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RESUME

La formation continue des enseignants notammenix cgu premier cycle de
'enseignement fondamental est a I'épicentre desstipns éducatives qui se posent au
Mali. En effet, les mesures d’ajustement macro-éoogue des années 1980 ont
conduit a cette époque le pays a la fermeture ddse®de formation d’enseignants et a
la mise a la retraite anticipée des enseignantpliessexpérimentés. Une décennie plus
tard, la communauté internationale réunie a Jonpremait position pour I'Education

pour tous (EPT).

La poursuite de cet objectif a nécessité la miseeemre de stratégies alternatives dont
'ouverture de I'enseignement a l'initiative privé communautaire et le recours aux
enseignants contractuels, dans le cadre du Progead@cennal de développement de
I'éducation (PRODEC).

Les enseignants contractuels sont théoriqguementigg@més sans emploi de divers
profils de formation. Mais, on y rencontre aussk d#escolarisés précoces sans
gualification. lls suivent une formation professietie de 30 a 45 jours avant d'étre
versés dans I'enseignement. S’ils présentent Iaggnd’étre moins colteux que les

enseignants professionnels, ils sont aussi moersformés.

La multiplication des types d’écoles (publiquesivées, communautaires, écoles de
base, écoles du village, etc.) induite d’une pmpliéi d’ouverture de I'enseignement a
linitiative privée et communautaire conjuguée anfjagement massif de personnel
enseignant disposant de qualifications et de coenpét variables de fait, et le plus
souvent trés faibles, a sans doute, permis undéaatién du rythme des scolarisations
au Mali. Cependant, ces mesures auront conduit ea déprofessionnalisation des
enseignants et a la segmentation des statuts dwrpel enseignant, avec comme
corollaire une exigence peu élevée a I'égard dpiddité des situations d’enseignement-

apprentissage.

En vue de répondre a cette problématique, le Mirestde I'éducation nationale a
élaboré et fait adopter en 2003 une politique dendédion initiale et continue des
enseignants. Cette politique concoit la formatiatistance et I'intégration des TIC dans
'éducation comme des alternatives a la professitisation des enseignants dans un

délai relativement court et a moindre colt. AiEns le cadre de divers partenariats,



des expériences ont été mises en chantier au p#itutionnel : le programme de
Formation interactive des enseignants par la rédigR) avec I'appui de I'USAID en

2004 et le projet Cyber Edu en 2006 issu d’'un atderpartenariat entre la CNUCED,
le Canton de Genéve et le Ministére de la commtinit&t des nouvelles technologies

(MCNT) agissant au nom du gouvernement du Mali.

Le programme FIER s’est positionné par rapportusage de la radio dans la formation
des enseignants du primaire et du personnel cliardgur encadrement et I'intégration
des TIC dans le perfectionnement des professestgraag la formation initiale des
enseignants en IFM, en vue d'offrir a ceux-ci dgpartunités d’auto-formation par
l'utilisation des TIC, a linstar du projet Cyberd& qui a, lui aussi, choisi de
promouvoir les TIC et la pédagogie numeérique damsfdrmation continue des

enseignants et des formateurs.

Ces projets ont, sans doute, enregistré des réssdiéas la poursuite de ces objectifs,
méme si cela reste discutable notamment, en ceotgierne I'intégration des TIC et de
la pédagogique numérique dans les pratiques profesdles des enseignanEn effet,
'analyse montre que ces expérimentations n'ontgdé@ssans difficultés, des difficultés
qui ont entaché les résultats susceptibles d’étteints. Parmi ces nombreuses
difficultés qui ont entravé I'opérationnalisatioa tun ou autre de ces projets, I'étude a
pointé du doigt la qualité des équipements, la vatibn des acteurs bénéficiaires et
leur implication effective, conséquence d’une visipolitique mal définie et d'un
niveau de préparation qui n'a pas suffisamment teampte des réalités socio-
economiques du terrain du double point de vue d@ecHitecture technique et

pédagogique des dispositifs.

D'ou le fossé qui sépare les discours et prisepaigtion politique en faveur de

l'insertion du pays dans la société de I'informatiet dans I'’économie du savoir dont
I'école devrait étre le creuset et I'intégrationate vision dans les politiques et plans
de développement en général et, en particulier tmm®veloppement du secteur de

I'’éducation et de la formation.

Sans la définition d’une vision politique suffisammb claire et cohérente, I'dge d’or de
la Formation a distance (FAD) et des Technologies I'thformation et de la

communication pour I'éducation (TICE) au Mali n’egas pour demain. C'est la



premiere et la principale contribution de cettehezche ; la seconde n’étant vraiment
pas une, d’autant qu'il s'agit d’'un lieu communatél a I'importation de toutes
initiatives et actions de développement, sans patijue celles-ci soient enclines a
impulser une véritable dynamique de développeniemtprincipale raison, comme |l
apparait dans I'analyse des dispositifs dont igessstion ici, tient au fait que la rigueur
scientifique qui sied a I'implantation et a la mee ceuvre de ce type d’'innovation n’est
pas le plus souvent observée dans ses princigismstses conditionnalités. Cela pose la
nécessité de repenser la coopération scientifiqué-Sud dans le sens d’'une véritable
implication intellectuelle et financiére du paysseeptible de faire tache d’huile et

permettant I'atteinte des objectifs de développdraed’autonomisation.



ABSTRACT

The training of teachers, particularly those of fingt cycle of basic education is at the
epicenter of educational issues that arise in Matleed, measures of macroeconomic
adjustment in the 1980s led the country at thag tionthe closure of schools and teacher
training to early retirement of most experiencedcters. A decade later, the

international community took a stand Jomtien Edoadbr All (EFA).

The pursuit of this objective has required the enpéntation of alternative strategies
including the opening of education to private amdhmunity and the use of contract

teachers, under the Ten-Year Programme of Developaid&ducation (PRODEC).

Contract teachers are theoretically unemployed ugis of various training profiles.

But there is also meeting with school leavers withqualifications. They receive

training from 30 to 45 days before being poured ietucation. If they have the

advantage of being less expensive than professieaghers, they are also less well
trained.

The proliferation of types of schools (public, @ig, community, basic schools, village
schools, etc...) Induced a policy of opening upcation to private and community
combined with the massive teaching staff with digations and skills is variable, and
most often very low, has undoubtedly helped acatdethe pace of enrollment in Mali.
However, these measures have led to a de-profediziation of teachers and the
segmentation status of teachers, with the resulangrequirement with respect to the

quality of teaching-learning situations.

To address this problem, the Ministry of Educati@s developed and adopted in 2003
a policy of initial and continuing training of tdsears. This policy develops distance
learning and ICT integration in education as aléues to the professionalization of
teachers in a relatively short time and at lowestc®hus, through various partnerships,
experiments have been initiated at the institutideael: the program of training
teachers through Interactive Radio (FIER) with sarpfrom USAID in 2004 and the
project in 2006 from Cyber Edu a partnership agexgnbetween UNCTAD, the



Canton of Geneva and the Ministry of Communicagod New Technologies (MCNT)

acting on behalf of the Government of Mali.

The FIER program has positioned relative to theafsadio in the training of primary
teachers and their coaching staff and the integradf ICT in the faculty development
offering training to teachers in MFI to offer thespportunities for self-training through
the use of ICT, as the project Cyber_Edu who has ahosen to promote ICT and
digital pedagogy in the training of teachers amaihers.

These projects have undoubtedly saved the resutteipursuit of these goals, but if it
remains questionable particularly as regards IG&giation and digital teaching and
learning in the professional practices of teachkeideed, the analysis shows that these
experiments have not been without difficultiesfidifities that have marred the results
to be achieved. Among the many difficulties thatdhaampered the operationalization
of one or other of these projects, the study pdirite the quality of the equipment,
motivation of players and their effective involvem@f beneficiaries, due to a poorly
defined political vision and level of preparatidrat has not taken sufficient account of
the socio-economic field from the point of view tife technical architecture and

educational devices.

Hence the gap between rhetoric and political stnice favor of the country’s
integration into the information society and knogge economy in which the school
should be the crucible and the integration of théson into policies and development

plans in general and particularly in the developnuérsector education and training.

Without the definition of a political vision suffently clear and coherent, the golden
age of the Distance Education (ADF) and the Infdroma Technology and
Communication for Education (ICTE) in Mali is nairftomorrow. The first and main
contribution of this research, the second beindlyraaot, especially since it is a
commonplace on the importation of all initiativasdadevelopment activities, without
however, that they are likely to spur a real momentof development. The main
reason, as it appears in the analysis of the devimntioned here, is that scientific rigor
befitting the establishment and implementationuafhsinnovation is not the most often
observed in its principles and its conditionalitidis raises the need to rethink the

North-South scientific cooperation in the directioha true intellectual and financial



involvement of countries likely to spread, and tee tgoals of development and

empowerment.
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ACCT : Agence de Coopération Culturelle et Technique
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CARENAD : Centre d’application, d’études et de ressoueceapprentissage a
distance
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CIVIIC : Centre interdisciplinaire sur les valeurs, [&eis, les identités et les

compétences

CLIC : Centres locaux d’information et de communication
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CMC : Centres multimédias communautaires

CNE : Centre national de I'’éducation/ Comité natiaialvaluation
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CNTEMAD : Centre National de Télé-enseignement
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CNUCED : Conférence des Nations Unies pour le Commertz[@éveloppement

CONFEMEN : Conférence des Ministres de I'Education des gaygouvernements

ayant en commun l'usage du francais

COSELEARN : Coopération Suisse en e-learning

CP : conseiller pédagogique

CPR : Centres pédagogiques régionaux
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DEF : Dipléme d’études fondamentales

DEUG : dipléme d’études universitaires générales

DGEFP Délégation générale a I'emploi et a la formatioofgssionnelle

DNE : Direction nationale de I'Energie



DNEB : Direction national de I'éducation de base

DVD : Digital versatile disc

EAD : Enseignement a distance

EAD/AL : Enseignement a distance et apprentissage libre

EAO : Enseignement assisté par ordinateur

EBAD : Ecole de bibliothécaires, d’archivistes et doeuamlistes

EDC : Education Development Center

EDM : Energie du Mali

EFEP : Ecole de formation des éducateurs préscolaires

EIAH : Environnement Informatique pour I’Apprentissafgigmain

EIAO : Environnements Interactifs d’Apprentissage awelinateur

E-learning: electronic learning

ENA: Ecole Nationale d’Administration

ENSEC : Ecoles normales secondaires

ENI : Ecole Nationale d’Ingénieur

ENSUP: Ecole Normale Supérieure

ENT : Environnements numérigues de TravBBpaces Numériques de Travail

EPA : Etablissement public a caractere administratif

EPT : Education pour tous

FAD : Formation a distance
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FAST : Faculté des Sciences et Techniques

FCM : Formation continue des maitres

FETEMA : Fédération des télécentres communautaires du Mal

FIER : Formation interactive des enseignants par leorad

FIPF : Fondation pour I'innovation politique de France

FLASH : Faculté de Lettres, Langues, Arts et Sciencenaiines

FMI : Fonds monétaire international

FMPOS : Faculté de Médicine, de Pharmacie et d’Odonton@tologie

FOAD : Formation ouverte et a distance
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Gll : Global Information Infrastructure

GSM: Global system for mobil
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IFM : Institut de formation des maitres
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INA : Institut national des arts
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INRP : Institut national de la recherche pédagogique

INS : Institut national des sports

IP : Internet protocol

IPEG : Instituts pédagogiques d'enseignement général

IPN : Institut Pédagogique National

IPNETP : Institut Pédagogique National de 'Enseignemieethnique et Professionnel
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MCNT : Ministére de la communication et des nouvekehinologies

MEN : Ministére de I'éducation nationale

META : Matiere, Environnement, temps, Apprentissage
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MIEL : Master international en e-learning

MINT : Mission de I'iInformatique et des Nouvelles Teclogies

NEPAD : Nouveau partenariat pour le développement dizitjde

NT : Nouvelles technologies

NTE : Nouvelles technologies éducatives

NTIC : Nouvelles technologie de l'information et decammunication

NIl : National Information Infrastructure

OCDE : Organisation pour la coopération et le dévelopg® économique

OMD : Obijectifs du millénaire pour le développement

ONG : Organisation non gouvernementale
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ORSTOM : Institut Francais de Recherches Scientifiques f@Développement en
Coopération
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PCK Pedagogical content knowledge

PEF : Professeurs d’enseignement fondamental

PETV : Programme d’enseignement télévisuel
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PIB : Produit intérieur brut

PISE : Programme d’investissement sectoriel de I'édanat

PTF : Partenaires techniques et financiers

RAFT : Réseau en Afrique francophone de télémédecine

RCFM : Régie des chemins de fer du Mali
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RESAFAD : Réseau Africain de Formation a Distance
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des technologies de I'information et de la commaitan

RESEN : Rapport d’état de systeme éducatif national

RIO : Reusable information object

SARPE : Stratégie alternative de formation du persoenskignant

SMS : Short message service

SMSI : Sommet Mondial de la Société de I'Information

SNA: SchoolNet Africa

SPSS Statiscal package for social science
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SPU: scolarisation primaire universelle

SOTELMA : Société des télécommunications du Mali

TECSULT-EDUPLUS : Bureau d’études canadien agissant comme agence
d’exécution pour 'ACDI

TEFCA : Technologie de formation et d’apprentissageitéude I'université de
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TIC : Technologie de I'information et de la communicat

TICE : Technologie de I'information et de la communigatpour I'éducation
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UNESCO : Organisation des Nations unies pour I'éducagibla culture
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URL: Uniform ressource locator

USAID: United States Agency International for Developimen

UVA : Université virtuelle africaine

UVF : Université virtuelle francophone

VSAT: Very small aperture terminal

WAP: Wireless application protocol

WWW : World Wide Web
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INTRODUCTION GENERALE

La formation des enseighants et la qualité de detteation est un enjeu majeur du
développement du systéeme éducatif malien. En effittest urgent pour le Mali de
scolariser davantage d’enfants, il s’agira de leefdans une école ou ils apprennent
effectivement. Le pari de la scolarisation univébeseonsiste a relever ce double défi a
la fois quantitatif et qualitatif. L’'objectif du pgramme d’Education pour tous (EPT)
n'est pas la réalisation d’'un taux de scolarisati@n100%, mais, la constitution du
capital humain pour juguler I'analphabétisme da6il5.

Cependant, comment garantir une éducation de hassserer la réussite de tous dans

un contexte démographique en perpétuel évolutieet, des ressources limitées ?

Profitant de I'engagement de la communauté intemnake en faveur de 'EPT, des
suites de la Conférence de Jomtien (1990), réasfeab Dakar en 2000, le Mali, a
l'instar de la plupart des pays d’Afrique subsatramnie a initié diverses mesures tendant
a répondre a ce nouveau défi : recours aux ensggynan fonctionnaires, ouverture de
'enseignement a linitiative privée et communardaietc. Toutefois, ces mesures ont
été prises dans un contexte d’ajustement macroeéuigoe, donc dans un contexte

social et économique sous tension.

Rappelons qu'au cours de la décennie 1980-199Male a été conduit a passer des
accords de préts avec le Fonds monétaire intenat{®&MI). Ces accords autorisaient
le FMI a définir la politique macroéconomique duygaafin qu’il demeure

économiquement stable. Or, les politigues éconoesicqdu FMI ont, en général, un
caractére drastique et restrictif, ne tenant pasipte des secteurs sociaux dont

I'’éducation.

En effet, une des premieres restrictions contedaas les accords de préts signés avec
le Mali concernait la limite spécifique de plafonment de la masse salariale du secteur
public. Le systéme éducatif en a payé le plus ladbdit par la fermeture des écoles de

formation de maitres et la mise a la retraite gréie des enseignants les mieux formés,

du moins les plus expérimenteés.
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Dans le méme temps, 1™ Projet éducation ceuvrait & accroitre la capacitécdeil
des écoles par la réhabilitation et la constructiennouvelles salles de classes. La
conséquence fut une explosion de la populationageoklors que les écoles et les
classes manquaient d’enseignants. Pour faire faceti@ nouvelle situation, une
politique de recrutement de personnel enseignaté anitiee, dénommeée, Stratégie
alternative de recrutement du personnel enseighd®ARPE). Il s’agit d’une politique
de recrutement et d'utilisation sous contrat débdiygs sans emploi de divers profils de
formation. Avant d’étre versé dans I'enseignemesg nouveaux types d’enseignants
subissaient une courte formation pédagogique dodutée est variable, généralement

de 30 a 45 jours, ramenée récemment a 3 et 6 mois.

A l'époque, cette stratégie a pu constituer uneutgwi palliative a la pénurie
d’enseignants. Elle a, entre autres, permis I'assemnent de la population scolaire et
contribué a lalléegement du taux de chdomage dedomligs en quéte d’emploi.
Toutefois, ne tarda-t-elle pas a se révéler, cordtaet e maillon faible» du systeme
educatif, en termes de qualité des acquis scoldtresffet, si ces nouveaux enseignants
sont globalement moins colteux que les enseignaptefessionnels, ils sont aussi
moins bien formés. Par ailleurs, 'offre étant esta de la demande, on ne tarda pas a
recourir aux non dipldmés, voire aux déscolarisgqres, sachant a peine lire et

écrire.

Par ailleurs, les réformes significatives entregwiglans le cadre du Programme
Décennal de développement de I'éducation (PRODHE()elles soient d’ordre
institutionnel, politique ou organisationnel sordutes centrées sur l'objectif de
démocratisation de I'école pour la rendre accessilibus. Démocratiser I'école dans sa
forme de gestion et de fonctionnement par une fion@ication des communautés et
des collectivités a la base.

Dans ce cadre, le Gouvernement a mis en placespositif juridique et institutionn&l

tendant & l'assouplissement de la législation enieneade création et d’ouverture
d’établissements scolaires. Ce dispositif a perénides organisations privées, des
individus, des confessions religieuses, des coliees locales ou tout autre personne

qui le désire de créer et gérer des établisserdértiseignement.

! Loi n° 94032 du 25 juillet 1994 portant statutl@eseignement privé en république du Mali.
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En effet, suivant les dispositions de la Loi n° 320du 25 juillet 1994, les écoles
communautaires sont des écoles privées, crééesddsgpar les communautés ou les
associations pour permettre I'acces des enfarnésladation. Le Décret n° 94478/ PRM
du 28 décembre 1994 établit que toute communausssaciation peut ouvrir une école
communautaire par simple décision de ses membrdke ®n ressent le besoin et réunit
les moyens nécessaires a son fonctionnement. Lisiga de I'offre éducative et la
liberté du choix de I'école par les parents onsia@té favorisées dans un contexte ou

I'Etat entend se départir de tout monopole.

Il en résulta une prolifération d’écoles au nivehupremier cycle de I'enseignement
fondamental aux appellations diverses : écolespsy écoles communautaires, écoles
de base, etc. A cette pluralité d’écoles correspamal prolifération d’enseignants aux
profils divers, disposant de qualifications et denpétences tres variables — de fait et le
plus souvent trés faibles — pour répondre au bedeimseignants dans les écoles. Cela
aura été systématiquement le cas dans les écal@egpret communautaires, mais

progressivement aussi des écoles publiques.

Ainsi, l'accélération du rythme des scolarisationsluite de I'engagement massif
d’enseignants afin de s’assurer que chaque élégsepavoir son maitre et I'ouverture
de I'enseignement a l'initiative privée et commutaéne auront permis au Mali de se
rapprocher des objectifs de Dakar et du Milléngiee I'accroissement des taux de
scolarisation. Selom’ Annuaire national des statistiques scolaires dexd&gnement
fondamental en 2006-2007, par exemple, on estimait le tauxt e scolarisation a
77,6% au niveau du premier cycle de I'enseignenfmmiamental ; alors qu’il n’était
gue de 26,7% en 1990-1991 et 60,9% en 1999-200presqu’un triplement depuis
'avenement de la troisieme République. Toutefoidte performance a pu étre réalisée
a la faveur d'une segmentation des statuts du peetoenseignant et d'une
déprofessionnalisation de l'enseignement. En eetpon Fomba et al. (2004), les
enseignants contractuels et les enseignants veesstagprésentant en 2006/2007, plus
de 84% du personnel enseignant du premier cycléedseignement fondamental au
Mali.

Parallelement a I'accroissement de la populatiarlag® consécutive a une exigence
peu élevée a I'égard de la formation des enseignamt assistait a une diminution
drastique de la qualité de I'enseignement, en terdi@pprentissages cognitifs et non
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cognitifs réalisés par les éléves. En effet, isoesdes résultats d’études comparatives
menées dans le cadre du PASEC que le score mdgequisition des éléeves du
premier cycle au Mali (en Francais et en Mathémiasy est parmi les scores les plus
faibles, se situant a environ 10 points en dessleuse qui est observé en moyenne
dans 9 pays francophones d'Afrique de I'ouest ieafnts (Banque mondiale,

« Eléments de diagnostic du systéme éducatif mali@006).

On en déduit que les réformes initiées au tourdastannées 1990, capitalisées dans le
cadre du PRODEC répondiregites davantage a la nécessité de rétablir |'dayeili
macroéconomique du pays que de constituer véntaie les bases d'un systeme
scolaire répondant au double défi quantitatif edligatif de la scolarisation universelle.
Le déficit de formation des enseignants contrastael recrutement, qui semble étre
aussi, a certains egards, le cas des sortants-Neddnt les programmes de formation
ne sont pas orientés sur lhabilitation professalen apparait prégnant dans
I'explication des causes de la faible qualité dmndeignement et des apprentissages

scolaires.

En effet, le r6le du maitre est central dans loffle service éducatif et en détermine la
qgualité. S’il est indéniable que plusieurs factenfkiencent la qualité de I'éducation,
c’est I'action du maitre qui détermine, de facoarpiere, ce que les enfants qui lui sont
confiés vont apprendre notamment, au niveau desdignement primaire (Suchaut,
2002f. D’ou la question de savoir, comment faire lorstge enseignants n'ont pas

impact voulu sur les situations d’enseignemerpraptissage.

Au Mali, diverses voies ont été explorées pounves des éléments de réponse a cette
épineuse question que compligue davantage la gadés écoles et des profils

d’enseignants. Entre autres, on retiendra :

- le développement d'un nouveau curriculum fondé Bapproche par les
compétences et dont les langues nationales caerstiel socle ;

- I'élaboration d’'une politique de formation des d@geants, etc.

