V1601e
Ses'zodne;j|:ac— 31 Gestion ?ggsdis asc‘?nwilg-s Résumé par les éléves Résumé par les éléves (et le
que Aes ap~ | idactique 'ons, OU SIMPIES | h3y1602m maitre) D3V1602e
prentissages répétitions
: i Prise en compte des apports
et contenus :jnnemon}ques dels &loves papr le maTtrpep Apports des éléves utilisés
€S acquis ar les éléves D3V1603e
D3V16 D3V1603m P
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Fixation des acquis (traces
écrites) [au tableau]
D3V1604m

Fixation des acquis par les
éléves au tableau, dans les
cahiers D3V1604e

Apports complémentaires
du maitre D3V1605m

Utilisation des apports com-
plémentaires du maitre par
les éleves D3V1605e

Simples activités de répé-
tition, simples activités de
mémorisation (le maitre
fait simplement répéter les
éléves sans les stimuler a
rechercher d'autres possibi-
lités...) D3V1606m

Répétitions simples par les
éléeves ; simples activités de
restitution, de mémorisation
sans modification D3V1606e

Proposition/présentation
de variété des situations
de réinvestissement et de

Proposition/présentation
de variété des situations
de réinvestissement et de
transfert (proposées par le
maitre) D3V170Tm

Domaine 3 : (Etapes de la transfert (proposées par le | Proposition/présentation de
Gestion didac- 31 Gesti démarche didac- | maitre) D3V1701m variété des situations de ré-
. estion . . . : .
tique des ap- didactiaue tique) Réinvestis- investissement et de trans-
prentissages 9 sement, transfert fert par les éléves D3V1701e
et contenus D3V17 Proposition, de présentation
Absence totale de proposi- position, de presf I
. . de variété des situations
tion, absence de présenta- L .
. . . i, de réinvestissement et de
tion de situation de réinves- /s
. transfert par les éléves en
tissement ou de transfert de Fabsence de proposition de
la part du maitre D3V1702m N
P la part du maitre D3V1702e
Simples activités de répé-
tition, simples activités de Répétitions simples par les
meémorisation (le maitre éleves ; simples activités de
fait simplement répéter les | restitution, de mémorisation
éléves sans les stimuler a sans modification
rechercher d'autres possibi- | D3V1703e
lités...) D3V1703m
. Manifestation de la percep-
Domaine 3: (Etapes de la tion par les éléves de I'utilité
Gestiondidac- | 5, ~ .0 démarche didac- | |ndication de I'utilité et va- | des acquis avec de leurs
tique des ap- didactique tique) Reinvestis- | |orisation des acquis a l'aide | exemples et des illustra-

prentissages
et contenus

sement, transfert
D3V17

d'exemples et d'illustrations
D3V1705m

tions qui leur sont propres...
(tirés de vécus, de leurs
expériences personnelles)
D3V1705e

Contextualisation de l'utilisa-
tion des acquis par le maitre
avec des applications dans
la vie quotidienne, le milieu
immédiat... D3V1706m

Contextualisation par les
éleves de l'utilisation des
acquis avec des applica-
tions dans la vie quoti-
dienne, le milieu immeédiat...
D3V1706e
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(Etapes de la

Questions, exercice d'éva-
luation formative écrite (sur
ardoise, dans les cahiers...
D3V1801m

Réponses écrites d'évalua-
tion formative D3V1801e

Questions, exercices d'éva-
luation formative orale

Réponses orales d'évalua-
tion formative D3V1802e

et contenus

D3V2001m

Domaine 3: démarche didac- | D3V1802m
Gestion didac- 31 Gestion tique) Régulation | Questions, exercices d’éva- | Réponses individuelles a
tique des ap- didactique et autoévaluation | luation formative indivi- des exercices d'évaluation
prentissages 9 des apprentis- duelle D3V1803m formative D3V1803e
et contenus sages RépON rer
D3V18 Questions, exercices d'éva- 'e,p‘o >€5 par groupe
. . d'éléves a des exercices
luation formative de groupe | . . .
déloves D3V1804m d’évaluation formative
D3V1804e
Questions, exercices d'éva- | Réponses collective a des
luation formative de toute la | exercices d'évaluation for-
classe D3V1805m mative D3V1805e
Régulation des apprentis- Demandes de clarification
sages tout au long de I'activi- | de la part des éléves tout au
té D3V1806m long de l'activité D3V1806e
i 2 I , . . .
CorA15|gnes do’nnees, parie Autoreégulation (bilan/ajus-
maitre pour l'autorégula- .