2 Suchaut B. « La qualité de I'’éducation de basAfeque francophone : contexte, constat et facteurs
d’efficacité », Communication au colloque « L'édtica, fondement du développement durable en Afrigue
organisé sous I'égide de I'’Académie des sciencaslemet politiques, Fondation Singer-Polignacovembre
2002
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L’absence totale de politique de formation des ignsats depuis l'indépendance
doublée de la variété des profils du corps ensaigrea imposé la définition d’'une
politique de formation des enseignants. Le Minestde I'éducation a ainsi élaboré et
fait adopter une Rolitique de formation initiale des maitres de Bergnement
fondamental »et une« Politique de formation continue des maitres 'dadeignement
fondamentab en 2003. Elles ont été, suivies d’uRregramme cadre de la formation
continue des maitres (2005). L'objectif global visé est le développement de
lautonomie du maitre, a le rendre apte a s’adaptedes contextes eévolutifs et

changeants et a le préparer a une éducation centinu

Ce dispositif prévoit la mise en ceuvre d'alternegiet de stratégies de formation dont
la formation a distance : pour assurer la formation continue des maitres sigurs
canaux peuvent étre utilisés : la radio, la téléuns I'internet ou la correspondance
ordinnaire® » pour atteindre cet objectif. Cette orientati@ fende sur l'idée selon
laguelle la FAD et les TICE offrentlavantage de réduire les colts et de toucher un

grand nombre de maitre en méme tehaps

Il s’agit donc d’'une orientation s’inscrivant dalfer du temps avec I'entrée en force
des nouvelles technologies dans le champ de I'éidmca I'instar des autres secteurs
de l'activité humaine et la revitalisation de larf@mtion a distance. Avec l'arrivée de la
derniere génération des technologies de [linforomatet de la communication,

'enseignement a distance est en général percu eolarderniére solution permettant
d’'aplanir les difficultés auxquelles les systemdsioatifs sont confrontés notamment

dans les pays du Sud.

C'est la I'un des rares sujets autour duquel usitares, chercheurs et politiques
semblent d’accord pour dire que les technologies I'ddormation et de la
communication (TIC) sont susceptibles d’étre unkitemm pour relever les défis de
I'éducation. En effet, dans un contexte d’augmémnatroissante du public scolaire a
tous les niveaux, d’insuffisance d'offres de forimatcorrélée a une faible capacité
d’accueil et de suivi du public d’'apprenants ebasgoin de formation tout au long de la
vie, les TIC, avec les possibilités qu’elles offrendistance ou en présence peuvent

fournir des éléments de réponse a ces différentegdgations.

% Programme cadre de formation des maitres de igmsment fondamental, p. 48
* Programme cadre de formation des maitres de igmsment fondamental, p. 48
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Les TIC, selon 'UNESCO fournissent des opportunités pour une plus grande
flexibilité, une interactivité et une accessibiliténs le domaine de I'éducation a travers
des applications de plusieurs chaines comme laoradila télévision interactive, la
conférence audio et vidéo, le télétexte, les corantés virtuelles basées sur Internet,
les publications WWW et les travaux pratiques dé&ROBI individualisés|...] Les TIC
peuvent connecter les écoles, les universitésngtesede recherche et les bibliothéques
en vue de promouvoir la collaboration entre lesd@uts, les enseignants et les sources
de recherche, fournir virtuellement un acceés ilténa I'information pour la résolution
de problémes et réduire les colts de gestion emantelles établissements

d’enseignement et leurs administratiops.]> ».

En effet, les TIC offrent des possibilités pount@ioration des pratiques pédagogiques
et didactiques (Glikman, 2002). Ce qui fait dire Heésident de la République du
Sénégal, Maitre Abdoulaye Wade (2003), en ce gqui@me particulierement I'Afrique
subsaharienne, qud’accés au taux de scolarisation universede 70 % qui est un de
nos objectifs prioritaires ne peut étre envisagkhaure actuelle, sans I'apport de ces

Technologies de I'information et de la Communiaatto

Cependant, comme le dira Wallet (2003), si les N3d@Gt susceptibles de contribuer au
doublement des effectifg, améliorer I'efficacité du systeme éducaii Afrique, a
moyens constants, c’est sur les identités et legppétences des formateurs que doit se

situer le débat pédagogique.

Notre recherche se situe dans la posture de ceitsyétant entendu qu’elle pose la
problématique de la formation des enseignants comme enjeu majeur du
développement du systéeme éducatif malien. Nousulprst, d’'une part, que la
formation des enseignants et la qualité de cettedtion est un enjeu majeur du
développement du systeme éducatif malien, notameemiveau du premier cycle de
I'enseignement fondamental. D’autre part, faceuagénce de disposer d’enseignants
suffisamment bien formés pour relever les défisathication au Mali, nous formulons
'hypothese que l'enseignement a distance et d'fagen plus générale les TICE

constituent, a I’heure actuelle, une solution irfoamable.

5 UNESCO :http://www.unesco.org/webworld/build_info/learnirapm.htm| consulté le 14/05/2006.

® République du Sénégal, Communication du Présidenfbdoulaye Wade au Sommet mondial sur la société
de l'information a Genéve 2003, Tunis 2005, 1¥i&\2003
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Plus clairement, nous formulons I'hypothése suivdatiuelle Iintégration de

'enseignement a distance et des technologiesimferfnation et de la communication
dans le processus de formation des enseignantssaenéptibles de contribuer plus
rapidement au perfectionnement, voire a la probessilisation d’enseignants aux
profils divers et aux compétences variées. Lointamber dans les travers d’'une
certaine technophilie en investissant ces techmedogl’'un pouvoir mythique et

démiurgique les rendant capables de tout transfodina coup de baguette magique les
compétences pédagogiques et didactigues des eastigmotre recherche vise a

répondre a la question suivante :

Quelles sont les conditions d’une relation efficange dispositifs de formation a
distance (FAD) et/ou de TICE et processus de professionnalisation des enseignants,

notamment au Mali?

L’objectif général de la recherche est de défies ¢onditions d’efficacité de dispositifs
de formation a distance et d’'intégration des TI@sd&e processus de formation des
enseignants a des fins de professionnalisatiomastiles orientations de la politique de
formation des enseignants. Il en découle deux tfjepécifiques.

- Le premier est de contribuer a I'implémentatiora éa stabilité de dispositifs de
formation a distance et/ou de TICE dans le cadrka geofessionnalisation des
enseignants. Cet objectif est, du coup, un degéistémanifestes de cette
recherche et une motivation certaine a I'entreprethnt donné l'importance et
'engouement que suscitent les TICE et la FAD dangroblématique de la
qualification des enseignants et I'impérieuse ng&it&es y apporter une réponse
urgente.

- Dans sa suite se situe le second objectif spéeifiqui vise a identifier des
conditions favorisant I'orientation des choix teologiques et pédagogiques en

lien avec les spécificités du contexte.

Au-dela de I'hypothese de base suivant laquelle disgositifs sont susceptibles de
constituer une réponse palliative pour former phapidement des enseignants
professionnels, deux autres hypothéses qui emtretie une sorte de relation

hiérarchique peuvent étre formulées :
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» Lefficacité des dispositifs dépend, dans une largesure de leur
conception, a la fois technique et pédagogique.

= La conception technique et la conception pédagegisg doivent de
privilégier les acteurs-bénéficiaires et d’étre foomes aux réalités de

I'environnement

Ces deux hypotheses, nous semble-t-il, renvoierdcalble intérét de cette these. Il
s’agit d’'une part, d'une meilleure compréhensiors dmnditions qui facilitent la
conception et 'implantation de dispositifs de fation a distance et/ou de TICE dans le
processus de formation des enseignants et ; d’gaite d’orienter la conception des
dispositifs et des situations pédagogiques dansslan des acteurs et dans le cadre
d’environnements incluant les médias (anciens eveaux), d’autant que de plus en
plus les technologies nouvelles offrent des po#gbiqui permettent de concevoir des
environnements qui peuvent étre adaptés a la spcidle chaque situation, de chaque
individu.

La thése s’appuie sur deux expériences pilotesid 'est un dispositif de formation a
distance des enseignants qui utilise a la fois am@enne technologie, la radio et les
nouvelles technologies. L’autre porte uniquememtwsu dispositif de formation basé
sur les technologies de l'information et de la camioation a travers l'introduction de
la pédagogie numérique. Ces deux dispositifs oatnmis en place dans le cadre

d’accords de coopération bilatéraux.
La recherche est structurée en douze chapépastis entre quatre parties.

La premiere partie tente de préciser le contexte&adecherche. Elle est composée de
trois chapitres dont le premier décrit le systemecatif malien, le second porte sur la
problématique de la formation des enseignantsnét e mettre en relief les lacunes et
insuffisances du dispositif a I'origine de I'acisgement des besoins de formation des
enseignants, nécessitant une nouvelle orientaticavars I'adoption d’une politique de
formation a visée professionnalisante. Le troisieaiapitre tente d’analyser les
orientations de cette politigue en lien avec leavdux issus du concept de

professionnalisation.
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La deuxieme partie est consacree a l'utilisatios technologies dans le processus
enseignement-apprentissage et comprend quatretrelsagie premier chapitre aborde
cette question d’'un point de vue historique. Noargtdns de retracer I'historique de
'usage des technologies dans I'éducation, en raohti’effet du temps et du

développement des technologies sur les différeragations de la notion. Le deuxiéme
chapitre essaie de cerner la notion de technolodeslinformation et de la

communication pour I'éducation et les enjeux quiont liés. Le troisieme chapitre est
consacreé a I'expérience africaine de l'utilisatotes technologies dans I'éducation et la
formation. Un quatrieme et dernier chapitre teme oapitalisation de I'expérience du

Mali dans le domaine de I'usage des technologias téducation.

La troisieme partie décrit notre démarche méthaglglee. Elle est composée de trois
chapitres. Le premier chapitre, plus général, tdrappréhender la notion d’évaluation
du double point de vue épistémologique et méthajiglee. Le deuxiéme chapitre
explore quelques modeles d’évaluation de dispesite formation incluant les
technologies. Le dernier chapitre de cette troisiepartie décrit I'orientation

meéthodologique de la recherche.

La quatriéme et derniére partie présente et anddgseésultats issus de I'évaluation de
I'effet des dispositifs. Cette partie comprend ddecx chapitres dont chacun peut étre

considéré comme une étude de cas.
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PREMIERE PARTIE

LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE
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1% Partie : Le contexte de la recherche

Introduction

Dans l'introduction générale, nous avons posé dblpmatique de notre recherche en
tentant de décrire le contexte historique ayantdo@nau déficit d’enseignants
professionnels et a 'émergence d’'une autre cagienseignants.au Mali. Alors que
les enseignants les plus expérimentés étaient taisedraite anticipée et que les écoles
de formation d’enseignants fermaient leurs pottepression internationale se faisait de
plus en plus prégnante en faveur d’'une éducatiorbake de qualité pour tous.
Comment, dans ce contexte, répondre, tout a la doiglouble défi de I'accroissement
guantitatif et qualitatif du systeme éducatif,gak le concoit le programme d’éducation
pour tous (EPT) ? La problématique a toutes leaat@ristiques d’'un conflit cornélien

ou le héros est placé devant un choix difficilejamaéluctable.

Avec le lancement du programme décennal de dévetoppt de I'éducation
(PRODEC), le Mali a vite fait de se positionnerfaveur de I'accroissement quantitatif
de son systéme éducatif. Les différentes avenuesrguété celles du PRODEC ont
ainsi permis d’apporter des réponses au défi aertassement quantitatif du systéme
éducatif malien, a la faveur d’une déprofessiomadilon et d'une segmentation du statut

du personnel enseignant.

Cette premiere partie vise a compléter la probl@&matdéveloppée dans I'introduction
par une présentation plus globale du contexte timsel baigne le systéme malien

d’éducation et de formation.

Elle est composée de trois chapitres. Le premiapitte présente les enjeux et les
principales tendances du systéme éducatif maliers ¢& cadre de sa refondation a
travers le Programme décennal de développemerddiechtion (PRODEC). Le second

chapitre décrit la situation des enseignants au &tatermes de besoins de formation et
I'orientation du processus de formation vers larfation a distance et l'intégration des
technologies de l'information et de la communicatour résoudre cette équation par
une description des dispositifs a I'étude. Enfiapsl un troisieme chapitre, dans une
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sorte de revue de la littérature, nous explorossriedeles de formation professionnelle

des enseignants.

CHAPITRE |

LE SYSTEME EDUCATIF MALIEN : ENJEUX ET TENDANCES

Situé au sud du Sahara, en plein coeur de I'Afriteiouest entre le £1°et le 25™
degré de latitude nord ; le ¥ degré de longitude ouest et [&"4degré de longitude
est, le Mali s'étend sur une superficie de 1.248.R&2, dans la zone soudano-
sahélienne (Benoist, 1998). Il est encadré pag&A¢ au nord, la Mauritanie et le
Sénégal a I'ouest, la Guinée et la Céteoire au sud, le Burkina Faso et le Niger a

I'est.

Le Mali est subdivisé en huit régions administregiv Kayes, Koulikoro, Sikasso,
Ségou, Mopti, Tombouctou, Gao et Kidal et un distfBamako qui est la capitale. Les
régions se subdivisent en cercles et les cerclesoemmunes. Le Mali compte 49

cercles, 703 communes dont 657 communes rura@s @mmunes urbaines.

Mauritanie Niger

Sénégal
Burkina-Fase

Guinée _Céte d'Ivoire -
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Pays continental, I'économie du Mali repose sursézteur primaire (agriculture,
élevage et péche) qui contribue pour 30% du Pl&mgiloie 81% de la force du travalil
du pay$. Ce secteur est lui-méme dominé par I'agricultunee agriculture de type
extensive reposant sur la force de travail humatngonc peu productive. Par ailleurs,
le secteur est caractérisé par une prédominanceuw&ses industrielles, comme le
coton : le Mali est le premier producteur de cotonAfrique. Cette situation handicape
doublement I'économie du pays qui reste fortemépeddante des aléas climatiques et

du marché international.

En effet, la situation presque désertique du pdgsdésert du Sahara occupe les 2/3 du
territoire national et progresse d’année en anntdt que les pluies se font de plus en
plus rares. En ce qui concerne le marché intermatioen marge de son extréme
instabilité, les pays en développement comme leé Maht un pouvoir de négociation
assez faible. Ce double handicap explique pourlamge part I'extréme pauvreté du
Mali.

Le Mali est classé parmi les pays les plus paudvemonde. L'indicateur de pauvreté
humaine est estimé & 47,3 %, soit I€™3ur 88 pays en développenterite rapport
2006 du PNUD sur le développement humain durdblel), le classe également au
rang des pays les plus pauvres des moins avan&&"{sur 173). Alors que la
moyenne du revenu par habitant en Afrique subsairaei est estimée a 510$ US, celle
du Mali est de seulement 240 $ US. Le PIB nomingté estimé en 2003 a 2.549
milliards de francs CFA. 68% de la population matie vit en dessous du seuil de

pauvreté avec moins d’1 $ US par jour.

La population malienne est estimée a 12.051.02itamb en 2006, avec un taux
d’accroissement annuel moyen d’environ 2,6%. Qles population a majorité rurale
(73,2%), caractérisée par une prédominance des dsn{60,5%) et des jeunes. En
2006, 49% des maliens avaient moins de 15 ansxtréime jeunesse de la population

malienne, conjuguée avec le nombre moyen de naisspar femme estimé a 6,7

" Gunther | et al, La croissance pro-pauvres au M&D, Notes et documents, n°32, mars 2007

8 http://www.lemali.fr/presentation/le-mali-histoigeographie-population/economie-malienne-
2006092387.htmiderniére consultation, le 24/102008.
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enfants en 2005/ 2006, permet de mesurer tout@ditance que représente le défi de

I'accés a I'’éducation dans un contexte a ressolirodsges.

La réforme du systéeme éducatif entreprise en 1868formément aux objectifs de
I'éducation pour tous (EPT) vise a apporter de®méps a ce défi. Ce chapitre vise a
présenter les défis que se propose de relever@DIER et les différentes avenues de sa
stratégie d’intervention. Dans un premier tempsera procédé a une présentation de la
configuration du systeme éducatif malien. Dans ecosd temps, la réforme et ses

options stratégiques seront présentés et leur ingpatysé.

1.1. Structure et organisation du systeme éducatif

Suivant les dispositions de la Loi d’Orientation B9-046 du 28 décembre 1999, le
systeme éducatif malien est organisé autour derdies et niveaux d’enseignement en

ce qui concerne I'enseignement formel, répartisroersuit :

- I'éducation préscolaire et spéciale ;

- I'enseignement fondamental ;

- I'enseignement secondaire général ;

- I'enseignement secondaire technique et professignne
- I'enseignement normal

- et l'enseignement supérieur.

Il existe également des structures non formellesnprenant I'alphabétisation
fonctionnelle et I'éducation des jeunes non sceéariou déscolarisés dans les structures
comprenant les Ecoles de village (EDV) et les @Gntd’éducation pour le

développement (CED).

1.1.1. L’éducation formelle

» L’éducation préscolaire et spéciale

L'éducation préscolaire est dispensée dans lesngadienfants et les créches. Les
enfants y sont accueillis avant 'dge d’'un an juaddl ans. L'objectif de I'éducation

préscolaire est dedevelopper les capacités physiques, morales elleateelles des
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enfants afin de faciliter leur socialisation et téntégration & I' école, (Loi n’ 99-046,
article 31).

La scolarité dans les jardins d’enfants dure tams, correspondant a trois sections
(petit, moyen et grand), a I'issue desquelles Benfest prét a entamer sa scolarité au

premier cycle de I'enseignement fondamental.

L'éducation spéciale s'adresse aux enfants auxnisesducatifs spéciaux. Elle s'étend a
tous les ordres d'enseignement. C'est le domaineréldilection des organisations
philanthropiques et caritatives, l'intervention|d@gat étant trés modestel.'éducation
spéciale a pour objet de donner des soins éducapfwopriés aux enfants et aux
adolescents handicapés afin de leur permettre dewérir ou de reconquérir leur

autonomie intellectuelle, physique et morale ets@esérer harmonieusement dans le

contexte social (Loi n° 99-046, Article 046).
. L’enseignement fondamental

Au sortir des jardins d’enfants (éducation présoe)ales enfants sont accueillis dans
I'enseignement fondamental. Il s'étend sur 9 amg do premier cycle d’'une durée de 6
ans et un deuxieme cycle de 3 ans. Les études emmigir cycle de I'enseignement
fondamental sont sanctionnées par un examen régbrkcentralisé, le Certificat de
Fin dEtudes de Premier Cycle de [I'Enseignement daamental (CEFPCEF).
L'obtention d’'une moyenne de 5/10 conditionne largaite des études au second cycle
de I'enseignement fondamental. Cependant, notoadagmoyenne des notes obtenues
par le travail de I'enfant au cours de I'année aicelintervient pour 1/3 dans sa note
d’examen. D’'une facon générale, I'objectif de l'elgmement fondamental est de «
développer chez les éleves des apprentissages niemdaux qui contribueront au
développement progressif de leur autonomie inteelidle, physique et morale afin de
leur permettre de poursuivre leurs études ou desétier dans la vie active. (Loi n°
99-046, article 33).

A Tissu de I'enseignement fondamentai™3année du second cycle correspondant a la
9°™ année, les éléves passent également un examenapoéder & I'enseignement
secondaire, le Diplome d’Etudes Fondamentales (DEE}at procéde a une premiere

orientation des éléves ayant réussi au DEF danédeles secondaires (publiques ou
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privées), mais la priorité est donnée aux plusgsum’ayant pas dépassé I'age requis
(18 ans maximum) pour cet ordre d’enseignementolBerve que d’année en année,
cet age est revu a la baisse. Les éleves en retaiddu fait de redoublements

successifs, soit du fait d’une inscription tardidevront ou arréter leur scolarité ou

s’inscrire a leur frais dans un établissement dgmement secondaire général ou
technique et professionnel privé. Cela revient r& djue le retard quel que soit ses
causes finit par devenir un facteur de blocage thapsursuite des études.

= L’enseignement secondaire général

L’enseignement secondaire général, est I'enseignenlispensé dans les lycées. Ces
lycées accueillent les éleves titulaires du DEE®préparent pour les grandes écoles et
les différentes facultés de I'Université. Les étude sont sanctionnées par le
baccalauréat apres 3 ans. La mission de I'enseigmtesecondaire général eslie«faire
acquérir aux éleves des connaissances génératestatiques, théoriques et pratiques,
des modes et des moyens de pensée constituantséa dmmmune des diverses

spécialités du savoir, en vue de leur permettrealgrsuivre des études supérieures ou

de s'insérer dans la vie active(Loi N° 99-046, art. 37).
* L’enseignement secondaire technique et professiorine

L'enseignement secondaire technique recoit leseglétulaires du DEF qui n'ont pas
étée admis au niveau de l'enseignement secondainérgé La fourchette d'age
d’admission dans I'enseignement technique professbest de 17-19 ans, dans la
limite des places disponibles. L'enseignement tepglen et professionnel prépare au
Certificat d’Aptitude Professionnelle (CARN deux ans et au Brevet de Technicien
(BT) ou le Brevet Professionnel (BEP) en quatre anssue d’une insertion plus rapide
dans la vie active. L’orientation dans I'un ou kede ces deux cycles d’enseignement
professionnel (cycle de 2 ans ou cycle de 4 andpiseen fonction de I'age et des
résultats au sortir de I'enseignement fondame®al'Etat ne dispose pas d’'assez de
structures pour ce genre d’enseignement, il fatérnone certaine prolifération des
ecoles privées d’enseignement technique et proi@ssi qui peuvent recevoir les
éléves. Leurs frais de scolarité sont ainsi a kg de I'Etat. La plupart de ces écoles
d’enseignement technique et professionnel disposEntpeu d’éléves privés et
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fonctionnent avec les subventions accordées pdatl’k titre de frais de scolarité

accordés aux éléeves qui sont orientés dans cessqmavees.

En marge de ces établissements techniques et gimiasls préparant au CAP ou au
BT/BEP, il existe un lycée technique qui est égaletrune structure d’enseignement
secondaire technique. Le lycée technique recoigéleges les plus jeunes et les plus
doués apres le DEF et les prépare au BAC techrigrés trois ans. Il existe également
des lycées techniques dans le secteur privé dsrtdeditions de recrutement ne sont

pas forcément celles du seul lycée technique public

A lissue des études secondaires, sanctionnéeke daccalauréat, pour les éléves de
'enseignement secondaire général ou du lycée igabrou par voie de passerelles,
pour ceux de I'enseignement technique et profeasioftycle de 4 ans) une deuxiéme
orientation intervient pour I'accession aux diffées facultés de I'Université du Mali

ou aux grandes écoles.

. L’enseignement normal

C'est la structure chargée de la formation initidés enseignants pour I'éducation
préscolaire et I'enseignement fondamental. L'enseignt normal est dispensé dans les
Instituts de Formation des Maitres (IFM) qui formées maitres généralistes pour le
premier cycle et les maitres spécialistes pour deorsd cycle de I'enseignement

fondamental. Autrefois, avant le PRODEC ces IFMieéita appelés Instituts

Pédagogiques d'Enseignement Général (IPEG) quiaierthles maitres généralistes du
premier cycle de I'enseignement fondamental et Hesles Normales Secondaires
(ENSEC) qui formait ceux appelés spécialistes,inéss au second cycle du méme

ordre d’enseignement.

Si la formation dans les IPEG des maitres du prerojele de I'enseignement
fondamental était de 2 ans, dans les IFM, ellepasisée a 4 ans aprés le DEF.
Lorsqu’ils sont titulaires du Bac, les éleves soatrutés pour une formation d’'une
durée de 2 ans. Qu’elle soit de 2 ou 4 ans, laiglerrannée est une année de stage
pratique appelée stage a responsabilité. L’admmssiolFM avec le DEF ou le Bac se

fait par voie de concours.
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- L’enseignement supérieur

Depuis 1996-1997, l'enseignement supérieur estrasgar I'Université du Mali.
L'Université du Mali est un Etablissement Publicaractére Administratif (EPA),
jouissant d'une autonomie financiére et d'une pexadé morale. Elle recrute a partir
du Bac et préparant aux dipldmes du ler et 2¢ gytdd'enseignement supérieur et aux

diplémes post-universitaires, ses missions sont :

- La formation supérieure générale et professiondayis
- Larecherche et la promotion de la recherche sticgpre et technologique;

- La diffusion des connaissances et de la culture.