. . . tement) des apprentissages
tion (bilans/ajustement) des s -
apprentissages en cours par les éléves en cours d'ac-

(Etapes de Ia d'activité D3V1807m tivite D3V1807e
Domaine 3: démarche didac- | Consignes données par le , . )
. . . , . . , . Régulation des apprentis-
Gestion didac- . tique) Régulation | maitre pour la régulation s . '
. 31 Gestion , ) . N ) sages par les éleves a la fin
tique des ap- . . et autoévaluation | des apprentissages a la fin L
) didactique . B de l'activité D3V1808e
prentissages des apprentis- de l'activité D3V1808m
et contenus sages Consignes données par le I -
D3V18 N . . Utilisation par les éléves
maitre pour la régulation B N . .
. d’outils mis a leur disposi-
des apprentissages avec . , .

L s 2 ) tion pour la régulation des
I'aide d’'outils mis a disposi- apprentissages D3V1809e
tion D3V1809m PP &

Consignes données par le
- , . Recours, appels aux autres
maitre pour la régulation s , :
des apprentissages avec éléeves pour la régulation des
. . rentissages D3V18010e
I'aide des pairs D3V18010m app I5sag
(Etapes de la
) démarche didac-
Domaine 3: . . . Lis
: ; tique) Mise en . . Description par les éléves
Gestion didac- . B Consignes, exercices, ques- .
. 31 Gestion place d'activités . ) L des démarches et pro-
tique des ap- : . . o tions d'auto-explication de la | ~, N .
rentissages didactique métacognitives démarche D3V1901m cédures qu'ils utilisent
P & et facilitateurs D3V1901e
et contenus , .
métacognitifs
D3V19
) Choix simple du vocabulaire
Domaine 3: ) ) , .
. ; . Niveau de langue | en francais, et adapte au Expression correcte des
Gestion didac- | 32- Niveau , . . , s .
. o d’enseignement/ | niveau de développement, | éléves en francais dans la
tique des ap- | ajusté de lan- : . : ) .
rentissages Joe en francais de compréhension et de langue d’enseignement/en
P & 838 D3V20 scolarisation des éléves francais D3V2001e
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Registre et niveau de Prononciation et élocu-
langue corrects en frangais | tion correctes des éléves
D3V2002m D3V2002e
Expression et intonation en | Stimulation des éléves
francais D3V2003m D3V2003e

Correction des erreurs de
langue et de prononciation
D3VvV2004m

Utilisation d'une langue Expression courante en

nationale systématiquement | langue nationale en classe
(de maniere abusive) pour (avec explications données
donner des explications a d'autres éleves dans une

Reprise, corrigé par les
éléves D3V2004e

Dom.ame 3 : ] Recours/renfor- dans D3V2101m langue nationale) D3V2101e

Gestion didac- | 32- Niveau cements par les c - =

tique des ap- | ajusté de lan- | langues natio- ntrainement Tt € erts

prentissages | gage nales Utilisation rare, ponctuelle Zzl;téelré]s:zs(zg:wrtrz r:ua;gréeisi

et contenus D3Vv21 d’'une langue nationale pour . . .

o primer en francais ; appui

donner des explications onctuel de la comoréhen-
D3V2102m P P

sion en langues nationales
D3V2102e

ANNEXE 2 ]
- SOMMAIRE DES MOTS-CLES

1. OTPM : ORGANISATION TRAVAIL
PEDAGOGIQUE DU MAITRE

0. AUTRES 0. Inclusion
- Cl6ture Un moment d'inclusion : personne ou
- Détente autre moment qui ne font pas partie de
Chant, récitation ou autres la séance
- Mise en place 0. Introduction
Mise en place dans la cours de l€cole Introduction
- Mise en place mat didac 0.Jeu deréle
Mise en place du matériel didactque Un éléeve remplace la maitresse
- MLL 1. Mise en situation
Des mots de la langue locale utilisés 2. Question fermée
- Rappel Ordre 3. Question ouverte
Rappel a l'ordre 4. Accompagnement
- Retour 5. Evaluation
Les éleves retournent en classe 6. BS
- Rgment Brainstorming
Rangement du matériel didactique 7. EBS
Exploitation BS
8. MDI