L'Université du Mali compte 4 facultés : la Facu&Lettres, Langues, Arts et Sciences
Humaines (FLASH), la Faculté des Sciences et Tedasi (FAST), la Faculté des
Sciences Juridiques et Economiques (FSJE) et laltEaie Médicine, de Pharmacie et
d’Odonto Stomatologie (FMPOS) ; 3 grandes écolBEcole Normale Supérieure
(ENSUP), 'Ecole Nationale d’Administration (ENA} BEcole Nationale d’Ingénieur
(ENI) et 3 instituts : I'Institut Supérieur de aation et de Recherche Appliquée
(ISFRA qui est une structure de formation doctgrdlmstitut Polytechnique Rural de
Formation et de Recherche Appliquée (IPR/IFRAJlaslitut Universitaire de Gestion
(IUG).

L’enseignement supérieur est constitué d’'un ensemgmt supérieur général et d’un
enseignement supérieur technique et professiohreslfacultés sont composées d’'une
part d'Unités de Formation et de Recherche (UFRi) affrent un enseignement

universitaire complet de®1 et de 2™ cycle dans la quasi-totalité de leurs filieres, et

d’autre part, de centres de recherche et de cadrégmation permanente.

Le premier cycle dure 2 ans et confére un dipldmeearsitaire de premier cycle
(DEUG) et le second cycle également dure 2 anerdére la maitrise.

L’enseignement supérieur technique et professiomseldispensé dans les grandes

écoles, les écoles privées d’enseignement sup@i@eartains instituts.

Les organes d'administration et de gestion de Vé&isité sont le Conseil de I'Université

et le Rectorat. L'Université releve de l'autorit®&s dMinistere de I'Education.
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1.1.2.L’éducation non formelle

C'est le type d'éducation qu'on rencontre dans destres d'alphabétisation
fonctionnelle, les centres d'éducation pour le gpmement (CED) et toutes les autres
structures d'apprentissage du secteur informelt(€nl'Orientation Pratiques, Centres
ménagers ...). L'éducation non formelle s'adresse jaunes déscolarisés et non
scolarisés et méme aux adultes. Son objectif estsuafer leur promotion sociale,

culturelle et économique par une forme appropri@éstduction.

L'alphabétisation des adultes (femmes et hommesjaisedans plusieurs langues
nationales. En 1998-1999, au lancement du PRODEGuIx d'alphabétisation était de
l'ordre de 31% avec 1. 260. 000 personnes alplsaiesti

Quant aux centres d'éducation pour le développencadt a partir de 1992 que le

département de I'éducation a initi€ une stratégrnpttant de prendre en charge les
enfants non scolarisés et déscolarisés. Ainspdarsuivante (1993), les premiers CED
sont nés. En 1998-1999, on dénombrait 202 CED.cbess y sont dispensés en langues

nationales.

1.2.La réforme du systéme éducatif malien : Le programra décennal de
développement de I'’éducation (PRODEC):
1.2.1. Cadre d’orientation et objectifs généraux

En 1998/98, le Mali a revisité son programme de démocratisatle I'enseignement
adopté au lendemain de I'indépendance. Le Progradéoennal de développement de
I'éducation (PRODEC) a été ainsi lancé pour la dame 1999 - 2009. Il s’agit d’'une
réforme du systeme d’éducation et de formationhanttout a la fois I'organisation du

systeme ainsi que les programmes d’enseignement.

L’élaboration et la mise en ceuvre du PRODEC onffatérisées par un ensemble de
facteurs convergents aux niveaux internationalational. Au plan international, on
peut faire référence a la Conférence de Jomtie@0(19es Objectifs de Développement
pour le Millénaire (2000); le Consensus de Momter(2002); le Sommet de
Johannesburg (2002) et la Déclaration de Rome {2@@Gplan national, le PRODEC a

° En décembre 1999, 'Assemblée nationale a adaptéiln® 99-046 portant Loi d’orientation sur I'échtion.
Ce texte consacre les objectifs, les axes pricggatt les options fondamentales du PRODEC.
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hérité des réformes initiées dans le cadre if Brojet Education (1990) et de la

Nouvelles Ecole fondamentale (1994).

Le PRODEC est I'aboutissement d’'une série de rédsret d’'innovations que le Mali
n'‘a cessé d'initier depuis la réforme de l'enseigeat de 1962. Il capitalise
I'expérience malienne en matiére d’éducation dbdmation.

En effet, au lendemain de son accession a la sanet¢ nationale et internationale, le
Mali, a l'instar des autres pays africains nouvebtat indépendants a choisi de faire de
I'éducation le moteur de son développement sodiatomnomique. La réforme de

'enseignement de I'enseignement de 1962 visarbapuvoir une éducation de masse

et de qualité.

Apreés plusieurs décennies, le bilan établi, a i sllun diagnostic du systéme éducatif,
est loin de répondre a cet objectif. Il ressoreéiat que le systeme éducatif malien est

caractérisé par :

« des taux faibles d’inscription et de scolarisatétous les niveaux, ces

taux cachant des disparités régionales entre centrbains et ruraux et

entre sexes

= unrendement interne et externe has

* une articulation des cycles et une cohérence ieterplutot
déséquilibrées

» des colts trop élevés dont les sources sont, sdiidantifiées, soit au
bord de I'essoufflement

» et des contraintes institutionnelles bloquant leveléppement du

system¥ ».

Ce bilan a imposé la redéfinition d’une nouvell®onde du systeme d’éducation et de
formation a la faveur de I'engagement internatia@lsoutien technique et financier a

tout plan crédible d’éducation pour tous (EPT).

Le PRODEC a été concgu dans ce cadre. Il se débnime la «efondation du systeme

éducatif malien dans un contexte décentralispour I'atteinte des objectifs de

1 MEN, le PRODEC : les grandes orientations de liaigoe éducative, 2000
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'Education pour tous (EPT) et du Millénaire. llsei a ce que tous les enfants d'ici
2015 aient la possibilité d’accéder a un enseigngrpemaire de qualité obligatoire et
gratuit et de le suivre jusgu’a son termeAinsi, envisage-t-il de doter « chaque village

d’une école et/ou d'un CED » en vue de :

-« faciliter 'acces de I'école a tous les enfants dénme village

- résoudre le probleme d’initiation de I'enseignemeleat la langue maternelle
concomitamment avec le francais

- garantir I'équité a I'école, en particulier de remtcer I'éducation des filles et la
formation des femmes

- permettre une meilleure implication des parentss dautorités locales et
traditionnelles et des collectivités pour donneragms et un contenu au slogan
« I'école aux communautés

- lutter efficacement contre les phénoménes d’abanditn de mauvaise
fréquentation scolaire

- consolider la politique de décentralisation

- réaliser I'alphabétisation pour tous».

Sa finalité est la formation d’'un citoyen nouveaapable de participer pleinement au
développement du pays, un homme libre, conscierst m@sponsabilites et des
obligations d’'un membre actif d'une société démogue respectueuse des droits

fondamentaux du citoyen et de la personne humaine.

Pl

Ce processus enclenché depuis 1996, s’est corceéfpartir de 1998 avec I'adoption
des grandes orientations de la politique éducaiaele gouvernement du Mali. Ces

grandes orientations peuvent étre résumées suleamntaxes :

- l'adaptabilité du systeme d’éducation et de fororatu contexte de la nouvelle
voie démocratique choisie par le pays depuis m&&l let a celui de la
décentralisation administrative en cours dans tkecd’'un partenariat véritable
entre I'Etat et les collectivités;

- la correction des dysfonctionnements afin de mettne place un systeme

éducatif de qualité.

' MEN, le PRODEC : les grandes orientations de ldigoe éducative, 2000.
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Ce schéma fut présenté a la communauté des baillEufonds au cours d’une table

ronde en 1998. Les options stratégiques du PROD&®E péussir ce double défi

reposent sur 11 axes prioritaires:

o O O O

Une éducation de base de qualité pour tous ;

Un enseignement professionnel adapté aux besoifécdaomie ;

Un enseignement secondaire général et techniqoeéd performant ;
Un enseignement supérieur de qualité répondans aekoins
prioritaires et a des colts maitrisés ;

Une utilisation des langues maternelles dans lignsenent formel
concomitamment avec le francais ;

Une politique du manuel scolaire et du matériehdiajue
opérationnelle ;

Une politique soutenue de formation des enseignants

Un partenariat véritable autour de I'école ;

Une restructuration et un ajustement institutiosmgcessaires a la
refondation du systeme éducatif :

Une politique de communication centrée sur le djaoet la
concertation avec tous les partenaires ;

Une politiqgue de financement du systeme éducatifesme, equilibrée,

rationnelle et s’inscrivant dans la décentralisa{fiBRODEC, 1998).

Dans la suite de ce positionnement, en 1999, Igpdoiant < oi d’orientation» fut

promulguée en vue de I'opérationnalisation du PRODEne année plus tard, en 2000

se tenait un atelier d'opérationnalisation du PRGDEgroupant le Gouvernement, les

collectivités, les Partenaires Techniques et Firas¢PTF) et les autres partenaires de

'école. En 2001, le PRODEC, se devait de rentransdsa phase active avec le

démarrage du premier Programme d’investissemetdrsgale I'éducation (PISE 1).

Le PISE se présente comme la structure financleaegée de I'exécution du PRODEC.

Il collecte la participation financiere des difféte partenaires (Etat, collectivités

territoriales et PTF). Il est 'organe d’exécutidas activités prévues et de gestion des

fonds. Trois séries de PISE avaient été programuteies le cadre de la décennie : PISE
| (2001-2004 ramené a 2005) ; PISE Il (2006-20Q8PISE 11l (2009-2010).Chacune
de ces trois phases du PISE porte sur des objqutfsis.
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La premiere phase du PISE accorde une attentidicydaare a I'éducation de base. Il
faut en effet reconnaitre que c’est a ce niveausgueue la problématique de I'acces a

I’éducation.

Selon Bruner (1996), la scolarisation primairelues phase décisive de I'entrée dans la
culture. Perrenoud (2002), pour sa part, soutiemet gj tout ne se joue pas des I'école
primaire, elle commande, dans une large mesursuite des apprentissages. Aussi,
estime-t-il que les échecs a I'école primaire sted désastres tres difficiles a rattraper.
Ne pas mobiliser des moyens importants et adé@uatsstade du cursus, suppose de
les engager a d’'autres phases de la scolarité da de, dans une mesure bien plus
forte et bien moins efficace, lorsque le défaufatenation fondamentale conduira a la

pauvreté, au désespoir, & la marginalité, & lenitd?.

L’éducation conditionne la croissance économiglang terme, au-dela, elle garantit la
gouvernance du monde. Ainsi, s’explique-t-il, 'aggment de la communauté

internationale en faveur d’'une éducation primageydalité pour tous.

Par rapport a I'enseignement primaire, le principljectif de la politique éducative
dans le cadre du PISE | vise trois composantds :qualité de I'enseignement et des
apprentissages ; «l'acces a la scolarisatiom et «la gestion du systéeme éducatif dans

un contexte décentralise Nous y reviendrons.
1.2.2. Les grandes réformes du PRODEC

Les principales réformes entreprises dans le caddre?PRODEC concernent : l&
restructuration institutionnelle des services régax et locauw ; «la libéralisation
de I'offre d’éducation» ; «I'élaboration, 'adoption et la mise en ceuvre deypolitique
du manuel scolaire et du matériel didactigue «la réforme des curricula et
I'utilisation concomitante des langues nationalésle francais (PC)> et «une nouvelle
politique de formation des maitres

« Larestructuration institutionnelle ou structurelle

Depuis 1991, le Mali s’est engagé dans un procedsagcentralisation administrative,
comme condition essentielle d'un développement lwdarable dans un contexte

12 perrenoud P., k'école de la réussite, Colloque académique, Corte, 5 juin 2002.
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démocratique. Dans ce nouveau contexte, les doilést locales sont appelées a
s’assumer et a prendre en main les questionsdiéas développement économique et
social. Il s'agit d'une option de responsabilisatides communautés a la base par

rapport aux actions et initiatives de développement

Ce nouveau schéma entend plus rapprocher I'éducadies consommateurs et
d’'impliquer davantage les collectivités et les cammautés dans la gestion des services
éducatifs. Suivant I'esprit de la décentralisatitar, Ministere de I'éducation a été
restructuré en 7 services centraux, 15 académeeseignement en remplacement des 9
directions régionales et 70 centres d’animationagédique, en lieu et place des 35
anciennes inspections d’enseignement fondamenizd, @e nouvelles responsabilités et

missions.

+ Lalibéralisation de I'offre d’éducation

L’adoption et la mise en ceuvre du PRODEC visedmatratisation de I'éducation
conformément aux objectifs de I'éducation pour t¢EBT) et du Millénaire (OMD).
Pour favoriser cette démocratisation et pour senedotes moyens de répondre a une
demande de scolarisation toujours croissante, les&aement a procédé a l'allegement
de la législation en matiére de création et d’otwer d’écoles et a, ainsi ouvert le

secteur de I'éducation a I'initiative privée et aoomautaire.

Depuis, les écoles privées et communautaires amtuican essor sans précedent, qui n'a
pas manqué d’avoir un impact sur I'explosion d@daulation scolaire. En effet si les
ecoles publiques scolarisaient 80% des éleves 86/1997, celles-ci ne scolarisent
plus que 63% en 2004/2005. Parallelement, le palds écoles privées et
communautaires est passé de 20% a 37% dans la pémoee avec 17% pour les

écoles communautaires.

» La politigue du manuel scolaire et du matériel didatique

Avant le PRODEC, les manuels scolaires étaientgésdpar les agents des sections
spécialisées de [Institut Pédagogique NationalNj|Pactuel Centre national de
'éducation (CNE) et édités a l'étranger. Le PRODBCété initie une politique
d’élaboration de manuels scolaires qui a été adopat le conseil des ministres du 3
juin 2004.
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L’esprit de cette politique est le renforcement dapacités nationales, non seulement,
en termes de conception et de rédaction, mais dlisgiression et de distribution de

manuels scolaires, sur la base d’'un contrat deessian passé entre I'Etat et le secteur
privé. La politique du manuel scolaire précise égent le role et la responsabilité de
chacun des acteurs du manuel scolaire et du nlatidi@ctique. Outre, la création

d’'une unité au sein du Centre national de I'’édocatchargée de la gestion du manuel
scolaire, la nouvelle politique prévoit égalememtnlise en place d’'une Commission

nationale de sélection et d’approbation des marsgelsires.

« Laréforme des curricula

Face a l'impératif de trouver des éléments de répamgente au double défi quantitatif
et qualitatif du systéme éducatif, le PRODEC sjastitionné pour une réforme des
programmes d’enseignement. Jugeant les contenuprdgsammes inadaptés et les
méthodes d’enseignement inappropriées, il s’esénti vers une pédagogie de
développement de compétences, dite I'approche pampétences dont les langues

nationales constituent le socle

Les nouveaux curricula sont construits autour dglisation concomitante des langues
nationales et du francais. Les compétences qu'ondrait développer chez les
apprenants, sont définies et organisées autourod®ides de compétences. Il s’agit
d’'une approche nouvelle qui implique de nouveawstriments didactiques (manuels
congus dans cette optique, supports, développetiesmtompétences des enseignants et

formation en lien avec ces nouvelles orientatiamsiculaires).

L’orientation des curricula vers les langues natles et I'approche par les compétences
vise a intégrer les besoins éducatifs fondamentis< apprenants en impliquant les
communautés dans la définition de ces besoins alétarmination des contenus

d’apprentissage afin de mieux lier I'école a la vie
» La politique de formation des maitres

Depuis l'accession du Mali a indépendance, le digipode formation initiale et
continue des enseignants a connu diverses modifisatsans orientation politique
véritable. Ce constat doublé du nombre de plus les pnportant d’enseignants

contractuels aux profils variées et, dans touschs n’ayant pas recu de formation
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suffisante a I'exercice du métier, a nécessité&kndion d’'une nouvelle approche de la

formation initiale et continue des enseignants.

Le PISE | a élaboré et fait adopter une politigeef@mation des enseignants en juin
2004. Elle définit les orientations et les pricsitt fixe les responsabilités respectives
de chacun des acteurs depuis les agents de I'astration central jusqu’au niveau des
enseignants dans les écoles. Suivant cette pdititpi réle du niveau central est

d’orienter, d’'informer, de réguler, de coordonned’évaluer les activités de formation.

Les niveaux régional et local doivent concevoilipaar, accompagner. Les enseignants
au niveau des écoles doivent partager les acquiapptendre les connaissances

disciplinaires et pédagogiques.

Toutes ces structures impliquées dans la formatiesm enseignants doivent agir en
cohérence, en concertation et en interaction poww meilleure coordination. Par
ailleurs, cette politique implique les communautésales et les enseignants eux-
mémes. Le Programme Cadre de Formation Continuadsgette nouvelle politique en
constitue le référentiel et traduit en termes afi@nnels ses orientations et éléments

pédagogiques.
1.2.3. Quelques résultats du PRODEC

Rappelons que le PRODEC est mis en ceuvre a tré&dP$SE. Chacune des trois
phases planifiées concerne des objectifs préciprémiere phase s’est particulierement
intéressée a I'’éducation de base, en termes déog@eenent quantitatif et qualitatif du
systeme éducatif. Ce double défi n'a pas été égalemcculté dans les deux autres
phases qui I'ont suivi. Toutefois, nous limiterdi@alyse des résultats induits de la
mise en ceuvre du PRODEC, aux résultats obtenusldasemdre du PISE |, d’autant
gue, a l'instar de cette premiére phase, la phas& dui devait s’achever en 2008 se

poursuit encore en 2009 et que la phase trois taodenmencer encore en 2010.

La revue conjointe du PISE 1 (Gouvernement-PTFhteepris une évaluation en
décembre 2004, le bilan établit lors de cette @tadn est a demi teinte. En effet, il
apparait que si le systtme a enregistré une psignresmportante des taux de
scolarisation, en revanche, les résultats restedeega des objectifs fixés.
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Sur le plan quantitatif, quelques résultats nonns@ignificatifs ont été enregistrés a
lissue de cette premiére phase du PISE. De 199%/2@04/05, les effectifs scolaires
ont connu une croissance exponentielle, passar88el15 a 1 126 294 éléves en
2000/01 (au démarrage du PISE 1) et a 1 505 90&¢la la fin du PISE | en 2004-
2005 ; soit un taux d’accroissement annuel moye8.5% (RESEN, 20065,

Conséquemment, le taux brut de scolarisation (Tdf)isait un objectif de 70% a la
fin du PISE |, a largement dépassé cette prévisiose stabilisant a 72,2% a la fin du
PISE I. Pour mieux mesurer 'ampleur des progr@dis&s a ce niveau, il convient de
rappeler qu’en 1996/97, le TBS était estimé a 50,&% 2000/01, au démarrage du
PISE |, il est passé a 60,9% et a 70,5% trois arsstprd pour se stabiliser a 72,2% a la
fin du PISE I, soit une augmentation d’environ 3p®a partir de1997.

Suivant les mémes sources, le taux brut d’accésA)Té& premiere année, des
évolutions ont été eégalement constatées. Suivgmtriade 2000/01 a 2004/05, le TBA
qui était de 52,7% en 1996/97 a évolué a 59,3%080/21, puis a 66,6% en 2003/04
pour s’établir a 67,6% en 2004/05.

Toutefois, cette hausse constante des taux bratalarisation ne s'appuie pas sur des
eléments reproductibles au fil des années. En, eiifiet part importante de I'amélioration
de la couverture du primaire est générée en dehosystéme public traditionnel, au
sein des écoles privés, des écoles communautdirdesemédersas. Par ailleurs, la
croissance des effectifs du primaire a largemeidtnéurrie par une augmentation du
ratio éleves/maitre en général, et en particulensdle systeme public, qui atteint
désormais le niveau moyen élevé de 63. Au-delayseeme demeure trés inégalitaire :
il existe 19 points d'écarts dans le taux d'achémndu primaire en 2005 selon le

genre, 23 points entre urbains et ruraux et 53tp@ntre riches et pauvres.

Les taux d'achévement du primaire (TAP) sont pas$€s25,1% en 1996/97 a
respectivement 35,6% et 41,6% en 2000/01 et 20034i# un accroissement de 2,2
points par an. Ce rythme de progression ne permpts d’atteindre les objectifs a

termes échus du PISE | et du PRODEC. Les projestioontrent qu'a ce rythme de

13 Banque mondiale, Eléments de diagnostic du sysé&eatif malien. Le besoin d’une Politique éduati
Nouvelle pour I'atteinte des objectifs du milléreaet la réduction de la pauvreté, 2006.

14 MEN-SG, proposition de plan d’action pour la miseceuvre accélérée du PISE Il pour la scolarisation
primaire universelle, Bamako, octobre 2006

53



progression, 49,7% ; 51% et 61% des enfants seunlermehéveront le primaire
respectivement en 2008/09 ; 2009/10 et 2015.

Cette situation s’explique en partie par la faibéedes taux de rétention et la propension
au redoublement. En effet, quoique les taux dentiéte aient connu une certaine

amélioration au cours du PISE |, ils sont consisl@émme faibles pour permettre

d’atteindre la SPU en 2015. Ceux-ci sont passefje% puis a 74,6% et enfin a

76,6%, respectivement en 2000/01 en 2003/04 eD@4/A@5. Dans le méme temps, les
taux de redoublement ont enregistré une baisseediersent 0.8 point, passant de

19,5% a 18,7%. L'objectif du PISE | était de lesiemer de 19,5% a 13%.

A ces difficultés quantitatives s’ajoutent de gl@&cunes qualitatives. D’une maniere
générale, le systeme éducatif connait depuis tosijde sérieux problemes d'efficacité
interne. En effet, seuls 51 % des adultes sontbiemaent alphabétisés aprés 6 années
de scolarité (contre une moyenne de 72% pour 15 p&dfrique comparables). La
disponibilité d’enseignants qualifiés, leur modegéstion, de méme que la gestion plus
globale des ressources allouées sont, entre algeefacteurs explicatifs de cet état de
fait.

Le PISE | s’était fixé un objectif de recrutemert 21500 enseignants par an sur 5 ans.
Or, pour toute la période 2001 a 2004, les IFM gmoduit au total 2 441 maitres, une
production trés marginale par rapport a cet odjéeti2 500 et qui oblige a recourir aux

enseignants contractuels dipldomés ou non.

La mise en ceuvre du PRODEC a permis d’amélioreolaverture éducative au niveau
de l'enseignement primaire. Au cours du PISE |, éffectifs scolaires ont connu
presque un dédoublement, grace a une politiquéderlisation de I'offre éducative et
aux actions de constructions scolaires et de rmemremnt massif d’enseignants.
Toutefois, ce développement quantitatif s’est daitdétriment de la qualité des services
éducatifs. C’est pourquoi, un des objectifs prards que se fixe le PISE Il est
'amélioration de la qualité du service éducatiand I'optique du PISE II, cela passe
par I'amélioration des ratios éleves/maitres, &flasse, éléeve/ manuels et une

meilleure formation des maitres. Ce dernier asfagicfobjet du chapitre qui sulit.
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CHAPITRE I

LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

Dans le chapitre précédent nous avons présent bés lieux du systeme éducatif
malien. Il ressort du diagnostic que, si des progeenarquables ont été enregistrés dans
la couverture scolaire, des efforts restent encoraire. En effet, selon différents
rapports de la Banque mondiale dans le cadre dUEREH006 ; 2007), le rythme de
progression des scolarisations constaté ne serablsyffisant pour étre au rendez-vous
de 2015 et les défis & relever restent encore im@mpis; au plan strictement qualititif

Au nombre de ces défis, 'amélioration de la geéaties acquis scolaires. La qualité des
apprentissages reste en effet intimement corrélise dimension quantitative dans la
définition de la scolarisation primaire universe{PU) en 2015. Il semble que les
options politiques qui ont permis des progres qteris dans le cadre du PRODEC ne

s’inscrivent pas dans cette perspective.

En effet, il convient de rappeler que le PRODEGCEELté des choix alternatifs dif™f
Projet d’éducation dont le recrutement massif dansants contractuels non
professionnels. En se donnant comme objectif déater les capacités d’accueil du
systeme par des actions de réhabilitation et detaartion de salles de classes, (=31
Projet Education va tres vite créer une impasse awesurplus d’écoles et de classes
sans enseignants. Face a cette situation, unegpelile recrutement d’enseignants

contractuels non professionnels a été initice @219

Le PRODEC est intervenu dans ce contexte en 198@&tassigné comme objectif de
porter le TBS a 95% a I'horizon 2010. Une logiquegitative donc qui ne semble pas
compatible, étant donné les réalités du contexee amne logique qualitative. Aussi,
s’agit-il, apres avoir doté les écoles et les @asen enseignants pour permettre
'enrélement du maximum d’enfants, de se reposit@npar rapport a 'amélioration

gualitative du systéme éducatif dont I'un des exjenajeurs la formation des

15 Banque mondiale, L'éducation au Mali : diagnoptiar le renouvellement de la politique éducativeras
d’atteindre les objectifs du Millénaire, WashingrC., 2007
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enseignants. Dans le cadre du PRODEC, un dispasiéfé mis en place a travers

I'adoption d’une politique de formation des enseigts a visée professionnalisante.

Dans ce chapitre, apres avoir rappelé I'historiglue processus de formation des
enseignants au Mali, nous essayerons ensuite dédaoa I'identification des besoins
de formation des enseignants, besoins issus déplaféssionnalisation du métier des
suites de la contractualisation et qui a imposédé#nition d’'une politique nationale.

Enfin, nous présenterons ce dispositif de formatoofessionnel des enseignants a

travers la nouvelle politique.
2.1. Historique de la formation des enseignants

De I'accession du Mali a I'indépendance a I'adaptity PRODEC, la formation initiale

des enseignants a subi diverses transformatiogséades changements de régimes.

Avant lI'indépendance, les enseignants pour le premgremier cycle) étaient formés
pendant quatre ans apres le Certificat d’EtudesegtBourses dans lesGours
normaux». Ceux destinés au second cycle de I'enseignermemtamental étaient
formés a I'Ecole normale. Il existait quatr€eurs normau et une €cole normale»

pour pourvoir aux besoins en enseignants de I'ebkedu pays.

Avec l'accession a I'indépendance, le Mali a ple@ducation en téte de ses priorités de
développement socio-économique. L’enseignementrédfdrmé (1962) pour garantir
I'accés de tous a travers le slogann& éducation de masse et de qualitéa poursuite
de cet objectif ne manquait pas d’avoir des répsions sur le dispositif de formation
des maitres, notamment ceux du premier cycle. legnormaux furent transformés
en «Centres pédagogiques réegionaux(CPR) par les dispositions du Décret n°
167/PG-RM du 31 aolt 1963. A peine entrés dangdersl cycle de I'enseignement
fondamental, 8" 9™ années, notamment, les éléves étaient dirigés aewsCPR.
Ceux titulaires du DEF y étaient admis sur titres lautres devaient passer un concours
d’admission, des lors qu’ils justifient de 17 aBsalus. La durée de la formation fut
réduite en une année pour répondre aux objectifi; déforme. Les contenus étaient
composés essentiellement d’éléments de culturergéngconnaissances littéraires et

scientifiques), d’éléments de psychopédagogie statge d’application dans les écoles.
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«Les compléments de culture générale avaient poujetole raffermir les
connaissances littéraires et scientifiques, maigosth d’initier les futurs maitres au
travail personnel d’extension de la culture. Lanation professionnelle comportait
une partie théorique : psychologie de I'enfant, ggabie générale et spéciale, morale
professionnelle, |égislation et organisation sc#ai et une partie pratique d’initiation
aux techniques de la classe par le moyen de stayesles écoles d’application sous la
direction de conseillers pédagogiques sélectionmn@&raoré, 2000, p. 31).

Parallelement a ce dispositif, une politique deruesment massif de personnel
enseignant a été initiée pour faire face aux besoju'était loin de satisfaire la
production des CPR. Dans le cadre de cette pddifigies individus issus de voies
professionnelles ou de corporations souhaitang fzarriere dans I'enseignement furent
recrutés et formeés sur le tas pour enseigner. iadégie alternative de recrutement de
personnel enseignant (SARPE) dans les années E2@@pnc étre considérée comme
la rémanence de cette politique de recrutementsdignants des premieres années de
lindépendance. Elles poursuivent une augmentatesitaux de scolarisation qui reste
intimement corrélée, du moins pour le cas d’espaage baisse de la qualité, voire de
la dévalorisation du métier d’enseignants. Trad?@00Q) en a fait le constat :l&
systéme de recrutement des éléves-maitres et dgesfa.) ainsi que la durée de la
formation dans les CPR..) montrent que I'accent était plutét mis sur la gtiEndes
maitres a former pour élever le taux de scolarmatique sur la qualité de leur

formation» (Traoré, 2000, p. 31).

A partir des 1970, les CPR vont étre transformés «@nstituts pédagogiques
d’enseignement général(IPEG) par le Décret n° 107/PG-RM du 21 ao(tdl&vec un
cycle de formation de deux ans pour les titulaflesDEF et d’une année pour les
titulaires du Baccalauréat et les éléves de lasitmie année de I'enseignement
secondaire général technique et professionnel. drandtion des bacheliers était
théorique et pratique. Celle des titulaires du Diffportait en plus une formation
générale. A la fin de leur formation, ceux-ci egeseient au niveau du®icycle de
I'enseignement fondamental, alors que les titukade baccalauréat enseignaient au

second cycle du méme ordre d’enseignement.

En 1986, la durée de la formation dans les IPE® p#longée a quatre ans pour les
titulaires du DEF et a deux ans pour les bacheli@sséquemment, les programmes de

57



formation vont étre enrichis. A partir de 1990, seont admis dans les IPEG que les
titulaires du baccalauréat ou dipléme jugé équiMal€ette mesure combinée au gel des
recrutements dans la fonction publique dans leecddrl’ajustement structurel, entraina

la fermeture de la quasi-totalité des IPEG. Nousraes dans la décennie 1980 — 1990.

En 2000, dans le cadre de la mise en ceuvre du PROEBE IPEG ont été remplacés
par les «nstituts de formation des maitres(IFM) par le Décret n° 529/P-RM du 26

octobre 2000 avec comme missions :

- la formation du personnel destiné a enseigner®aat lau second cycle de
'enseignement fondamental ;
- la mise en ceuvre et I'évaluation de toutes expéenisant a I'adaptation

continue de I'enseignement fondamental.

Selon le profil d’admission en IFM (dipldbme du DBE du Baccalauréat), la durée de
formation est de 4 ou 2 ans, comme dans les IPBE@lIElement, les programmes de
formation varient suivant le profil (maitres génistas ou maitres spécialistes) ou le
cycle de formation (2 ou 4 ans). Les maitres gdiséza sont destinés au premier cycle
de lI'enseignement fondamental. lls font 4 ou 2 dasformation selon qu’ils sont

titulaires du DEF ou du Baccalauréat. Les maitgEialistes interviennent au niveau
du second cycle du méme ordre d’enseignement. $&aur en IFM est également de 4

ou 2 ans selon gu’ils détiennent le DEF ou le Biacocéat a I'entrée.

Les contenus de la formation mettent I'accent ssirdisciplines que I'éléve maitre aura
a enseigner a sa sortie et sur les disciplinesiboant a sa formation professionnelle,
entre autres la psychopédagogie, la didactiqueddegplines, la Iégislation scolaire et

la morale professionnelle.

La formation est assurée par des professeurs @ymseent secondaire sortis de
'Ecole normal supérieur (ENSUP) et des professalienseignement fondamental,

auxquels il faut ajouter les sortants de I'Institational des arts (INA).

En termes d’équivalence, le diplome des IFM estvadent a celui de I'INA : DEF plus
guatre. Il convient donc de s’interroger sur latipence du choix des sortants de I'INA
comme formateurs des futurs enseignants, méme gg&lssont chargés que de

I'animation socio-culturelle et des technologies\aux pratiques manuels, agriculture
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et élevage). Il en est de méme de certains sortdatd’ENSUP formés pour

'enseignement secondaire général. Ni l'une ni tfaude ces deux catégories
d’enseignants n’a recu de formation préalable dedteur des futurs enseignants, si ce
n'est leur qualification professionnelle spéciadisé€elle-ci est-elle suffisante pour
I'habilitation professionnelle des futurs enseigiseéh Cette question vaut également

pour les programmes de formation, le temps dévédufarmation, etc.

Comme précédemment annoncé, l'on s’apercoit querslichangements ont été
apportés dans le dispositif de formation des ens@ity dans le temps. La conséquence
la plus perceptible de ces changements fut uneipticdition du profil d’enseignants.
Dans les écoles maliennes notamment au niveau ipginsa retrouvent des enseignants
aux profils divers et variés. Alors que certaing ét@ formés en une année dans les
CPR, quoique cette espece soit en voie de disparévec les départs a la retraite ;
d’autres l'auront été dans les IPEG ou les IFMseton leur profil d’'admission ou le
moment ou ils ont fait leurs études, la durée de flermation s’est étalée sur un, deux
ou quatre ans. A c6té de ces enseignants dpsofessionnels, il existe des
enseignants issus de la stratégie alternative @vecurée de formation de 15, 45 ou 90
jours et des enseignants n'étant issus d’aucunededispositifs et dont la formation
académique est, somme toute tres aléatoire, a peineveau du certificat d’études

primaire, comme l'indique le tableau ci-apreés.
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.Tableau n°1 : Profil de formation académique etammhique des enseignants dlitycle de I'Enseignement fondamental

Sexe Total Personnel/Dipléme académique € Personnel/Dipldme pour enseig
personne
en classe
Licence/Maitrisg DEUG/BTS| BAC | DEF | CAP/BT| Aucun| Moyenne | IPEG/CPR| IFM | ENSEC | ENSUP| SARPE| AUCUN
jours ENTF
formation INS/INA
Homme| 24393 341 280 256413287 5277 | 2644 5.7 3163 2343 180 118 5138| 13451
Femme 8837 29 43 33p 4855 2853 722 5.5 957 878 45 18 2 855 4 084
Total 33230 370 323 289918142 8130 3366 5.6 4120 3221 225 136 7993| 17535

Source : Annuaire des statistiques de I'enseignefoadamental 2006 — 2007, p. 632

60



La majorité des enseignants qui évoluent au nideapremier cycle de I'enseignement
fondamental n'ont recu aucune préparation, en terrde formation au métier
d’enseignant (53%). Leur formation générale estv@ente au DEF (55%). D’ou le
constat d’'un déficit de formation au recrutement, @u certain égard, semble étre
également le lot des sortants des écoles de famatienseignants dont les
programmes de formation, la qualité des formatdarggmps dévolu a la formation et
méme le profil d’entrée des futurs enseignants embsent pas orientés sur leur

habilitation professionnelle.

«Un niveau de qualification des sortants d'IFM awssgeus des attentes : de I'avis des
utilisateurs des produits des IFM (directeurs dlesp directeurs des centres
d’animation pédagogique et directeurs d’acadénieyx-ci offrent des prestations qui
sont largement au-dessous des attentes. Sur lepptdassionnel aussi bien que sur le
plan purement académique, les nouveaux maitres goetive d’insuffisances qui

limitent dans une certaine mesure la qualité desmements dispens®s.

Dans un tel contexte, I'on s’apercoit bien que laes enjeux actuels de la qualité du
systeme éducatif malien repose sur la formationetsgignants, des enseignants dont
les besoins de formation sont a la dimension dedéficit de qualification académique

et pédagogique, ainsi qu’il ressort des analysdsedeins effectuées par le ministére de

I'éducation.
2.2. Les besoins de formation des enseignants

En 1999, le Ministere de I'éducation nationale anénene Analyse des besoins de
formation des enseignants au Maliréactualisée en 2004 par Aralyse des besoins
de formation continue des enseignamts«Analyse des besoins de formation initiale et
continue des enseignants des écoles communautaifess études, de méme que celle
relative a la «Formation des enseignants contractuels de la gjiat@lternative»
(2003) ont permis d’identifier les besoins de fotiora des enseignants. Cette section

s’appuie sur leurs principales conclusions.

% MEN-DNEB, Politique de formation initiale des nmak de I'enseignement fondamental, 2006, p. 9.
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2.2.1. En lien avec la formation initiale

Dans le contexte malien, le termdokmation initiale», appliqué aux enseignants, a
deux connotations. Traditionnellement, la préparaiu métier d’enseignant releve de
la mission des Instituts pédagogiques général&sxJpour ce qui concerne les maitres
généralistes du premier cycle de I'enseignemenddorental et des Ecoles normales
secondaires (ENSEC) pour la formation des maitpegialistes du second cycle de
I'enseignement fondamental®{? 8™ et $™ années). Ces deux structures ont fondu
pour donner naissance récemment aux Instituts deatoon des maitres (IFM). En
marge de la formation relevant de la prérogativd’ielat a travers cette structure, il
existe une formation initiale alternative dans Edre de la stratégie alternative de
recrutement du personnel enseignant (SARPE). Lmetexformation initiale» peut
renvoyer a l'une ou l'autre de ces deux modalitéspdéparation des candidats a
'enseignement. Ces deux modalités de formatiatmalei sont différentes en termes de
contenus et de durée, conséguemment les prodwsss. dun’en demeure pas moins
cependant que quelle que soit le type de formaitibiale, les candidats au recrutement
au meétier d’enseignant se présentent avec desnsed®iformation. Cette situation n’est
pas sans impact sur leur efficacité dans I'exerd&éeur métier sur le terrain, ainsi qu'il
ressort de I'«@nalyse des besoins de formation des enseigmaréalisée par le MEN
en 1999, reprise, en 2004. Ces études et bienrdstgxtes relévent les lacunes liées au
dispositif de formation des enseignants, non seemgnrpar rapport a la formation des
enseignants de métier dans les IFM, que par rappontispositif de formation des
enseignants degirconstance» dans le cadre de la stratégie alternative.

2.2.1.1. La formation initiale en IFM

Suivant les études relatives a I'analyse des bssténformation des enseignants, le
dispositif de formation initiale relevant des IFMmngporte des lacunes, des lacunes qui
expliquent pour une large part les besoins desumodssus de cette structure de
formation. Ces lacunes peuvent étre regroupées eelx datégories. La premiere

concerne la qualité des candidats a la formati@enséconde, plutét conceptuelle, se
rapporte au dispositif lui-méme (programme de fdroma compétences des formateurs,

etc.).
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= La qualité des candidats a la formation

Rappelons qu'on accéde a I'lFM avec le DEF ou deeBaccalauréat. Selon que le
candidat est titulaire de I'un ou de l'autre de desx dipldmes, son cursus de formation
est de quatre ans ou de deux ans. Les deux anoppkraentaires imposées aux
titulaires du DEF sont consacrées a une formatiénéle et a l'introduction de
guelques notions de psychopédagogie en deuxieme&eamt a un stage de
sensibilisation. La troisieme année est davantagefarmation <professionnalisante,
formation en psychopédagogie et en didactique, avestage d’initiation d’'un mois
pendant les vacances. La quatrieme année se pd&se dans une classe pour le stage
en responsabilité. La formation de deux ans paucémdidats titulaires du Baccalauréat
se passe sensiblement aux deux dernieres année®mguent d’étre décrites. Il semble
gu’une forte proportion des candidats a la formmteussi bien les détenteurs du DEF
gue du Baccalauréat ne possedent pas les pré-nrefogessaires leur permettant de

suivre la formation.

= Le dispositif de formation

by

Les constats établis a propos du dispositif de &on des enseignants concernent
différents aspects de ce dispositif. En effet,aalyse des besoins de formation des
enseignants réalisée par le MEN en 1999, reprise, en 206fve beaucoup de
lacunes liées au dispositif de formation initiats c&enseignants, lesquelles font que les
produits des IFM sortent alors qu’ils ne sont p#fisamment préparés pour I'exercice

du métier d’enseignant.

Ces lacunes concernent en premier lieu le progradiereseignement en vigueur dans
les IFM. Le contexte de développement d’un nouveauiculum de I'enseignement

fondamental basé sur I'approche par les compétericagant comme socle les langues
nationales fait que les nouveaux maitres sont ampe sur le terrain, d’autant que leur

programme de formation ne prend pas encore en eotefte innovation.

«Une formation initiale qui ne prend pas en compapproche par compétence : une
innovation majeure du PRODEC a consisté a introgluifenseignement par
compétence dans I'enseignement fondamental. Ciest que le développement d’'un

curriculum pour ce niveau a été engage, ce qui @ssité une formation conséquente
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des enseignants impliqués. Les Instituts de Foonales Maitres sont restés jusqu’iCi
en dehors de cette innovation alors que I'on amance généralisation du curriculum
au fondamental. La prise en compte dans les IFMeateseignement par compétence

s'avéere donc une nécessité.

En ce qui concerne l'enseignement des langues naddi® a travers la pédagogie
convergente, Traoré (2000) note :les langues nationales sont utilisées dans
'enseignement formel depuis 1979. Mais ce n'eserqul992 qu'elles ont été
timidement, et pendant une courte durée (1992-19pd¥es en compte dans le
programme de formation initiale des maitr¢s.) Cette activité, telle que pratiquée,
avait plus l'allure d'une sensibilisation que d’uneéritable formation, car le
programme qui était dispensé au cours de cettatiun ne prévoyait pas de formation
linguistique, sociolinguistique et culturelle a célgves-maitres en langues nationales
(...) L'utilisation des langues nationales dans I'enseignent ne bénéficiait donc pas
d’'une politique cohérente de formation des mattres

Aujourd’hui, les programmes de formation initialesdmaitres en IFM integrent les
langues nationales. Cela ne semble pas toutefsudée la question relative aux
langues nationales, notamment pour leur enseigrtepagries futurs enseignants. Cet
enseignement leur pose d’énormes difficultés, aebkes leur formation n’apporte pas
de réponses adéquates. En effet, il n'est pas @vees la langue nationale enseignée a
'IFM ou le futur enseignant a été formé, soit émdue nationale de I'école ou des
écoles ou il enseignera. Or, le nombre de languatonales passant dans
'enseignement est relativement important (11 lasgoationales). Toutes n'ont pas de

transcription écrite, du moins sont a des nivedéxadution tres divers.

Les études antérieures pointent du doigt égalemaepersistance des difficultés liées

aux didactiques dans la formation des enseignants.

« Comme en 1999, la formation psychopédagogiqueoasidérée comme un point fort

du programme, alors que l'enseignement des didaetigdes disciplines laisse a

7 politique de formation initiale des maitres degeignement fondamental, 2006, p. 8.
8 Traoré, La formation des maitres du premier cgeléenseignement fondamental au Mali : probléntes e
perspectives, 2000, p. 38.
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désirer. De plus, il est toujours reproché de nes patégrer les innovations

pédagogiques, notamment la pédagogie converfente

Le programme de formation des futurs maitres en Hevhble en effet accordé peu
d’attention a la didactique (didactique générale ditlactiques spécifiques).
L’enseignement des didactiques spécifigues en IEMve, non pas des didacticiens
mais, de professeurs de psychopédagogie. Les lthsdips n'ont pas recu de formation
a cet effet, pas davantage que les psychopédagogeesont pas formés a
'enseignement des didactiques spécifiques puiselles-ci sont intimement liées a la

maitrise des connaissances disciplinaires.

Ce constat pose la problématique de la qualifinaBb de la compétence du corps
professoral. La grande majorité des professeursirgeiviennent dans les IFM sont
sortis de I'Ecole normale supérieure (ENSUP) et @it formés pour I'enseignement
secondaire général ; ils ne possedent donc pasro@tion appropriée pour intervenir
dans les programmes de formation de maitres desdin&nseignement fondamental.
D’ou un besoin de reconversion qui nécessite ls ptwvent des moyens, tout au moins
de la motivation de la part de ces formateurs @ounver a combler leurs propres
lacunes. Il semble que cela ne soit pas le caslo@gue I'enseignant manque de
motivation et de dynamisme, il se complait danenseignement traditionnel de type
routinier, au lieu d’imaginer des moyens permettlntompenser certaines lacunes des

programmes.

En marge de la formation théorique, le dispositédvpit une formation pratique. Cette

formation pratique est constituée de stages danicieles et vise la professionnalisation
des futurs enseignants. Toutefois, la questionose jple savoir si, tels que congus et
dans leur dynamique de fonctionnement ces stag#sssgceptibles de satisfaire cet

objectif.

En effet, le stage ne commence pour les futursresadtvec le profil DEF, qu’a la fin de
la ™ année. Il s’agit d’un stage d'initiation d’un moRour le profil bachelier, le stage
intervient a la fin de la premiére année. Pourckasdidats des deux profils, la derniere
année de la formation est entierement consacrée stage en responsabilité. Cette
année compléte passée en classe correspond aulguardurée de la formation pour le

9 Analyse des besoins de formation continue desgmesets, 2004, p. 10)
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premier profil et a la moitié de la formation poler second. On en déduit une
importance relative accordée au stage en tantapteur d’intégration de la formation
théorique et de la formation pratique.

Toutefois, méritent-ils d'étre questionnés a ceetsuEn effet I'expérience du stage
fournit en principe une matiere premiere riche glekation dans les cours. Mais, telle
gu’elle se passe, cette expérience n'est pas ¢gplat utilisée dans le cadre de la
formation des enseignants ni lors du stage d’imitnani lors du stage en responsabilité,
puisque les éleves-maitres ont alors terminé leursc Le stage d’initiation a lieu

pendant les vacances et les éléves-maitres nenneviepas a I'lFM avant I'année

scolaire suivante. Pour le stage en responsabilitée déroule sur 'année complete, les
éléves-maitres sont constamment dans les écoleg eevoient presque plus leurs
professeurs d’'IFM, sauf quelques rares fois otypdsvent recevoir la visite d’'un de

leurs professeurs en classe. De plus, quand lgisisés finissants sont placés en milieu
rural, ou le manque d’enseignants est criard,rivarfréquemment que ces stagiaires
possedent leur propre classe, quand ils ne dirigastimmeédiatement I'école en tant

gue directeur, avant méme d’avoir terminé offie@eient leur formation.