Mateériel didactique inédit
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2. OTPE : ORGANISATION DU TRAVAIL 03. RQFO
PEDAGOGIQUE DES ELEVES Reformulation a une Question
1.TCC Fermée ou Ouverte
Travail Collectif Classe : le maitre 04. REQFO

sadresse au collectif, a tous les éléeves
qui répondent a ses demandes

Réponse erronnée a une question
fermée ou ouverte

2. TCC _S-C 05. EA
Travail Collectif Classe avec des Exercice dApplication
Sous-Classes : Le maitre sadresse 06.RF
au collectif, a tous les éléves d'un des Répetition, Fixation
groupe (sous-classe) qui répondent ¢ 07.RI
ses demandes Recherche Individuelle
3. TCC_LEM 08. PIO
Travail Collectif Classe avec Un Eléve Production Individuelle Orale
qui remplace le Maitre : le maitre (ici un 09. PGE
Eléve) sadresse au collectif, d tous les Production Ecrite par groupe
éleves qui répondent a ses demandes 10. PIE
4. TEI Production Individuelle Ecrite
Travail Eléve Individuel : les éléves 11.7P
travail individuellement sous la Travail Pratique
suoervision du maitre 12. COR
5.TEG Correction
13. META

Travail Eléves Groupes : les éleves
travaillent en groupe sous la
supervision du maitre

3. OTDM : ORGANISATION DU TRAVAIL
DIDACTIQUE DU MAITRE

1. Application

2. Recherche

3. Fixation

4. Structuration

5. Remédiation

6. Institutionnaalisation

4. SARC : SAVOIR A RECONSTRUIRE OU

A CONSTRUIRE 2.

1. SAR

Savoir a reconstruire
2. SAC

Savoir a construire

5. MPSE : MODE DE PRODUCTION DU

3.

4.

Métacognition

14. Rappel

Réponse a la vérification : le savoir
construit dans la lecon précédente est
compris ou pas

15. Vérification

Réponse a la verification : si le savoir
construit précédemment (dans la
méme lecob) est compris ou non

6. LECTURE
1.

SE

Lecture silencieuse par les éléves
HVM

Lecture a haute voix par le Maitre
HVE

Lecture a haute voix par un éleve
IM

Intervention du Maitre pour rectifier

SAVOIR DES ELEVES 7. COMPREHENSION

01. RAQF 1.

Réponse Attendue a une question
fermée

02. RAQO 2.

Réponse Attendue Question Ouverte

QM-RE

Question du Maitre et réponse dun
éleve

QE-RM

Question d'un éleve et réponse du
Maitre
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ANNEXE 3

COMITE DE COORDINATION

SCIENTIFIQUE (CCS):

- Marguerite Altet, Université de Nantes
(France)

- Afsata Paré-Kaboré, Université de
Koudougou (Burkina Faso)

- Hamidou Nacuzon Sall, Université Cheikh
Anta Diop de Dakar (Sénégal)

COMITE DE SUIVI-EVALUATION (CSE)

- Aka Adou, Université Félix Houphouét
Boigny (Cote d'lvoire)

- Michel Develay, Université de Lyon 2
(France)

- Jacques Wallet, Université de Rouen
(France)

COMITE DE COORDINATION

OPERATIONNEL (CCO)

- Issa Boro, AUF, responsable du
Campus numérique Francophone de
Ouagadougou (Burkina Faso)

- Juliette Kaboré, Ministere de I'éducation
nationale et de l'alphabétisation - DGRIEF
(Burkina Faso)

- Pierre-Jean Loiret, AUF - Paris,
coordinateur général (France)