Par ailleurs, du fait méme de l'organisation dexyss, les stagiaires n'ont que peu
d’expérience de I'ensemble du programme du fond#ahgouisqu’aux termes de leurs

stages, chaque stagiaire n’aura connu que deuawivdu fondamental.

Le suivi des stagiaires est également problématigeienanque de didacticiens fait que
les stagiaires sont peu ou pas encadrés. |l faajoyter le manque d’expérience
d’enseignement au niveau fondamental des formajelardourdeur de la tache qui

incombe aux psychopédagogues qui doivent compdiadesence de didacticiens ;

immensité du territoire a couvrir pour le derngiage ; le manque de formation des
superviseurs, aussi bien formateurs que directéac®les ou maitres d’application ; de
méme que le manque d’instrument de suivi, parcetnent au regard de I'évaluation
gqui demeure faite dans une perspective de sanetibebsence de communication entre

les différents intervenants.

Tous ces facteurs font que le dispositif de foromatiinitiale des maitres de
'enseignement fondamental recéle des lacunes. |@ases se rapportent a leur

programme de formation, notamment les aspectslladidactique et aux didactiques,
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la formation pratique ; a I'adéquation de la forimatdes formateurs. Tous ces aspects
qui, du reste, ne dépendent pas d’eux-mémes nhiteiit veritablement dans I'exercice

de leur métier futur d’enseignant.
2.2.1.2. La formation initiale relevant de la SARPE

Rappelons que depuis les années 1990, le Mali sfegigé dans un vaste programme
de recrutement de personnel enseignant pour fage & un besoin d’enseignants de
plus en plus prégnant. Ces enseignants qui onbdadté appelés desvelontaires de
'éducation», puis des yacataires» et enfin des gontractuels» «sont de jeunes
diplomés de profil enseignant et non enseignantogiiiaccepté de servir pendant un

certain temps dans I'enseignement aprés une foomapécialé’ ».

Les enseignants contractuels sont donc de deuws typeux disposant d'un profil
enseignant et ceux d’un profil non enseignant. ladilpenseignant désigne les diplémés
de I'Institut national des sports (INS), de I'lItstinational des arts (INA) et de I'Ecole
de formation des éducateurs préscolaires (EFEBR).profil non enseignant désigne les
recalés des écoles supérieures, les dipldmés delesésecondaires techniques et
professionnelles, les titulaires du certificat dfipde professionnelle (CAP) et du
Brevet de technicien (BT)?». Qu'ils soient de profil enseignant ou non, tsast
théoriguement des diplomés recrutés dans le caglrta SARPE et recoivent une

formation initiale avant leur prise de fonction.

Il est difficile de dire exactement quelle est laé@k de cette formation. En effet, si au
départ en 1992, elle s’étendait sur 15 jours, sdlmoré (2000) et le document de
« Formation des enseignants de la stratégie alteueati(2003), sa durée varie de 45 a
60 jours selon le profil des candidats. Pour Forabd@iarra (2003), la durée de la

formation initiale des contractuels varie de 3M3gdurs.

La formation est constituée d’'un stage de 30 aodibsjpour le profil enseignant. Le
profil non enseignant, en plus de ces 45 jourspiveat une formation théorique en
psychopédagogie. Selon Fomba et Diarra (2003)e dettmation psychopédagogique

porte sur quatre grands types de contenus pédagogie générale, «la psychologie

% Traoré (2000), La formation des maitres du preryete de I'enseignement fondamental au Mali : fFotes
et perspectives, p. 43.
2L MEN-DNEB, Formation des enseignants contractuelldtratégie alternative, 2003, p. 6
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de I'enfant et de l'adolescent «les objectifs pédagogiques opérationnelst «la
législation scolaire». Ces formations sont assurées non par les IFMs mar des
formateurs recrutés au niveau des AE et/ou des €DAR la supervision de la Division

de I'enseignement normal de la Direction natiomd’@ducation de base (DNEB).

En 2003, avec le projet PAMOFE, les contenus dufée de la formation ont été revus.
Pour le profil enseignant, la durée est maintenud5ajours de stage consacré
essentiellement a la didactique des disciplineseignées au premier cycle de
'enseignement fondamental. Pour les autres delproh enseignant, la durée de la
formation a été portée a 90 jours dont 45 jourdodeation théorique en plus des 45
jours de stage. Le contenu de cette formation itp@erporte sur la pédagogie générale,
la pédagogie par objectif, la psychologie de I'enfet de I'adolescent et la Iégislation

scolaire. La didactique des disciplines est vuawets la pédagogie par objectifs.

On présage déja des difficultés qu’auront ces suamseignants. Car, s’agit-il de les
préparer en ce laps de temps pour un métier ou degxatre ans n'ont pas suffit a
préparer d’'autres. C’est a juste titre que Fomhaiatra (2003) notent quedans leur
enseignement de tous les jours, les contractuelsorgrent des difficultés de plusieurs
natures. Les domaines et les parties du programuidegr posent des difficultés se
situent au niveau des mathématiques, du langage Ipadialogue, la pédagogie

convergente, la rédaction et les lecons d’éwgiFomba et Diarra, 2003, p. 13).

Selon ces auteurs, la formation donnée aux coo#gkscest insuffisante et comporte des
lacunes par rapport a la didactique des disciplilessméthodes d’enseignement et la
culture générale. lIs rejoignent les études redatia I'analyse des besoins de formation
des enseignants qui présentent ainsi qu'’il suibEsoins prioritaires de formation des

enseignants recrutés dans le cadre de la SARPE.
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Tableau n°2 : Besoins de formation des enseignafgsant de la SARPE

Champs Besoins de formation SARPE

Compétences liées a I'appropriation du| Approche curriculaire par compétences

curriculum Objectifs pédagogiques opérationnels

Evaluation des apprentissages

Compétences disciplinaires Culture générale (fianpamanankan)

Compétences didactiques Méthodes d’enseignement

Pédagogie convergente

Didactique du francais

Didactique des mathématiques

Planification des activités d’apprentissage

Technique de communication

Production et utilisation du matériel didactique

Pédagogie des grands groupes

Compétences psychopédagogiques Psychologie de I'enfant

Psychologie générale

Compétences socioculturelles

Compétences de développement Législation scolaire et morale professionnelle

professionnel S’impliquer dans la formation des autres

enseignants et enseignantes

Compétences administratives liees a la| Rédiger une correspondance administrative, un

fonction proces-verbal, un compte-rendu, etc.

Source : Analyse des besoins de formation contides enseignants/Analyse des
besoins de formation initiale et continue des @mseits des écoles communautaires
(2004, p. 25).

Il importe de remarquer que ces difféerents champsstiuent les différentes
compétences que visait a développer la formatiantala mise en activités de ces
enseignants. D’ou lintérét de s'interroger sur satlité. Mais, la question vaut
également pour la formation initiale en IFM. En soe les candidats au métier
d’enseignant se présentent et sont recrutés avecbesoins réels et énormes de
formation. Ces besoins ont été identifiés et adalysour leur prise en charge par la

formation continue.
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2.2.2. En lien avec la formation continue

Contrairement a la formation initiale qui a uneéitimitée dans le temps, la formation
continue, quant a elle, est un processus dynanggpermanent d’apprentissage tout au
long de la vie. Elle s'inscrit dans la perspeciien développement professionnel a la
fois individuel et collectif qui caractérise lessgmes organisationnels vivants et en
évolution constante. Ainsi, fait-elle référenceraamnsemble de dispositifs de formation
qui accompagnent les individus afin que ceux-cinti@nnent et consolident leurs

compétences professionnelles, compétences quienadn fonction du développement
des connaissances, de la recherche sur les pmatiyeenplaires et de I'évolution des

politiques en éducation.

Aucune réforme du systeme éducatif ne peut faimm@mnie de la formation continue
des enseignants. Par ailleurs, celle-ci vient fagplinsuffisance et I'absence de
formation continue. La formation continue des neaitau Mali demeure confrontée a la

fois a ces deux défis.

Nous sommes en présence d’un public enseignanbhétée et trés peu qualifié. Si les
enseignants recrutés dans le cadre de la stradftgimative devraient justifier d’'un
niveau de qualification minimum, en termes d’oht@mide dipl6me et bénéficier de 90
jours de formation, en théorie, dans la pratiquda ©’'a pas toujours été le cas (voir
tableau). Par ailleurs, dans les écoles commumasiaiaucune formation avant
l'insertion n’est assurée, alors que le niveau d#asisation des candidats est parfois
tres faible. Il faut y ajouter les produits issiess dPEG ou des IFM dont on a assez
largement décrit les besoins de formation, lesqoleigendance a augmenter au regard

des nouvelles orientations assignées au systencatifdu

En effet, dans le cadre du PRODEC, le systeme &tlunalien s’est assigné de

nouvelles finalités par rapport & I'enseignemendfmental. Une de ces finalités
concerne la nécessité d’améliorer sa qualité eposm, pour ainsi dire, de disposer
d’enseignants polyvalents, compétents et respoesallar, ceux-ci seront désormais
«chargés d’enseigner non seulement les savoirs & laais aussi d'utiliser et

d’enseigner la ou les langues maternelles, de dispeet de faciliter I'apprentissage

pratique (initiation aux métiers} (PRODEC, 2000, p. 42).
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En rapport avec les nouvelles orientations et d@msesure ou la formation initiale ne
s’inscrit pas dans cette perspective 13, il appadia a la formation continue de prendre
en charge les besoins prioritaires de formationafeignants qui selon les analyses

antérieures de besoins, concernentle développendentcompétences

lappropriation du curriculum; de compétences igigtaires; de compétences
didactiques ; de compétences psychopédagogiquesompétences socioculturelles ;
de compétences de développement professionnel ebm@étences administratives.
Chacun de ces domaines de compétences porte davédoppement de compétences
variées, ainsi que l'indique le tableau ci-dessous.

Tableau n°3 : Champs et domaines de compétencégedopper chez les enseignants

Champs

Compétences

Compétences liées a I'appropriation

du curriculum

S’approprier le curriculum

Maitriser le programme de formation

Mettre en ceuvre une unité d’apprentissage

Evaluer les apprentissages des éléves

Compétences disciplinaires

Démontrer une bonne connaissance des discip
gu'’il devra enseigner (contenus et capacités

développées par chaque discipline)

Effectuer des liens entre les disciplines et
démontrer la capacité d’utiliser ensemble plusie

disciplines pour atteindre un objectif

Compétences didactiques

Appliquer les démarches et les méthodes
pédagogiques suscitant la participation des élé

a leur propre formation

Appliquer la didactique des langues nationales

Appliquer la didactique des autres disciplines

Concevoir, préparer, planifier et mettre en ceuvr

une activité d’apprentissage

Eveiller I'intérét et la curiosité des éléves

Valoriser leur expérience

Axer l'apprentissage et I'évaluation sur le degeé

maitrise des compétences

Motiver les éleves

Compétences psychopédagogiques

Soutenir chagueddasg son cheminement,

I'aider & mieux se connaitre, a poursuivre sa

71

liges a

ines

urs

es

e



[72)

formation malgre les difficultés, a s’intégrer dan

son milieu (pédagogie différenciée)

Compétences socioculturelles

Développer des atstdcbuverture aux autres,
de respect et de valorisation, ainsi que des
comportements dépourvus de sexisme, de

discrimination et de violence

Compétences de développement

Travailler en équipe

professionnel

Informer et impliquer les parents

Affronter les devoirs et les dilemmes éthiques d
la profession

Gérer sa propre formation

S’'impliquer dans la formation des autres

enseignants et enseignantes

Compétences administratives liées ¢

fonction

aRediger une correspondance administrative, un

proces-verbal, un compte-rendu, etc.

Source : MEN-DNEB, Programme
p.25

cadre de la formatiomtinue des maitres, 2005,

Le développement de ces compétences dans le cadeeformation continue découle

du constat suivant lequel les ensei

- la maitrise des disciplines e

- les techniques d’évaluation

gnants fontverele lacunes par rapport a :

t la didactique deeseti ;

- les techniques d’animation socioculturelles ;

- la maitrise des langues maternelles en tant queemalexpression et de

communication et comme o

bjet d’enseignement ;

- la maitrise de la législation et de la morale psi@nnelle afin d’exercer de

facon éthique et responsable ;

- la collaboration avec les m

embres de I'équipe Heceb les autres partenaires

(PRODEC, les grandes orientations, 1999, p. 42).

Ce constat aura conduit égalemen
a travers I'adoption d’une politique

continue des enseignants.

t a la révisidiredsemble du dispositif de formation

de formatioitiale et d’une politique de formation
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2.3. La politique nationale de formation professionelle des enseignants
2.3.1. La politigue nationale de formation initiale

Les études de besoins menées par le Ministereédadation nationale (1999 ; 2004)
ont posé sans complaisance les lacunes du digpasitiformation initiale des

enseignants. L'état des lieux établit a pointé digtde faible niveau des admis en IFM,
linadéquation des programmes en rapport avec deukenseignement fondamental,
auxquels il faut ajouter des lacunes importantes nixeau de [I'exploitation,

I'organisation et le suivi des stages pratiqueseé faiblesses du dispositif de formation
initiale des enseignants, il faut ajouter un aspswh moins important qui est la

compétence méme du corps professoral a enseigreenigeau d’enseignement.

La nouvelle politigue envisage de couvrir la forimat générale, la formation

personnelle et la formation professionnelle discgte dans une optique de
professionnalisatidii de la formation dans les IFM. Elle met un accemtipulier sur le

rapport critique aux savoirs, la maitrise des awnedisciplinaires et les conditions
didactiques et pédagogiques de leur enseignemaite @rientation a nécessité la
révision du curriculum de formation en lien avetucde I'enseignement fondamental
et, notamment la prise en compte des nouvellesvatiums : pédagogie convergente

(enseignement des langues nationales), pédagogjspgeoche par les compétences.

Par ailleurs, la politique implique également lap@ensabilité des écoles et des Centres
d’animation pédagogique (CAP) dans la formatiortiate des maitres. En ce qui
concerne les professeurs intervenant dans cet dfdrseignement, I'objectif est de
recruter des professeurs compétents ayant idéalamerexpérience de I'enseignement
fondamental ou de les former suivant les besoinedseignement fondamental. Une
filiere de formation des professeurs d’enseignenmmiamental (PEF) a été ouverte a

I'Ecole normale supérieure (ENSUP).

Le but viser par cette politique est le développante 'autonomie du maitre, a le

rendre apte a s’'adapter a des contextes évolutiéhangeants et a le préparer a une

22 « La formation initiale vise deux buts principagui sont :
- Assurer la professionnalisation de la fonction emsmnte (...) En développant chez I'éléve-maitre les
compétences exigées de I'enseignement fondaméntal,
- Contribuer a l'atteinte des objectifs qualitatiigeantitatif de I'éducation de base (...). MEN (2Q06)
Politique de formation initiale des maitres de $eignement fondamental, p. 10
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éducation continue, bref, elle se veut une fornmafimfessionnalisante en lien avec le

référentiel de compétences qui a été identifié.

«La formation initiale développe chez les élévesumsi les compétences leur
permettant d’intégrer régulierement les innovatiodans leur enseignement: la
formation initiale ne consiste pas seulement aatispr des savoirs académiques et
professionnels nécessaires pour enseigner un prnogn@, elle doit aussi préparer les
eléves-maitres a développer un esprit et des déstufavorables aux changements qui
seront introduits dans le systeme éducatif paril@gtere ou ses services déconcentrés.
Les IFM doivent produire des enseignants ouveresmit et acquis aux innovations
pédagogiquées ».

Par ailleurs ce dispositif de formation n’est paanéhe. Elle se veut dynamique,
ouverte a I'évolution en fonction du développemess connaissances, de la recherche

sur les pratiques exemplaires et des politiquesatties.

« La formation initiale est dynamique : son contehges méthodes varient en fonction
des réalités du moment : une des caractéristigueladéormation initiale est son
adaptation constante a son contexte. Cela restabl@lpour tous les aspects de la
formation qui doivent refléter les changements irtgus intervenus dans les domaines
de connaissances enseignés, dans l'environnemesib-&conomique, politique et

socioculturel ainsi que dans le monde en gériéralop. cit. p.3).
2.3.2. La politigue nationale de formation continue

Le dispositif de formation continue se veut égaleimen dispositif dynamique et
permanent s’inscrivant dans un processus d’apgsage tout au long de la vie. Elle
n'a pas une durée limitée dans le temps, son laat étaccompagner les individus en
fonction de [I'évolution des connaissances qui déraent les systemes

organisationnels vivants.

Depuis la réforme de 1962, la formation continue deaitres (FCM) a toujours
constitué une préoccupation majeure du Ministere 'dducation. Malgré cette

préoccupation permanente, le diagnostic établi tanadre de I'analyse des besoins de

ZMEN-DNEB, Politique de formation initiale des makrde I'enseignement fondamental, p.14
2 MEN-DNEB, Politique de formation initiale des mak de I'enseignement fondamental, p. 3
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formation des maitres (MEN, 1999) a fait ressantirtaines insuffisances du dispositif
jusqu’alors mis en ceuvre. Il est ressortit en effeé la stratégie était descendante
consistant a organiser les formations en dehordiel®s d’exercice de la majorité des
enseignants. Par ailleurs, les activités de foonatjui n’atteignaient qu’une petite
minorité d’enseignants, ne correspondaient pasotwsj a leurs besoins réels de
formation. Il s’agissait de formations groupées éfaient réalisées au niveau central ou

au niveau régional, niveaux qui identifiaient égadat les besoins de formation.

Dans la suite des conséquences de la massificdtiopersonnel enseignant et des
réformes engagées, le PRODEC propose une nouvetieeption de la formation

continue découlant de linsuffisance de qualifioatiet du manque d'efficacité des
pratiqgues antérieures de formation. La nouvelléigak est prioritairement centrée sur
'enseignant et identifie I'école comme lieu prégié de la formation. Cette vision a été
concrétisée par I'élaboration d’'une politique denfation continue, adoptée en juillet
2003, opérationnalisée par un Programme cadre fdeneation continue des maitres et
d’'un manuel de gestion de la formation continue hdtres (2005). Cette nouvelle

politique de formation continue des maitres remusdes bases suivantes :

«la décentralisation des initiatives, des actionsr&me le financement vers les

structures régionales et locales ;

- Le choix de I'école comme lieu par excellence ded ;

- La conception d'une FCM qui favorise d’abord unem@éche collective des
enseignants comme membres d’'une équipe école ;

- La conception d’'une FCM centrée sur I'apprentissagta réussite de I'éléve ;

- La mise en place de politiques gouvernementalesitvés valoriser la profession
enseignante et a faire de la FCM un facteur impatrtede I'amélioration du
systeme éducatif ;

- La reconnaissance du role d’animation et de leakligraccru des directrices et
directeurs d’écoles dans le cadre de la FCM ;

- L’accompagnement de la FCM par un suivi adéquatvea de changer les

pratiqgues pédagogiques des enseignants ;
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- La conception d’'une FCM qui lie de plus en plugppeéciation du maitre aux
résultats de ses éleves : un bon maitre est celni s éléves obtiennent de

bons résultats »
Sur ces bases de fondement, les orientationsquadii suivantes ont été énoncées :

- «les enseignants sont désormais les premiers reaptess et acteurs de leur
formation continue dans une dynamique d’interactewec tous les autres
intervenants ;

- L’école est le lieu privilégié de la formation conte ;

- La FCM est facilitée et renforcée dans le cadre demmmunautés
d’apprentissage ;

- La FCM s’appuie fortement sur le role stratégique k& directrice ou du
directeur d’école ;

- Lanouvelle FCM réserve une place importante adbectivités locales ;

- Les structures centrales et intermédiaires de laM@ivent étre en interaction
constante avec la base ;

- La FCM se fonde sur I'approche curriculaffe».

L’école est le point de départ et d’arrivee desvdés de formation continue.xans le
dispositif prévu, I'école est le lieu principal letpoint de convergence de la FCM et la
directrice ou le directeur d’école en est le premiesponsable, a la fois comme
administrateur, animateur pédagogique et formatducet effet, il doit étre en mesure
de procéder, avec ses enseignantes et ses enswigaanne identification de leurs
besoins de formation et de mettre en place desepsus permettant de répondre
adéquatement a ces besoins. Il doit aussi accongralgntransfert en classes des
nouvelles compétences acquises et évaluer ledatsgEnérés par la FCM. A ces fins,
il dispose essentiellement de I'appui des direesiet des directeurs des centres
d’animation pédagogique, des conseilleres et cdlesei pédagogiques et des
formatrices et formateurs des IFM. Les enseighartees enseignants sont aussi les

premiers responsables de leur formation continuemme professionnels de

2> MEN-DNEB, Politique nationale de la formation continue destres de I'enseignement fondamental,
p.11.

% MEN-DNEB, Politique nationale de la formation donie des maitres de I'enseignement fondamental] p.
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'enseignement et membres d’'une équipe-écolentisec leur directrice et directeur,
un droit d'initiative pour définir leurs besoinsdividuels et collectifs et d'initier la

mise en ceuvre des actions de formation les plumppgeg’ » (op. cit. pp. 34-35).

Cette orientation mérite d'étre questionnée a uhifies niveaux. En effet,
I'opérationnalisation d’une telle vision se heuatéa disponibilité de I'expertise interne
des écoles de maniere a réaliser leurs activitdsrdeation. Il est vrai que la politique
contourne cette réalité en prévoyant la possibjitéir les écoles de recourir aux
ressources externes. Ce qui nécessite pour ellelisdeser de ressources financieres
leur permettant de solliciter I'appui de ressoureg&rieur. Or, on sait que les écoles
n'ont pas de fonds propres de fonctionnement pduédre affectés a ce genre
d’activité. Par ailleurs, la taille, treés varialules écoles, fait que I'équipe-école peut se
réduire a quelques enseignants, voire a un sesteptible d’étre un stagiaire, un
contractuel, etc. Au-dela de toutes ces consiadgrstinotons que le niveau d’expertise
dans les écoles, pouvant aider au renforcemergatiblpeut s’avérer, a certain égard,

trés aléatoire.

A ces types d'allégations, la politigue de formaticontinue responsabilise les
collectivités territoriales, les ONG et autres padires au soutien et au financement de
la FCM. Elle prévoit également la mise en ceuvrdtatiaatives et de stratégies de
formation dont la formation a distance peur assurer la formation continue des
maitres, plusieurs canaux peuvent étre utilis&sraldio, la télévision, I'Internet ou la
correspondance ordinaifé». L'utilisation de la formation & distance diteela
«l'avantage de réduire les codlts et de toucher usngrnombre de maitres en méme

temps».

En ce qui concerne les ONG et autres partenairdease, leur appui a la formation
des enseignants n’est pas sans guestionnementeaurde sa gestion. En effet, il est
peu probable que les directions d’écoles chargéesles démarcher, soient
instrumentées pour juger de la conformité de lentsrventions avec la politique
éducative nationale. Par ailleurs, ces partenaifggerviennent pas, du moins tres

rarement, pour une seule école. Leur contributibns@it dans le cadre d'un

2 MEN-DNEB, Politique nationale de la formation donie des maitres de I'enseignement fondamenta#-p.
35
% MEN-DNEB, Programme cadre de formation continug meitres, p. 48
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«mouvement descendant alors que le dispositif de formation continuesd
enseignants priorise I'’émergence d’'umaeuvement ascendamtavec I'émergence des

communautés d’apprentissage (CA).

Ces deux notions sont fondamentales dans le nowlispositif mis en place qui est
fondé sur leur interaction. Leur différence seesiw niveau de la structure qui identifie
les besoins de formation et les initie. Lorsquebesoins de formation sont identifiés et
les actions de formation initiées au niveau dealselpar les enseignants dans les écoles
et remontés vers les structures intermédiaireseatrales qui jouent alors un réle
d’appui, I'on parle de «ouvement ascendant Dans la dynamique dumouvement
descendans, les activités de formation partent des streéstwentrales pour atteindre et
impliquer les structures intermédiaires et localeDe ce mouvement découle
limplantation du curriculum, I'identification de rprités pédagogiques, les mesures
nécessaires a I'amélioration de la qualité et dindement du systéme, ainsi que
I'identification de besoins de formation partagés ples groupes de maitres(Guide

des communautés d’apprentissage, p. 4).

bY

La communauté d’apprentissage (CA) vise a instriemele mouvement ascendant.
«C’est de la communauté d’apprentissage que pat@ranouvement ascendant vers
les structures intermédiaires et les structurestredes dans la mise en ceuvre de la
formation continue des enseignamt§Politique nationale de formation continue, 2003
p. 27).

L’expression Communauté d’apprentissage (CA) désigr...) la communauté que
constituent les enseignantes et les enseignante daole avec leur directrice ou leur
directeur et parfois certaines personnes ressoudtesiilieu, dans le but d’analyser les
pratiques pédagogiques qui ont cours dans I'éatidentifier les besoins de formation
continue de I'équipe enseignante et de ses membieesnobiliser les ressources

nécessaires et de mettre en ceuvre les actionsrdatfon souhaitées.

On l'appelle Communauté d’apprentissage pour troggsons : d’abord, elle est
entierement tournée vers un meilleur apprentissagaune meilleure réussite des
éléves ; ensuite, elle permet aux enseignantespeenseignants d’apprendre les uns

des autres et d’améliorer leurs pratiques ; enfile est destinée a créer au sein de
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'équipe enseignante une dynamique d’apprentissageie et de perfectionnement

continu» (Politique nationale de formation continue, 200.323).

Au départ de I'opérationnalisation du concept, dapproches se sont chevauchées :
'approche canadienne avec le bureau d’études TETHDUPLUS qui est I'agence
canadienne d’exécution de la formation continu€agtproche américaine avec I'US
AID. Si selon I'approche canadienne la CA doit &ré¢intérieur de I'établissement
scolaire, 'approche américaine la cong¢oit commeensemble géographique d’écoles
en réseau quels que soient leurs statuts et leuextéristiques (publiques, privées,
communautaires, médersas, etc.). L'opérationnalisatle cette derniére approche,
semble-t-il, pose des problemes associés aux dgplts des enseignants et a la
détermination des temps de rencontres, ceux ass@cida définition d’objectifs
communs pour des établissements fonctionnant dassudivers organisationnels et

culturels différents.

Ces «eproches» tendent a montrer qu’on concoit la CA dans yptegae de formation
en présentiel a lintérieur de [I'établissement asmel a linstar de I'approche
canadienne, malgré la volonté politique de miseseivre de stratégies alternatives de

formation des enseignants par l'usage des techiesl¢ggnciennes et nouvelles).

Cette option canadienne qui a été celle choisiepoote cependant un risque de
cloisonnement susceptible d’avoir des effets pervien effet, il n'est pas évident que
toutes les écoles disposent de I'expertise endeur. Au demeurant, 'une ou l'autre
approche, elles méritent toutes d’étre questionpaesapport a leur impact sur le temps
dévolu aux situations d’enseignement-apprentissdigatant que les CA sont appelées
a fonctionner en pleine année scolaire. Si ce npest le cas, alors se pose la
problématique de la motivation des enseignants,la&sque le temps de formation
occupent leur activités extrascolaires, leur tengpsoisirs ou de vacances et qu'aucune
législation ne les obligent & mettre ces temps mditpde leur formation. Bien de
guestions restent donc en suspens pour I'opératiisation correcte du dispositif mis
en place et les problémes qui viennent d’étre égsont loin de faire le tour de ces

guestionnements.

En effet, rappelons que la notion de communautgpiéntissage est une approche qui a

eémergé dans certains pays développés, a la suitee diertaine évolution de leur
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systeme éducatif. L’approche a été popularised’@QDE dans les années 1998. Elle
peut étre prometteuse pour les systemes éducstifss réserve gu'ils disposent des

caractéristiques suivantes :

- présence d'une décentralisation importante en fadss établissements
scolaires qui disposent de ressources financiésesetionnaires qui peuvent
notamment étre utilisées pour des activités dedtion continue ;

- I'ensemble du personnel enseignant et de diredispose d’'une importante
formation initiale universitaire qui uniformise eharmonise leurs
gualifications et leurs compétences au regard ders lepratiques
professionnelles ;

- le curriculum est bien connu et maitrisé, les mbnuwolaires sont
abondants et il existe un systéme d’évaluationicoatde qualité qui permet
de procéder aux régulations nécessaires notammantdes examens
nationaux de qualité, constants et réguliers ;

- il existe une importante culture nationale commeipartagée au regard des
regles du ®avoir vivre ensemble, de I'apport de I'éducation dans le
développement individuel et collectif, de ressosrc&conomiques
substantielles qui peuvent étre mobilisées podeéleloppement du systéme

éducatif, etc.

Ni le Mali ni le systeme éducatif ne se reconnafidaucune de ces caractéristiques. Ce
gui ne semble pas avoir eu d’influence sur le clieixette approche, d’autant que selon
(Pelletier, 2001), il ne s’agit pas de conditi®sise qua nora leur existence. Si ces
caractéristiques ont permis de rendre les CA pjusuthiques notamment dans les pays
développés, dans un contexte comme celui du Miis @euvent contribuer a mieux
cerner les défis auxquels le systeme éducatif@dranté. Il n’en demeure pas moins
cependant qu’elles interrogent I'efficacité du disipif par rapport aux objectifs qu’il

poursuit.

Ce survol assez rapide de la problématique derfadiion des enseignants au Mali
montre combien cette question est sérieuse et antitt I'intérét qui lui sied pour
assurer aux enfants un enseignement et un apsageisde qualité. Au-dela des
guestions d’infrastructures, d’équipements, deatigglité de manuels et de matériels
didactiques qui sont stigmatisées comme étant mkeaves a I'accés a un enseignement
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de qualité, I'on s’apercoit que la fourniture d’eighants de qualité est une dimension
essentielle de la question éducative et en déterses principaux enjeux plus que tout

autres facteurs.

Dans le contexte actuel, celle-ci ne saurait séeter d’'une formation traditionnelle et
classique. Les besoins sont tels que d’autreségiest de formation permettant de
former plus vite et de toucher dans le méme tempgsus grand nombre d’enseignants
en méme temps gu’elles en réduisent les codts @nindiées. Ces initiatives sont
nombreuses. Cette recherche s’intéresse partiem@nt a celles faisant usage des
technologies, anciennes ou nouvelles dans le ailta formation continue et initiale
des enseignants du premier cycle de I'enseignefoedamental et des formateurs au
niveau des CAP et des IFM.

2.4. Les alternatives de formation : la radio et & nouvelles technologies

Comme précédemment annoncé, le Mali a adopté uiteype générale de formation
initiale et continue des enseignants, dans le cddrERODEC. L'objectif général est
d’« améliorer la formation et la réussite des élévearatliorer et valoriser la qualité
professionnelle des enseignantsConformément aux orientations du Programmeecadr
de formation des enseignants issu de cette pdditide Ministere de I'éducation
nationale (MEN) a lancé en 2004 un programme dendtion a distance des
enseignants par la radio, dénommé programme dedfiomrinteractive des enseignants
par la radio (FIER). Malgré la référence assezieitpla la radio, le programme utilise

également les technologies de I'information etaledmmunication (TIC).

A Tlinstar du programme FIER, le projet Cyber Edst €galement un projet de
formation des enseignants utilisant les TIC. A ifiédence du programme FIER, ce
projet est exclusivement dédié aux TIC. Cette sécpi@ise a décrire ces deux actions
de formation qui utilisent les technologies danddamation initiale et continue des
enseignants. Par ailleurs, ces deux dispositifsstdaent les deux expériences de

formation des enseignants et des formateurs qurissant l'intérét de cette recherche.
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2.4.1. Le programme de formation interactive des eseignants par la radio
(FIER)

Le programme FIER est issu d’'un accord de partanéiennal (2004-2007) de 3,6
millions de dollars US entre 'USAID/Mali et les @N américaines Education
Development Center (EDC) et Academy for EducatiddeVelopment (AED). Par cet
accord 'USAID appuie le Ministere de I'éducatioationale a la mise en place d’un
programme de formation des enseignants utilisardada et les nouvelles technologies
de linformation et de la communication. Le prograsma été lancé le®1septembre
2005 par le Ministre de I'Education nationale eDieecteur de la Mission résidente de
'USAID au Mali. Les ONG américaines EDC et AED auant les organes exécutants,
assurent la gestion financiere et fournissent istéasce technique aux structures du
Ministere de | ‘éducation nationale (MEN) au niveeaentral (Direction nationale de
'éducation de base) et aux niveaux décentraligédéeoncentrés (AE, CAP). Le
programme FIER couvre 544 écoles, 52 CAP et 4 IRksdes régions de Koulikoro,

Sikasso, Ségou, Tombouctou, Gao, Kidal et le Ristie Bamako

L'implantation du programme vise a améliorer lalgéale I'éducation de base au Mali
a travers le renforcement des compétences professdles et pédagogiques des
enseignants, des encadreurs (directeurs d’écotsedlers pédagogiques), des éléves-
maitres et les professeurs d’'IFM par l'utilisatide la radio et des TIC a des fins
pédagogiques. |l s’inscrit ainsi dans un dispbgiénéral de formation (initiale et
continue) des enseignants visant a améliorer lditgude I'éducation au Mali. Son
objectif étant, selon les mots du directeur de lasMn Résidente de 'USAID au Mali,
M. Alexander Newton, de gontribuer au renforcement des capacités des enanig

et de leurs encadreurs et au renforcement du sgsésucatif malief! ».

Selon le Ministre de [I'éducation nationale, le Rvlamadou Lamine Traoré,
limplantation du programme FIER s’inscrit dansptmue d’'une vision nationale de
réduction des distances dans les actions de faymadts enseignants. La radio et les
technologies de l'information et de la communicat@frent I'avantage de la rapidité

dans l'atteinte de cet objectif et des objectifsicadifs du pays. k'utilisation de la

2 http://mali.usaid.gov/article.php?id=0079 FR&skine®nsulté le 14/12/2006
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radio dans la formation des enseighants au Maliuiedes distances, auxquelles le

ministére se bute dans les formations classtjues

Dans la vision du programme, contribuer au renfoe@ des capacités des enseignants

et du systéeme éducatif malien, c'est :

- former les agents du Ministéere de I'éducation matie a la création de modules
radiophoniques et numériques de qualité ;
- utiliser la radio et les TIC a des fins de formaticontinue et initiale des

enseignants.

Conformément a ces objectifs spécifiques, le progre FIER s’est positionné
differemment selon qu’il s’agisse de formation comé ou de formation initiale. Il a
recours a la radio dans le cadre de la formatiomtimmoe et aux technologies de

I'information et de la communication dans le cadeda formation initiale en IFM.
= La formation interactive par voie de radio

La formation des enseignants et des formateursqarde radio s’est positionné par
rapport a la formation continue. Le choix de céttehnologie n’est pas fortuit, dans la
mesure ou la radio reste le principal médium diinfation, de formation, de distraction
et de culture pour I'enseignant et 'encadreur ¢eilfer pédagogique, directeur d’école)
maliens’. En fonction du groupe cible, la formation parevaie radio a congu trois

séries d’émissions :

Une premiére série intitulée :Sur la route de I'école, destinée aux enseignants

titulaires des classes d&"8année.

Une deuxiéme série intituléeMiroir de I'éducateur», destinée aux enseignants en
situation de classe au niveau des écoles, queliesgjtila classe tenue et les encadreurs,

comme par exemple les directeurs d’école.

La derniere série est intitulée ;Tam-tam pour les encadreus$ ; elle s’adresse aux

encadreurs.

30 http://mali.usaid.gov/article.php?id=0079 FR&skine®nsulté le 14/12/2006

31 MEN-USAID-FIER, « Profil des auditeurs du programfMER », Rapport final, ao(t 2004.
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Selon les zones, ces seéries revétent des spésfidies séries kam-tam pour les
encadreurs> et «Miroir de I'éducateur» sont destinés aux encadreurs. Tandis que la
série «Tam-tampour les encadreuss concerne I'ensemble des encadreurs, la série
« Miroir de I'éducateus s’adresse seulement aux directeurs d’écoles é@giens de
Ségou et de Sikasso. La sériErseignants a I'écoute s’adresse aux enseignants des
régions du nord (Tombouctou, Gao et Kidal). Cess8imns régionales sont diffusées
sur les ondes des radios de proximité sur la basecdntrat entre le programme et ces
stations de radios. La série « Sur la route deol&s qui se fait aussi appeler
«Exemples de lecons est dédiée aux maitres d&"Bannée en situation de classe.
« Tam-tam pour les encadreusset «Sur la route de I'école qui sont des émissions a
visée nationale sont diffusées sur les ondes diidéOdes radios télévision du Mali
(ORTM).

Le programme, depuis sa mise en ceuvre, a proddiffesé 30 émissions a l'attention
des encadreurs ; 100 pour les enseignants enicitubg classe ; 50 pour les enseignants

du nord et 20 pour les enseignants du centre.

Le programme a produit et diffusé respectivemenef60 émissions pour les séries
«Miroir de I'éducateur» et «Enseignants a I'écoute qui sont des séries régionales.
En plus des théemes liés aux spécificités régionates deux séries traitent du
«curriculum, la didactique du francais, la didactejgdes mathématiques, les méthodes
actives, la morale professionnelle et la Iégislatgrolaire». Rappelons que ces sujets
correspondent a des besoins réels de formatioerd#sgnants, quel que soit le type de

formation qu’ils aient suivi.

La série «Tam-tam pour les encadreussest une série de 30 émissions qui traite des
notions liées a la supervision pédagogique, arhation pédagogique ou encore a la

gestion administrative.

La série destinée aux enseignants W& 8&née en situation de class&ur la route de
'école » est composée d'une centaine d’émissions. EHdgetressentiellement des
techniques de pédagogie active notamment, lesitpasiliées au ¢ravail de groupe,
la lecon débat, la recherche collective des idéefangage gestuel, les intergroupes
etc. Par le choix de ces contenus, le programneunsenseignement interactif. Ainsi,
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les émissions sont de type synchrone, écoutéesxmbitées en temps reel par

I'ensemble du groupe classe sous la conduite dtrenai

Les autres séries d’émissions sont écoutées abitdgd par les bénéficiaires organisés
en groupe d’écoute au sein de I'école ou du CAP.nAgau du CAP, ces groupes
d’écoute relevent de la responsabilité du DirectuiCAP (DCAP). Au niveau d’'une
ecole, ils relevent de la responsabilité du Dingci@école (DE). En principe chaque
emission donne lieu a un débat entre les enseigmaé@sents qui est consigné dans un

cahier dit «cahier d’écoute».

Par rapport aux plages horaires, les sériemnseignants a I'écoute et «Miroir de
'éducateur» sont diffusées une fois par semaine. La premiest diffusée les
vendredis aprés midi de 16 h a 16 h 30. La secentldiffusée de 15 h a 15 h 30 les
mercredis apres-midi, quelques fois les jeudigstl utile de noter que ces aprés-midis
sont libres, sauf celui du vendredi. Par conséquaen ne justifie la présence des
enseignants a I'école, si ce n'est I'écoute. Loesge n’est pas le cas, comme le
vendredi, I'écoute de I'émission empiéte sur lendtier scolaire, les cours finissant a
17 heures ce jour-la. La sériesur la route de I'école, elle est diffusée trois fois dont

deux fois les mardis et une fois les jeudis.

D’une maniéere générale, si toutes les émissionsntitau maximum 30 minutes, il
convient de remarquer que celles-ci sont différemtns&ructurées. Les sériedvkroir

de I'éducateur> et «Enseignants a I'écoute ont la méme architecture, constitué d’'une
ouverture standard, une tribune pédagogique, uaascm, échos des écoles, parlons

mieux, messagerie, j'ai bien écouté et la fermestmadard.

= L’ouverture standard dure environ 2 minutes. Elle précise le théme, les
objectifs du jour et le contexte de déroulementle Edttire souvent
'attention des auditeurs sur les questions quorgeposées a la fin de
I'émission.

= La tribune pédagogique de 7 minutes porte sur des scénes de vie
guotidienne qui présentent des formes variees deodis allant du
dialogue, au débat et a I'exposé. Elle permet depone problématique et

de développer ses contenus. La tribune pédagogiseie déroule
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généralement dans une école ou au CAP. Le contexé ou urbain
permet de prendre en compte les réalités de I'énalenne.

» La chansondure 2 minutes en moyenne et est relative au thneur.

= Echos des écoleglure 5 minutes et traite des problématiques elle
rencontrées par les enseignants, les parents d®letvtous les acteurs de
I'école, dans les écoles, aussi bien sur le platagégique, que social et
culturel.

= Parlons mieux dure 2 minutes et se veut une contribution pouélemer
'expression orale et écrite des enseignants, sulés débutants. Elle porte
généralement sur les incorrections, I'emploi dessned expressions dans la
vie courante.

= Messageriedure 4 minutes et porte sur les courriers et ngess&MS
envoyés par les auditeurs pour faire part de lgueoccupations ou
difficultés.

= J'ai bien écoutédure 5 minutes. Il s’agit d’'une séquence d’évahmatu
cours de laquelle des questions portant sur leeoontle I'émission du jour
ou des émissions passées sont posées aux audiEsireponses de ceux-Ci
sont données aprés une courte pause de 20 secdbdssquestions
permettent non seulement aux auditeurs de fairedeto évaluation, mais
aussi de consolider leur acquis.

= Fermeture standard dure en moyenne 2 minutes et permet de mesurer le
contenu de I'émission, annoncer le sujet de la e émission et
rappeler I'adresse a laquelle peuvent écrire latitewrs (USAID-MEN-
EDC, Programme interactive de formation des ensgignpar la radio,
guide du facilitateur, série radiophonique « Mirde I'éducateur » et série

radiophonique, (« Enseignants a I'’écoute », no@)dat

La série «Sur la route de I'école est constituée de 7 rubriques qui sont : I'otwer
standard I'activité physique, la mise en situation en frais¢ la chanson, la mise en

situation en mathématiques, le jeu et la fermedtandard

- L’ouverture standard : elle dure environ de 2 minutes annoncée par le
générique de I'émission. Elle précise le théemeetobjectifs du jour. A chaque

ouverture standard une devinette prépare au therjaud
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- L’activité physique : elle permet surtout de détendre les éleves et de les
préparer aux apprentissages.

- La mise en situation en frangais elle dure environ 10 minutes et est congue
sous forme de scénes de la vie quotidienne danséuok avec comme
principaux personnages €léves et enseignant(gartk d’exemples donnés par
les acteurs sur des contenus en francais, I'enseigrst invité a appliquer des
consignes qui lui sont données. Elles sont radataux techniques actives.

- La chanson: elle dure 2 minutes et porte sur les techniquesimation
retenues dans la série. Bien que récréative efigibae a travers un vocabulaire
spécifigue a informer davantage I'enseignanteartskignant sur les avantages
de ces techniques. Elle peut passer une ou desxapies la mise en situation
en francais aussi bien qu'apres la mise en situatianathématiques souvent.

- La mise en situation en mathématiques elle dure environ 9 minutes et est
congue sous forme de scénes de la vie quotidiemee eomme principaux
personnages €léves et autres personnages secend8inge a quelques
exemples donnés par les acteurs sur des contenusnahématiques,
'enseignant est invité a appliquer des consignesui sont données. Elles sont
relatives aux techniques actives.

- Lejeu: il dure 2 minutes et a un caractere ludiqueelinmet a I'enseignant de
faire un exercice d’évaluation pour vérifier legjais des éléves.

- La fermeture standard : elle dure en moyenne 2 minutes et permet denmésu
le contenu de I'émission, d’annoncer le sujet deréa&haine émission et surtout
d’insister sur I'importance de poursuivre l'utiligan des techniques dans toutes
les autres matiéres en utilisant le temps nécesgag I'émission ne permet pas
(USAID-MEN-EDC, Programme interactive de formatides enseignants par la
radio, guide du facilitateur, série radiophoniguesS(ir la route de I'école», non
daté).

La derniére seérie, kam-tam pour les encadreussest une série constitué de 8
rubriques : I'ouverture standard, la mise en situat’entretien, le panier aux lettres, la
chanson, les infos (informations), les questionséflexion et la fermeture standard.

= L’ouverture standard : elle dure environ 2 minutes 30 annoncé par le

générique de I'émission. Elle précise le themeoplgsctifs du jour et le contexte
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de la mise en situation. En plus, elle attiretdation des auditeurs sur les
guestions qui seront posées dans le segment quesaréflexion.

La mise en situation: elle dure en moyenne 7 minutes et porte sur dewesce
de la vie courantes présentées sous des forme=esaailant du dialogue, au
débat, ou a I'exposé. Elle permet de poser la proatique de I'émission et de
développer les contenus.

L’entretien : elle dure en moyenne 4 minutes et donne I'occasion andé@gs

de répondre aux questions posées par un redaeisant office de journaliste.
Les gquestions soulevées pendant I'entretien sdatives aux contenus des
themes abordés.

Le panier aux lettres: il dure 4 minutes et constitue une tribune pas |
auditeurs et leur donne [l'opportunité d’adresseurde préoccupations et
difficultés d’ordre pédagogique aux animateurs'@mission.

La chanson: elle passe pendant 2 minutes environ. Elle pedeaetehiculer les
messages relatifs au theme du jour.

Les infos (informations): d’'une durée de 2 minutes 30 et sous forme de flash,
elles permettent aux auditeurs d’obtenir des infdroms d’actualité utiles sur le
systeme éducatif.

Les questions de réflexion la rubrique dure environ 6 minutes. Ce sont des
guestions posées aux auditeurs et auxquelles isepé répondre aprés une
pause de 20 secondes environ. Elles sglatives au theme du jour et visent leur
auto-évaluation en vue de leur permettre de catesoléurs acquis.

La fermeture standard: elle dure environ 2 minutes et permet de résumer
contenu de I'émission, annoncer le sujet de lal@ime émission et rappeler
ladresse a laquelle peuvent écrire les auditeWSAID-MEN-EDC,
Programme interactive de formation des enseignpatsla radio, guide de
'animateur, série radiophonique « Tam-tam pouelesadreurs», non daté).