- Félix Valléan, Coordinateur pour
I'Université de Koudougou (Burkina Faso)

SUIVI POUR LE COMPTE DES

PARTENAIRES TECHNIQUES ET

FINANCIERS

- Valérie Tehio, Agence Francaise de
Développement (France)

- Aglaia Zafeirakou, Partenariat Mondial
pour I'Education (Ftats-Unis)

ENSEIGNANTS-CHERCHEURS DE
L'UNIVERSITE DE KOUDOUGOU
- Missa Marius Barro

- Joseph Lompo Dougoudia

- Issa Abdou Moumoula
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ORGANIGRAMME DU PROGRAMME
DE RECHERCHE OPERA

(PAR ORDRE ALPHABETIQUE)

- Abdoulaye Ouédraogo

- Innocents Ouédraogo (adjoint au
coordonnateur local)

- Marie-Laure Sougoti

- Tindaogo Félix Valléan (coordonnateur local)

- ainsi que Alain Sissao (Centre national de
recherche scientifique et technologique)

INSPECTEURS (IEPD), FORMATEURS

A L'ENS DE KOUDOUGOU (CERTAINS

MEMBRES DU LAPAME)

- Laétitia Douamba

- Alphonse Nagnon
(adjoint au coordonnateur local)

- Etienne Ouédraogo

- Dominique Sanou

- Ali Sawadogo

- Simon Pierre Tibiri

- Bernadette Yaméogo/Nana

- Michel Sotisse Yaméogo

- Victor Yaméogo

- Martine Zongo/Yaméogo

- ainsi que Abdouramane Karim Séré
(ingénieur, MENA)

FORMATEURS ET EQUIPE DE SOUTIEN,

POUR LE TRAITEMENT ET L'’ANALYSE

DES DONNEES, A LA CHAIRE UNESCO

EN SCIENCES DE L'EDUCATION (CUSE)

DE L'UNIVERSITE CHEICK ANTA DIOP DE

DAKAR (SENEGAL)

- Bakary Diarra, maitre assistant

- Bamba Déthialaw Dieng, docteur,
assistant

- Danty Patrick Diompy, doctorant

- Salimata Faye/Diop, assistante

- Augustin Kalamo, doctorant

- Lamine Kébé, ingénieur

- Bibiane Manga, documentaliste

- Baye Daraw N'Diaye, maitre assistant

- Mouhamadoune Seck, maitre de assistant

- Mbaye Séne, maitre assistant

- Daouda Seydi, ingénieur



- |
OPERA 7/ ANNEXE

UNE CINQUANTAINE D’ETUDIANTS ENQUETEURS ont réalisé les observations de classe,
principalement issus des filiéres sciences de I'éducation ou psychologie et sociologie (39 de
I'Université de Koudougou, 11 de I'Université de Ouagadougou).

BAGNABA Hubert KANKO Kégnabié RAMDE Eunoc
BAGNAMA Donatien KARFO Thierry SANDWIDI Joél
BAGNAMA Saturin KIENOU Micheline SANFO Idrissa
BAKOUAN Saiba KOUTOU Yvonne SANQU Pierre Noel
BARRO Adjaratou MADIEGA Esdras SAWADOGO A. Aziz
BARRY Fatimata MANDO Djibril SORE Zakaria

BIRBA M. Adele NACOULMA Léontine SOUGUE Oboussa
BONKOUGOU Hélene NAGNON Ibn Victor SOULI Ismaél
BONKOUGOU Joachim NAGRINA K. Bienvenue TAMINI Mibara
DEMBELE Abou NAMOANO Songaba TRAORE Aicha
DIABOUGA Djifambedo NANEMA Roland YABRE Karim
DRABO G. Moumouni NEBIE Bapian YAGO Abdoul Karim
GNESSI Soumaila OUEDRAOGO Félix YAGO Iphigénie Aidara
IDOGO Sandrine OUEDRAOGO Ismaél ZONGO Adama
KABORE Berthe OUEDRAOGO Saidou ZONGO Florence
KABORE CASIMIR OUEDRAOGO T Abel ZONGOYY.Y. Sandra
KANDO T. Nicole PACMOGDA Pascaline
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