Il convient de souligner également que le programee&oncerne pas I'ensemble des

écoles et des enseignants du Mali. Cette premigrérienentation couvre un échantillon

de 544 écoles, reparties dans 52 CAP dans lesnggi® Koulikoro, Sikasso, Ségou,

Tombouctou, Gao, Kidal et le District de Bamako.uiBfois, les séries nationales

diffusées sur les ondes de la radio nationalesgyglétre suivies partout sur le territoire

national.
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= La formation intégrant les TIC

En marge d’'un programme de formation par la ra@iggrogramme a mis en place un
programme de formation utilisant les technologies Kinformation et de la
communication (TIC). La question est de savoir s’dgit bien de formation initiale,
dans la mesure ou celle-ci s’adresse prioritairenaex professeurs dans les IFM.
L’objectif poursuivi est l'introduction de la pédagje numérique dans les activités
pédagogiques. Pour atteindre cet objectif, le @nogne a initié certaines activités

notamment :

= mise en place d’'un cadre institutionnel au niveasl académies d’enseignement
et des instituts de formation des maitres regleamtria création et la gestion de
centres virtuels de formation (CVF) ;

= mise en place de CVF dans quatre instituts de foomdes maitres ;

= développement et distribution de matériel pédagegiqumeérique (CD-ROM,
Vidéos, etc.) comme support pour I'animation denséa pédagogiques dans les
CVF.

En guise d’expérimentation, les IFM de Niono, denbouctou, de Tominian et de Nara
ont été équipés de matériels informatiques : otdima, imprimante laser, scanner,
téléviseur, récepteur world Space et certains dmmode connexion Internet. Les
Centres Virtuels de Formation (CVF) abritent cegiggments et servent de cadre a la

formation des professeurs. Ces formations ont mantées themes suivants :

* linformatique de base (Windows, Word, Excel, Poweint) ;

» lutilisation des équipements audiovisuels ;
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‘Source : Programme FIER, séance de formation defepseurs d’IF
http://www.fcm-dneb.org/fier/formation.JRGonsulté le 02/07/2007

L'installation de CVF vise a créer un cadre peramtt d’optimiser l'usage

d’équipements informatiques et audiovisuels darss peatiques pédagogiques des
enseignants dans le cadre d’activités diversesidmranseignement. Par ailleurs, ces
équipements sont susceptibles d’étre des outilsatiae et d’amélioration des pratiques

de classes et des apprentissages.

A cette fin, le programme a développé 5 modulesfatenation sur des sujets
préalablement identifiés comme besoins prioritadtesformation des enseignants au
niveau de cet ordre d’enseignement. Ces modulesrgaagnés d’'un guide d’utilisation
portent sur la recherche documentaire, la pédageagiae, le stage, la fiche de

préparation et I'évaluation.

Par ailleurs, le Programme a distribué du mat@éelagogique numérique, notamment
des CD-ROM et vidéos, comme supports a I'animaties séances dans les CVF. Ces
séances d’animation portent sur les mémes thémes agux ayant nécessité
I'élaboration de modules de formation.
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Les CVF relevent de la responsabilité d’'un comiégestion mis en place au sein de
chaque établissement. En plus de la formation femnratique de base, les membres de

ce comité ont été formés a :

= |a gestion pour assurer la pérennité des centres ;
* |a maintenance élémentaire pour entretenir lespéguents ;

= et 'administration réseaux pour gérer le résetermne.

En guise de conclusion, rappelons que la mise antign d’'un dispositif de formation
des enseignants intégrant la radio est les TICneé@oun souci de traiter urgemment
une question devenue une préoccupation nationdkEnviconnement national et
international est favorable a de telles initiativksn’en demeure pas moins que leur

pérennisation dépend, pour une large part, ded'sidh des acteurs bénéficiaires.

2.4.2. Le projet Cyber_Edu

A la différence du programme FIER qui émane d’'unoad de partenariat entre le
Ministere de I'éducation et I'USAID, le projet Cybé&du est issu d'un accord de
partenariat entre la Conférence des Nations Uniear de Commerce et le
Développement (CNUCED), le Canton de Geneve le $iBne¢ de la communication et
des nouvelles technologies (MCNT) agissant au nangalvernement du Mali. Cela
explique le fait que le projet ait été logé au seé@nI'’Agence des Technologies de
linformation et de la communication (AGETIC) rebawv dudit ministere, méme si le

ministere de I'éducation reste le bénéficiaire dujgd.

Dans ce partenariat, le CNUCED représentait le finascier du projet. Le Canton de
Genéve a travers I'Observatoire technologique athdrgée d’apporter une vision
stratégique et opérationnelle favorisant son dépEment. En effet celle-ci devait
fournir I'équipement informatique jusqu’'au port ria de Bamako et assurer la
formation (contenu et financement du déplacemeduetéjour des formateurs). Pour sa
part, le MCNT, a travers 'AGETIC était chargé dmuinir la connexion Internet (par

antenne parabolique, par radio ou par fibre opjighe MEN, devait fournir les

infrastructures de base aux groupes scolaires ib&néfs, notamment une salle
informatique ventilée, climatisée, protégée par boane terre et un paratonnerre,

protégée et sécurisée par des vitres contre |las@vas

91



Le projet Cyber_Edu participedun programme global d’assistance technique visant
au renforcement des compétences de projets e-6odiéhs les pays les moins
avancés», conclut entre la CNUCED et le Canton de Gemviin 2004 a Sao Paulo.
Le projet «Connect Africa> né de cet accord vise la réduction de la fractureérique

et la réalisation des Obijectifs du Millénaire péairDéveloppement. Dans le cadre de
'opérationnalisation de ce projet, le Canton den&e s’est engagé a travers son
Observatoire technologique a la définition de étjets de partage des connaissances et

de transfert de technologies.

L’approche méthodologique préconisée dans le cddria convention entre ces deux
parties se devrait d’étre a la fois réaliste etigséhle, en rapport avec les spécificités
contextuelles, mais aussi épouser les caractérestigu référentiel e-société placant le
citoyen au centre et permettant la mise en plaoetids utiles pour l'utilisation des
systémes d'information nécessaires au bon fonotimemt d’une administratidh La
méthodologie congue par I'Observatoire technologiganevois a été testée dans trois
pays du continent africain (Le Lesotho (2005 : appe générale) ; le Mali (2006 :
approche pédagogie) et la Tanzanie (2007 ? appexbh@istrative}®. A la fin de cette

phase test, un livre blanc devrait étre réalisdesiexpériences menées.

Le Mali est le 2™des trois pays du continent & avoir bénéficié @62les applications
tests apres le Lesotho (2005). Le projet a éiéielilement lancé en octobre 2006 pour
un an. L'expérimentation a concerné 10 groupesagesl et 3 IFM comme l'indique le

tableau suivant.

32 pAccord de Coopération entre la CNUCED, la Répulgigt le Canton de Genéve et la République du Mali,
Projet conjoint CNUCED-GE-Mali Cyber_Edu (07.05.890

% Dr. Dominique Hausser, Projet Cyber_Edu au Matiegtembre 2006.
http://www.agetic.gov.ml/cyber_edu.phgonsulté le 6/03/2007

http://ot.geneve.ch/ot/IMG/pdf/ProjetCyberEdu_prdéagon.pdf consulté le 6/03/2007
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Tableau n°4 : Liste des écoles ayant participé anjeb

ECOLES VILLES REGIONS ACADEMIES CAP

GS Mamadouy Bamako Bamako Rive Gauche Bamako Coy
Konaté

GS Kalaban| Bamako Bamako Rive Droite Kalaban
Coura

GS Tieba Sikasso Sikasso Sikasso Sikasso |
GS Médine Sikasso Sikasso Sikasso Sikasso |
GS  Almamy| Bougouni Sikasso Sikasso Bougouni Il
Timbo

GS Bougouni Sikasso Sikasso Bougouni Il
Herémakono

GS Robert] Mopti Mopti Mopti Mopti |

Cissé

GS Bocary| Sévaré Mopti Mopti Mopti |
Ouologuem

GS Sory| Djenné Mopti Mopti Mopti Il
Ibrahima

Thiocary

GS Franco- Djenné Mopti Mopti Mopti Il
Arabe

IFM de Sikasso| Sikasso Sikasso Sikasso Sikasso |
IFM de | Bougouni Sikasso Sikasso Bougouni Il
Bougouni

IFM de Sévaré | Sévaré Mopti Mopti Mopti Il

Ces établissements ont été sélectionnés pour ipartia cette expérimentation suivant

les critéres ci-apres :

- la disponibilité d’'une salle répondant aux normes |AGETIC

(salle sécurisée, électrifiée, avec mise a la teplafonnée,

climatisée, ventilée, aux portes et fenétres \&frée

- la motivation du personnel enseignant ;

- I'engagement des académies concernées ;

- la disponibilité d’'une connexion a Internet (Cyliedu : Accord de

coopération).

Le projet vise a créer un cadre deansfert de technologie et de compétence du @anto

de Geneéve et de ses partenaires vers le Comiténiteehinformatique et Pédagogique

(CTIP) et les enseignants des Groupes ScolairdEMtbénéficiaires et a I'AGETIC,

responsable du suivi, de la maintenance et delliéea des systémes (Accord de

coopération, op.cit. p.6). Le projet s’est assigméame objectifs :
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= établir des Cyber Espaces dans 10 Groupes Scatinssdeux régions (Sikasso et
Mopti) et le District Central de Bamako (réseausalax de 15 a 30 postes de
travail),
= établir et/ou renforcer les Cyber Espaces dandvBidientifiés,
= assurer une formation initiale de formateurs:
- en informatique a partir de standards ouvertsgitiels libres,
- en pédagogie numérique dans quelques domainegléegige, calcul,
sciences d'observation, graphisme et dessin) ;

= Mise en place d’'une bibliothéque numérique surameir logé a I'AGETIC.

Le Cyberespace du groupe scolaire Tieba, Sikassanc® de travail avec I'équipe

dirigeante du centre : le directeur d’école, I'eftgeant responsable du centre, un autre
enseignant et la secrétajre

Il s’agit de permettre aux enseignants d’utilises loutils existants de pédagogie
numérique d’'une part, et d’'autre part, de leur mttra d’évoluer vers la création de
nouveaux outils numériques répondant a leurs begmédagogiques avec le concours

des informaticiens.
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Aussi, ce projet est-il considéré comme un prottgpvant permettre aux responsables
du Ministere de I'’éducation de mesurer la faistébidit la généralisation de la mise en
place des Cyber espaces dans les écoles.

La mise en ceuvre du projet a été effectuée sudeunt étapes. La premiére étape a été
I'installation d’un environnement avec des logisidéibres et standards ouverts pour la
configuration des serveurs et postes de travaisda@nde étape a été la formation des

maitres.

Dans chaque groupe scolaire, le projet a procdigstallation d'un réseau local de 15
a 30 PC, piloté par un serveur. Ce serveur etdstep de travail fonctionnent avec une

distribution Ubuntu (http://www.ubuntulinux.orgqui inclut le systéme opératoire

Ubuntu/Linux basé sur la distribution Debian etedses applications standards de
bureautique, d’'acces a Internet haut débit (256)kale messagerie, de dessin, etc. |l

sert également d’interface avec Internet et deesgrtle données et d'impression.

Outre les ordinateurs, les salles Cyber_Edu saaeBtent congues pour étre equipées
d’'une imprimante laser, d’'un Vidéo projecteur etaati que faire se peut, d'un scanner,

de Webcams et une caméra photo numeérique.

Deux ateliers de formation ont suivi I'installatidie cet environnement: une formation

informatique et une formation en pédagogie numeériqu

Le premier atelier était intitulé :kormation informatique pour l'installation, la gésh
et la maintenance de réseaux locaux composés dewsegt de postes de travail Cet
atelier a duré du 4 septembre au 15 septembre 80@6concerné 40 enseignants
(enseignants en classe et conseillers pédagogigqongsovenance des localités ciblées.

Cette formation a été assurée par un formateur geduniversité de Jaén d’Espagne.

Le second atelier était intitulé : kormation a l'utilisation d’outils numériques en
pédagogie». Cet atelier a également regroupé 40 enseigearsest déroulé du 18 au
29 septembre 2006. Cette formation a été assuréenpormateur du Service Ecole,
Médias du Département de I'Instruction publiqueGhnton de Geneve assisté de trois

autres formateurs genevois et d’un formateur maleehUniversité de Bamako.
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Il convient de signaler que sauf une dizaine d'®msats, les mémes personnes n’ont
pas suivi les deux séances de formation. La foonatans le cadre du projet aura donc
concerné 70 enseignants et conseillers pédagogigueeu de 80. Les objectifs

assignés a ces deux formation étaient de :

= permettre aux enseignants d’utiliser au mieux llaoformatique dans le cadre
de leur enseignement. Une premiere partie viserdiér a I'utilisation de divers
outils comme le traitement de texte, le tableuhu@neur pour la recherche sur
le web ;

= préparer un cours et utiliser des outils numérigigess I'une ou I'autre matiére ;

= étudier un outil permettant d’organiser les courdeesuivi pédagogique des

éleves

Le résultat attendu a la fin de ces formationg-@tdiamener ces enseignants a acquérir
les notions fondamentales permettant I'utilisapentinente pour la pédagogie de divers

outils numériques en particulier de I'outiMoodle ».

Les contenus ont porté sur le développement d'utere des TICE en deux étapes.
Dans un premier temps, les participants ont étésddtun minimum de compétences
techniques, architecturées autour de la navigason Internet, l'utilisation d’un
traitement de texte et d'un tableur, la possibitig rapatrier les informations (texte,
image) sélectionnées en ligne. Dans un deuxiempdeits ont été formés a différentes
options de la technopédagogie, comme entre adgdearning by doing, le travail
collaboratif, la construction des connaissances femnction de projets définis,
I'élaboration d’'un catalogue de ressources numésgommun et sa mise en ligne, la
mise au point de stratégies digitales autour diad@ration des moyennes et du

développement d’outils facilitant 'application die pédagogie différenciée.

Un autre axe stratégique d’intervention du projeét& I'érection d’'un organe de

consultation et de gestion, comprenant :

- un comité de Pilotage,
- un comité technique, informatique et pédagogique,
- un coordinateur,

- et des comités locaux de gestion et de mise enexeuvr
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Le comité de pilotage regroupe les principaux astéGNUCED, MCNT et MEN). Il

est présidé par le MCNT. Il veille a 'adéquatioesdactivités avec les objectifs du
projet. Il procede a la programmation des actividéisiplantation, de formation et de
fonctionnement du projet. Une fois par mois, il esde un rapport aux différents

partenaires du projet.

Le Comité technique, informatique et pédagogiquecenstitué de personnels venant
de 'AGETIC, du MEN et du cabinet du MCNT, formésuyp procéder a l'installation

technique (matériels et logiciels), au suivi desliggments et installations, a la
maintenance, a la maitrise des outils de pédagugigrique et a leur adaptation future

aux besoins.

Le coordinateur est le responsable du centre redtaes ressources de 'AGETIC. Son
réle est de veiller & I'exécution correcte des \ités au quotidien a travers un
programme établi par le comité technique, inforoqadi et pédagogique et approuvé par

le comité de pilotage.

Les comités locaux de gestion et de mise en cewegmupent au maximum sept
membres, autour du Directeur d’Académie, un reptése des groupes scolaires
concernés, un représentant du CAP et des compétienedes identifiées par le MEN et
le MCNT. Le réle de ces comités de gestion considte coordination et a I'exécution
des activités au sein de leur Cyber Edu. lls sattilités a proposer des activités
conformes au programme du projet. Par ailleursarnlsnent les groupes de maitres et
participent aux formations aux didacticiels et @r lapplication. Ces comités sont tenus
également d’adresser un rapport mensuel au coéedinaguant a I'exécution des
activités au sein de leur Cyber Edu. Car, s’agdiln cadre de collaboration entre
enseignants, entre enseignants et formateurs (lersg@édagogiques) a travers des
activites comme les projections de films, de docummiess et de conférences
pédagogiques. Ces types d'activités s’adresserierdgat aux éléves qui peuvent y

assistet’.

L’un ou autre des deux projets qui viennent d’'@eerits répond a un souci de repenser
et d’'innover la formation initiale et continue dasseignants. IIs prennent place dans un

contexte, ou la structuration des cursus de foomatiitiale, de méme que I'ensemble

34 http://hausser.ch/IMG/pdf/PROTOCOLE DE GESTION DB@JIET.pdf consulté le 6/03/2007
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de l'organisation de la formation en cours de eagi apparaissaient largement
inadaptées aux enjeux actuels de I'éducation notmtinen ce qui concerne la qualité
de I'enseignement et des apprentissages scoldéh@ass ce contexte, la politique de
formation des enseignants marque-t-elle plus fogtéma nécessité de former des

enseignants professionnels.

L’idée est dentrainer les jeunes éleves-maitredgegenir des enseignants auto-
apprenants, capables de se former par eux-ménwéted les acteurs de leur propre
formation des le stade de la formation initidlddée n’est pas neuve. Condorcet ne
disait-il pas en 1792 que les jeunes gens devaiemiérir I'art de s'instruire par eux-
mémes, pour continuer & apprendre tout au longutevie ? Ce principe fondamental
est également a la base de toutes les conceptioaernes de I'éducation depuis

Pestalozzi, Rousseau et Kant.

Depuis deux décennies, la professionnalisation detiem d’enseignant et de la
formation des enseignants est devenue une tendatgreationale. C’est eégalement
autour de ce concept que le nouveau dispositibdadtion des enseignants au Mali tire
les bases de son fondement épistémologique. Awssijl nécessaire de tenter
d’appréhender ce concept dans la littérature Ppaoeaant. Dans cette perspective, nous
nous interrogeons sur le cheminement qui a conduit concept d’enseignant-
professionnel, en nous appuyant sur I'évolutionrdegéles qui décrivent les situations
d’enseignement-apprentissage, lesquels semblentir agonduit au concept

d’enseignant-professionnel.
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CHAPITRE I

THEORIES ET PRATIQUES DE FORMATION DES
ENSEIGNANTS

3.1. Les théories de I'enseignement et de I'appraessage
3.1.1. Le couple enseignement-apprentissage

Le Dictionnaire actuel de I'éducatiofLegendre, 1993), définit 'enseignement comme
un «processus de communication en vue de susciterréapigsage... »Suivant cette

définition, nous retiendrons que I'objet de I'empeiment est I'apprentissage qui se
présente comme étant sa finalité. L'enseignementdesc un acte par lequel une
personne est chargée de faire apprendre, d'instinie autre personne. La personne
dont le réle est de faire apprendre est I'enseigredna personne qui apprend est

'apprenant ou I'éléve.

L’enseignement ici se présente comme un processud dpprentissage est le produit.
Dailleurs, c’est en tant que produit, valeur agmiique le méme Dictionnaire définit
'apprentissage : la késultante d’'un cheminement d’évolution chez uptsetj qui peut

se traduire, entre autres, par l'acquisition de oaissances, le développement
d’habiletés ou d’'un savoir-faire, 'adoption de nalles attitudes, de nouvelles valeurs,

de nouvelles orientations cognitives, de nouveatéréts, ou d’'un savoir-étre.

Remarquons que la nouvelle politique de formaties enseignants du fondamental au
Mali appréhende I'enseignement dans la méme pdrgpgeen le définissant par rapport
a sa finalité (I'apprentissage). En effet, elle tples que les enseignants doivent-ils
acquérir une formation professionnelle de qualiigutant que le but de leur
enseignement est d’amener tous les éléves du famtaha réussir. ka refondation
de I'enseignement fondamental centre l'interventoiicative sur I'accueil de tous les

enfants et leur réussite.

D’un point de vue historique, il faut préciser quegte conception de I'enseignement

correspond au passage a un systeme d’enseignensgéititionnalisé. En effet, selon

% Le Curriculum de I'enseignement fondamental, 2G04,
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Gauthier et al. (1997), le XVlleme siécle a vu apjiee la notion de classe, consistant
en un regroupement d'enfants (apprenants, éléwaeh slivers criteres notamment
'age, pour recevoir un enseignement de manierelsaamee. C'est I'époque qui va voir
apparaitre également des méthodes et techniquesrpeux faire apprendre, c’est-a-

dire les premiers essais pédagogiques.

Le XVileme siécle marque donc la fin de I'enseigeainconcu sur le mode du
préceptorat ou les enfants individuellement faigaérole. «aire I'école» jusqu’au
XVlléme siecle renvoie a un systeme d’enseignermetividuel. C’est donc a partir de
cette époque, qu’on assista a un changement ddigrae dans la mesure ou I'on est
passé d'un systeme d’enseignement individuel aystesie d’enseignement collectif,
plutét institutionnalisé. Ce faisant, enseignes ne signifie plus #&aire école au
singulier», mais désigne unenseignement simultané en s’adressant a I'enseddse

éleves en méme temps$Gauthier et al. p.22).

La définition précédemment proposée par Legend893)l est a rattacher a cette
conception de I'enseignement faisant référencaugiviers scolaire (Durand, 1996) et
dont la caractéristique principale, comme dansadgédie grecque, est la régle des trois
unités : l‘'unité de temps, l'unité de lieu et I'téhid’action et qui vise comme finalité
premiere l'apprentissage. Selon Dembélé dans ADEXJZ), plusieurs auteurs sont
unanimes a reconnaitre que la qualité de I'enseigné détermine ainsi pour plusieurs
auteurs les résultats scolaires des éleves (Lodkle¢eVerspoor, 1991 ; Darling-
Hammond, 2000 ; Gauthier et al., 2003),.

Pour Sanders et Rivers (1996, cité également parbBke, I'enseignant produit un effet
a la fois cumulatif et résiduel sur les résultatslares. Autrement dit, Kmpact des
enseignants s’'additionne mais il laisse en outre ttaces durables (Dembélé in
ADEA, 2003, p.177)

La vision malienne du rble de I'enseignant est, menoute, identique a celle de ces

différents auteurs. En effet, selon le nouveauadig, il revient a I'enseignant :
« D’éduquer: faire acquérir des connaissances, savoir-faireavoir-étre ;

D’instruire : faire acquérir des connaissances et savoir-faire
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De socialiser:

= faciliter 'enracinement dans le milieu et I'ouveré sur le monde ;
= cultiver le sens de la responsabilité, de 'autormoet de I'esprit de groupe ;
= orienter vers la culture de la paix, de la démoatde la protection de

I'environnement ;

De qualifier :

= donner une formation physique, intellectuelle,aqur et morale ;
= favoriser I'acquisition d’habiletés permettant @&iifant de continuer ses études

ou de s'insérer dans la vie actiwe’.

Le dispositif attribue a I'enseignant de trés gesdesponsabilités pour la réussite des
eléves. En effet, on s’apercoit que la qualité dpprentissages restent intimement
corrélée a la qualité de I'enseignement plus qota autre facteur. Il appartient ainsi a
'enseignant de créer les conditions propices peutduquer», «instruire »,

« socialiser» et «qualifier » les éleves. Dans cette logique, ces faits sseptént alors
comme la résultante de I'action exercée par I'egmseit. Cette perception est celle qui
se retrouve dans la définition de I'enseignemeoppsée par Legendre (1993) en tant

gque processus visant &sciter 'apprentissage.

Si on accepte l'idée suivant laquelle I'enseignemese a «susciter I'apprentissage
gue le méme auteur définit comme le cheminemeittagprenant vers I'acquisition de
connaissances, de savoir-faire et de savoir-étrde etiéveloppement d’habiletés,
d’attitudes et de valeurs s’ajoutant a sa struatognitive ; alors la question se pose de

savoir de quelle facon I'enseignement permet-itloeminement.

bY

Pour trouver des éléments de réponse a cette guedtifaudrait se reporter a la
définition de I'apprentissage que Legendre emprang&eguin S.P. (1974). Cet auteur
définit I'apprentissage comme étant lepreduit par lequel un sujet progresse en
fonction d’objectifs déterminés, a travers un coors un programme, avec l'aide
d’autres sujets et de procédés ou d’instruments squit a sa disposition, dans un

environnemens.

% MEN-CNE, Le Curriculum de I'enseignement fondara&r2005, p. 1.
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Cette définition nous permet d'appréhender I'ensemgent sous l'angle de la

planification, de [I'organisation nécessaire pour puflser une dynamique

d’apprentissage. Cependant, cette planificatiorellsi est nécessaire, elle n'est pas
suffisante, en soi, pour apprendre. Car, l'effitacile la programmation concerne
'enseignement et non I'apprentissage. Meirieu,5)9%ans une communication au
« Colloque sur les pédagogies de la médiationfait remarquer que I'essentiel des
apprentissages ne s'effectue pas a l'occasion msgrements mais, en d'autres
occasions : travail en bibliotheque, interactiomdres pairs, et toute une série de
situations et de circonstances qui ne sont passcelenseignement. Faudrait-il alors

comprendre qu’enseignement et «apprentissage relévent de logiques distinctes.

Or, tres souvent, on entendorkocessus enseignement-apprentissagene expression

qui tend a présenter enseignement et apprentiseag@e deux grandeurs inversement
proportionnelle. Selon Astolfi (2003), ce concepihvoie au «déroulement synchrone

de chaque pas de l'explication magistrale avec was gorrespondant dans sa
compréhension par la classe. A mesure que le mefesexplique, les choses seraient
censées s'inscrire silencieusement dans la téteétimges... » (Astolfi, 2003, p.26).
Toutefois, il s'agit selon lui, d’'une vision ass€zluctrice de la situation enseignement-
apprentissage. En vérité,dans bien des cas, les choses sérieuses ne font que

commencer pour I'éleve lorsque I'enseignant erugtérminé» (Astolfi, 2003, p. 26).

L’enseignement comme mode d’organisation des sisd’apprentissage vise, certes,
a créer des conditions favorables a l'apprentissdgmitefois, il ne suffit pas a
'enseignant d’enseigner pour que I'apprenant appgeEn effet, comme le dira Astolfi
(2003), dans le processus enseignement-apprerdjssagus sommes bien face a deux
configurations distinctes, a la fois de la compmétien du processus d’apprentissage et
de I'exercice du métier d’enseignamstsD’ou cette autre définition de I'enseignement
en tant que processus, opération ou acte tendat &transmission», a la

« construction» des savoirs. Si I'acte de transmission des saaoix €leves releve d'un
modéle de communication didactiqueassez rustique, la construction des savoirs

releve d’un modele assez complexe (Astolfi, 2003).

37 Meirieu P., Les théories pédagogiques sont-eflites pour étre mises en pratique, colloque syséesgogies
de la médiation, octobre 1995, CREPS de Poitigtgs://www.meirieu.com/ARTICLES/miseenpratique.pdf
consulté le 21/12/2007
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On retrouve la deux conceptions opposées de I'gnemient qui évolue de la
transmission a la construction de savoirs. La péeenionception place I'apprenant dans
un r6le d’acteur plutdt passif.lks sont les destinateurs d’'un enseignement apéué
eux, et par rapport auquel il est attendu qu’ils glcent en situation d’écoute,
d’accueil et d’effectuation docile (Astolfi, 2003, p.24). La seconde conceptiorcela
'apprenant au cceur du dispositif et appréhendeségnement comme un processus de

construction de savoirs.

Ce changement de paradigme concerne la finalittedseignement : I'apprentissage.
En effet, la premiére conception, la conceptiomgnaitive place I'apprenant dans un
réle de récepteur passif de I'enseignement. L’apgme recoit I'enseignement (les
savoirs, savoir-faire, savoir-étre et toutes aufmemes d’habiletés et compétences)
transmis par I'enseignant. Avec la seconde conaeptiapprenant joue sur un double
registre. Il est a la fois récepteur et émetteursda schéma didactique. Dans ce cas,
l'apprentissage n’est pas induit de Il'activité deignement de I'enseignant, mais
«s’opere via une reconstruction personnelle des issavymar chacurn», selon Astolfi,
«I'apprentissage est toujours une conquéte persdmretl colteuse qui ne releve en
rien de la transmission, mais bien plutét d’'un dffpermanent pour mobiliser les
aspirations du sujet en méme temps que les ressouhe groupe social. Apprendre
recele ainsi une forte charge de violence symbeligun méme temps que cela requiert

toute I'énergétique personnelle(Astolfi, 2003, p. 25).

Enseignement et apprentissage ont donc chacunspetaificité. Cette conception se
retrouve dans toutes les grandes écoles de la @gsy€&hopédagogique, notamment
celles issues du cognitivisme : le constructivisehde socioconstructivisme. D’ou le
réble et limportance, dans l'acte d'apprentissagies stratégies cognitives et
métacognitives pour [I'école cognitiviste, pour qul, importe a I'apprenant
d’emmagasiner des connaissances, de les traithy les organiser. De ce point de vue

'apprenant devient un sujet aussi actif que I'égrsant.

Ce sujet actif devient aussi un sujet construaiisil’école constructiviste. En effet,
pour les constructivistes, I'action de I'apprendans l'acquisition de connaissances,
tient plus du réle de celui-ci méme que d’'un inggrant extérieur. Pour Tardif (1997),
I'apprentissage implique la construction de corsamises et de savoir-faire permettant
d’avoir un pouvoir sur les choses. Dans cette méogggue, Bruner (1996) dira
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gu’'apprendre, c’est tout simplementenstruire du sens. Il appartient en effet a
'apprenant de construire sa propre réalité et'ideetpréter a partir des informations
recues, quelles qu’elles soient. Ici, les connaigss ne sont pas pergcues comme le
reflet de la réalité mais, elles émanent plutt gsesentations de notre expérience

personnelle du monde.

Selon la conception socio-constructiviste un apgmérto-construit ses connaissances
avec l'aide et surtout en mesurant ses représensativec celles des autres. Ainsi, toute
situation d’apprentissage (enseignement) vise &oppeer et résoudre des conflits
cognitifs et méme socio-cognitifs. Cet aspect estiqulierement important dans la
théorie de l'apprentissage de Vytgoski. Ainsi, l&dmation d’autrui acquiert une
singuliere importance dans la mesure ou il y a eaartéentre la capacité intellectuelle
propre de l'individu et celle acquise grace a ladimton d’autrui. C’est justement a ce

confluent qu'’il situe sa fameusezane proximale de développement

A contre courant des théories cognitivistes, seviole béhaviorisme. Plus qu’une
théorie, le béhaviorisme peut étre considéré comneedoctrine, un courant de pensée
pour qui, I'apprentissage se définit comme la capacdonner la réponse adéquate. Le
béhaviorisme appréhende I'apprentissage a travess nhodifications issues du
comportement observable. Ces modifications qui ssuntcessives et graduelles,
s’operent par I'effet de renforcements, a la fasififs et négatifs. Le béhaviorisme est
antérieur aux théories constructiviste et socioansviste. Ce sont justement les
critigues formulées a I'égard de sa maniéere d’'dpgmder I'apprentissage qui occulte
les connaissances en privilégiant le r6le desaotems avec I'environnement et leurs

influences sur I'acquisition des connaissancesdpudres théories ont vu le jour.

Mais, nous nous intéressons moins a ces théorieelguent davantage de la théorie
des apprentissages qu’a leurs influences sur leouvaiement des méthodes
d’enseignement et des pratiques d’'apprentissagemso toute, la dimension
pédagogique et/ou didactique.
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3.1.2. Processus de transmission et de constructiothes savoirs : les

méthodes pédagogiques

Si tant est que I'enseignement vise a susciteptaqtissage, notre compréhension de
ces notions a suffisamment évolué dans le tempasst@ juste raison qu’ Houssaye
(1988) distingue «n processus apprendre d’un «processus enseigner L'un et

lautre relevent de logiques qui ont sans cessactétsé notre compréhension des

savoirs, leur mode de transmission et de constmnictiest-a-dire de I'acte éducatif.

La notion d’acte éducatif est suffisamment polysgrai Cette notion se référe tout a la
fois a la pédagogie et a la didactique. Or, s€lam du I'autre champ disciplinaire, on
appréhende le concept differemment (Altet, 199@)oiscet auteur, la didactique releve
de la gestion de l'information, de la structuratidn savoir par I'enseignant. La
pédagogie, quant a elle renvoie au traitementlatt@nsformation de I'information en
savoir par la pratigue relationnelle et l'action dlenseignant en classe, par
I'organisation de situations pédagogiques pourpfapant. L’enseignement, selon elle,

recouvre les deux champs de pratiques (Altet, 19971).

En dautres termes, la didactigue appréhende Ild¢gatgins d’enseignement-

apprentissage a travers le rapport de I'enseigaartsavoirs et vise leur meilleure
appropriation par les apprenants. En revancheg¢dagogie se congoit comme le dira
Durkheim (1938) comme uneréflexion appliquée aussi méthodiquement que plassib
aux choses de I'éducation (Durkheim, 1938, p.10), c’est-a-dire suivant Idiat

(1977), une réflexion sur I'action éducative.

Les théories issues de la psychologie des appsagts ont largement contribué a
I'évolution des pratigues pédagogiques. Ces prafigge répartissent entre différents

modeles selon une étude réalisée par Joyce (188 pac Dembélé in ADEA, 2003).
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Tableau n° 5: Exemples tirés de quatre famillesndeléles pédagogiques

Modeles Chercheurs a I'origine du Objectifs
modele (chercheurs ayant
travaillé le modéle
Modéles de traitement de I'information
Raisonnement par inductignHilda Taba Acquisition de technique de
(classement (Bruce Joyce) classement ; construction et

validation d’hypothéses ; maitrig
des stratégies permettant d’acque
une appréhension conceptuelle (
disciplines enseignées.

Atteinte de concepts

Jerbme Bruner
Fred Lighchall
(Bruce Joyce)

Apprentissage des concepts
études des stratégies permettant
les atteindre et de les applique
construction et validatiof
d’hypotheses.

Structurants antérieurs

David Ausubel
(et bien d'autres)

Permettent d’augmenter la capag
a aborder les informations et a |
organiser, surtout lors des col
magistraux ou des lectures

Mnémonique

Michael Pressley
Joel Levin (et chercheurs associé

Développer les capacités a acqug

syles informations, des concepts, ¢
systemes conceptuels et
contr6le métacognitif de la capaci
de traitement de I'information

Modeles sociaux

Enquéte en groupe

John Dewey
Herbert Thelen
Shlomo Sharan
Rachel Hertz-Lazarowicz

Acquisition de compétence po
prendre part a un process
démocratique ; accent paralléle g
le développement social, g
compétences scolaires et
compréhension personnelle.

Jeux de role

Fannie Shaftel

Etudes des valeurs &uils rdles
dans les interactions socialg
compréhension personnelle d
valeurs et des comportements.

Enquéte sociale structurée

Robert Slavin et collegu

Enquéte scolaire et développem
social et personnelle ; stratégie
coopération pour aborder
programme scolaire.

Modéles personnels

Pédagogie ouverte

Carl Rogers

Renforcement degitépaour le
développement  personnel,
compréhension et I'estime de s
et 'autonomie.

e
Brir
les
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Modéles comportementaux

Pédagogie directe

Thomas Good, Jere Brophy
(et bien d’autres)

Maitrise du contenu et de
competences scolaires dans

ne

vaste palette de disciplines.

Sources : Joyce et al. 1997, cité par Dembélé i A[2003, p. 187.
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En rapport avec I'objet de notre recherche, nousjéerons en plus I'enseignement
programmé dans le sillage du béhaviorisme qui rpasttraité dans ce tableau. Dans la
méme logique, nous pensons que la pédagogie ouraddeant du constructivisme
mérite une attention particulierement. Les projgt$¥étude dans le cadre de cette
recherche notamment, le programme de formatiorracti®e des enseignants par la
radio (FIER), nous semble-t-il, ont été largemenfluencés par ces courants
pédagogiques.

- L’enseignement programmeé

Cette méthode pédagogique releve des pédagoges tdithnologiques centrées sur
'apprenant et I'ensemble des moyens techniquesatgees pouvant lui permettre

d’acquérir les savoirs et savoir-faire (techno-agente).

L’enseignement programmeé est issu des travaux den&k (1958, 1971) qui a
développé la théorie durenforcemend a partir du concept decenditionnement
opérant». Le conditionnement opérant découle des travdexPaviov (1890) sur
'importance du «conditionnement répondant formalisée par Watson (1913) dont la
base épistémologique repose sur le concept de IB8fR&ponse. A ces deux éléments,
Skinner a ajouté la notion dereflexe». Ce faisant, sa théorie ducenditionnement
opérant» repose sur I'idée suivant laquelle la réactiam ebrganisme aléatoire ou non
est fonction d’'un réflexe. A partir de 13, il enddét qu’'un organisme interagit avec le
milieu. Cette interaction conditionne I'organisme r@nforcement. La modification du

renforcement produit par I'environnement permetadesgements observables.

Selon cette théorie, la probabilité est grande mpimn comportement se reproduise,
lorsque celui-ci, méme produit au départ par hasesd suivi d’'un stimulus de
renforcement. De ce point de vue, un comportemargesceptible de se reproduire des

lors que la durée entre le comportement et le reefoent est courte (Skinner, 1971).

Y

Appliqguée a [l'apprentissage, cette théorie se jposie par rapport a une
« séquentialisation» systématique des situations d’apprentissagéeszel reposent sur

des séquences d’activités ordonnées de facon sytsttm.

L’enseignement programmé comme les autres pédagybgieavioristes, la pédagogie

par objectif, par exemple, concoit I'apprentissagexme une modification observable
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du comportement. Elle a un caractere rétroactifqaétion cybernétique : modification
du comportement observé par lindividu lui-méme) repose sur le principe du
découpage de la matiere a enseigner en une sét@amdnts courts pour permettre un
renforcement plus rapide (probabilit¢ de répétitiom de suppression d’un
comportement). Parallelement, les contenus d’enseignt sont aussi organisés en
palier allant du niveau le plus simple au niveayles complexe Le passage d'un
niveau a un autre s'effectue par renforcement. Sficacité dépend de sa fréquence et
de sa rapidité. Plus rapide est le renforcements probable sera le comportement
recherché. De méme, plus le renforcement est fréqueus le comportement est
susceptible de se répéter. Le renforcement, toutédnisant les erreurs, permet de
minimiser leur caractére aversif. En effet le reoéonent vise, non pas a éviter les
fausses réponses, mais a les corriger. Le renfememositif vise a valoriser les
réponses correctes. Par ailleurs, un autre rokedseignant est d’'organiser au mieux
les contingences pour mieux installer les compoetem définis, a priori, sous le

controle de stimuli.

L’'usage des outils technologiques a beaucoup prafés présupposés théoriques de
cette méthode pédagogique, a travers I'enseigneassisté par ordinateur (EAO) ou
I'ordinateur va devenir support de cours. Ceci anie le développement de stratégies

d’apprentissage interactif entre la machine etdiapant.

Ce concept d’'interaction va devenir plus tard lessbassement de diverses autres
méthodes pédagogiques qui pourtant reposent spostalats théoriques différents. Au

nombre de ces méthodes pédagogiques, la pédagogige

- La pédagogie ouverte

Elle se fait également appelée pédagogie partiegatl interactive. Elle est inspirée du

constructivisme lequel se positionne par rappam apprentissage plus actif centré sur
'apprenant. Aussi, ce type de pédagogie reposel’apprentissage coopératif et

interactif et s’efforce d'inciter les éléves a cwase leur savoir en procédant eux-

mémes a des investigations (Ball, 2003, cité panipdé in ADEA, 2003).

La pédagogie ouverte considére I'apprenant comnsujat actif. L’enseignant est celui

qui doit favoriser le développement des compétertetes aptitudes. Son objectif est
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d’amener les apprenants a répondre correctementiabgs assignées (Hopkins, 2002,
cité par Dembélé in ADEA, 2003). En effet, suivaet auteur, le concept tente de
valoriser 'individualité de I'éleve en respectaan parcours d’apprentissage. Il est axé
sur le développement cognitif de I'éléeve en celdil guespecte les phases du

développement psychologique de I'enfant qu’il cdese comme un apprenant actif.

Aujourd’hui, les théoriciens semblent de plus emspl’accord pour dire qu’on apprend
suivant un processus de construction du savoir@rul996 ; Tardif, 1997). Toutefois,
il N’y a pas unanimité entre les différentes théeguant a la maniere d’appréhender ce
processus pour plus d'efficacité. Il faut donc t&atlire a ce que ce conflit ait des

répercutions sur la formation des enseignants.

Ainsi, selon Hoptins (2001) kenseignement ne peut pas se limiter a présenésr d
contenus ; il doit faire appel a des stratégies gmjjiqgues de transmission des
contenus du programme, adaptées et sélectionnées ateindre les objectifs
d’apprentissage fixés par I'enseignant(Hoptins, 2001, p. 73, cité par Dembélé in
ADEA, 2003, p. 186). C'est pourquoi, sans allergia dénier I'idée de pratiques
pédagogiques, au nombre desquelles il cite la m&dagouverte et la pédagogie
structurée, Dembélé, pour sa part, pense glediversité des stratégies pourrait bien
étre le secret d’'un enseignement grace auquel lesigleves atteignent les objectifs
fixés» (p.186)

3.2. La formation des enseignants : des théoriesas pratiques
3.2.1. Essai de définition de la fonction enseignn

Sil'on se réfere a tout ce qui vient précédemnaétte énoncé, la fonction enseignante
se laisse appréhender difficilement, du moins suipdusieurs niveaux conceptuels. On
admettra que d'un point de vue béhavioriste ou itiwigte, des variances sont a
observer, c’est-a-dire qu'on est amené a privilégikeou tel aspect de cette fonction au
détriment de tel ou tel autre. Or, il ne faudrait perdre de vue le fait que la fonction

enseignante est antérieure a ces théories.

Dans une perspective béhavioriste, enseigner, pfesiégier des activités tendant a un

changement de comportement des éleves. L'enseignagtie les apprenants a produire

109



les réponses attendues. Il focalise alors son itraua leurs conditions de mise en

activité.

D’'un point de vue constructiviste ou socioconsikiste, enseigner, c’est mettre
'accent sur les activités a travers lesquellesdives peuvent effectuer un travail
d’appropriation. L'enseignant privilégiera alors |@ocessus d’'acquisition et de
construction des connaissarited\insi, I'enseignement évolue d’une pédagogie ale |
réponse vers une pédagogie du questionnement crotgmissances construites sont

guestionnées par les éleves.

En marge de ces visions, il y a cette dimensiandié rapport de I'enseignant au savaoir.
Cela renvoie au processus de construction et dend&action des savoirs savants en

savoirs scolaires, latransposition didactique.

Tout cela présage des difficultés a cerner la foncenseignante. Postic (1996)
'envisager du point de vue dur®le assumé par I'ensemble des actes pédagogiques
(intervention verbale ou non verbale) concouranatteindre un but précis afin de
permettre a I'enseignant de s’adapter a la situatipédagogique (Postic, 1996, p.
168). A partir de cette définition, somme toute ggafique, N'Diaye (2003) conclut
gue la notion de fonction fait partie du tripledete, fonction, intention ». Selon lui en
effet «les actes, sous-tendus par des intentions, s@@sppour assumer une fonctien
(N'Diaye, 2003, p. 41). Autrement dit, acte», «intention» et <«fonction»
entretiennent une sorte de relation de cause & é&#s «actes» sont fonction des

« intentions» permettant d’assumer ladenction» d’enseignant.

Dans ce processus, tout dépend des objectifs, algenus, voire des individus et des
institutions. Dans I'absolu, la fonction enseigmanie peut donc étre indexée a une
meilleure maniere de procéder. C’est pourquoi, Daélkidid) préconise, a la suite de
Gautier et al. (2003), l'utilisation par I'enseigrnial’'une pédagogie du juste milieu»,

a la fois directive et centrée sur I'apprenant noteent, dans le contexte des pays
d’Afrique subsaharienne, en raison de la tailleé&tedes classes et du faible niveau de
gualification des enseignants. Car, ce qui comspten lui, «ce n’est pas tant le fait

gue la pédagogie soit axée sur I'éléve ou qu’'adiié directive, mais bien le fait qu’elle

38 Barnier G., Théories de I'apprentissage et pratgiel’enseignement
www.aix-mrs.iufm.fr/etu2/doc/Theories_apprentissadé
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soit axéesur lI'apprentissage— en faisant en sorte que les éléves apprennent autre
chose que des faits sans rapport les uns avecugesaet en créant des situations
d’apprentissage intellectuellement stimulante.186).

Le type d’enseignant capable de réussir cette p&iagiu quste milieu» est ce qu'il
appelle un enseignant efficace qu’il décrit ainsi :

« Les enseignants efficaces comprennent le procekapprentissage des enfants ; ils
sont attentifs a leurs modes de pensée et a lepreafissage ; ils expriment de fortes
attentes pour tous leurs éleves et s'intéressenhacun d’entre eux ; ils créent et
entretiennent un environnement et une communawpprentissage efficaces ; ils
planifient régulierement leur enseignement ; ilpleitent au mieux le temps imparti ;
ils recherchent la participation active des éléyéls les encouragent a assumer une
partie de la responsabilité de leur apprentissatiées aident a le faire ; ils donnent
souvent des devoirs; ils évaluent régulierementclasse et rendent compte des
résultats ; ils réfléchissent a leur pratique pédgmue ; mais, surtout, ils s’efforcent de
créer une passerelle entre leur niveau de compr&banélaboré des disciplines
enseignées et la compréhension émergente des élgwes ce faire, ils adaptent leur

enseignement au différents contextes et aptituelésuds éleves (p.187-188).

Ce type d’enseignant posséde ce que Shulman (19887) et Shulman et al. (1987)
nomment «¢he pedagogical content knowledg®CK », c’est-a-dire ka connaissance
pédagogique de la matiese une forme particuliere de savoir qui différenci
'enseignant «des profanes et autres professionnels de I'éducation. Ceisermet,
pour ainsi dire, a I'enseignant d’'user ddoutes les solutions qui permettent de
représenter et de formuler la discipline enseigi&etelle sorte que les autres la

comprenneny (cité par Dembélé, op.cit, p. 188).

Chez Leinhardt (1986 cité par N’'Diaye, op.cit.)eriseignant est efficace lorsqu’il
parvient a assumer dans le méme temps les deuxhsioms relevant de sa fonction
d’enseignant. En effet, selon N’'Diaye, Leinhard tidgue deux dimensions
intresinquement liées dans la fonction d’enseignamgtruire les enfants et conduire la
classe. Suivant La premiére dimension, la dimen&structive fait référence a la
gestion de la matiere enseignée (Gauthier et @7)1’est-a-dire I'acquisition de

connaissances. C’est ce que Doyle (1986, cité Haiale, op.cit.et Dembélé, op.cit.)
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appelle {a didactisation des connaissancesc’est-a-dire I'exposition, la présentation
des connaissances et les procédures d’acquisitiale eeconstitution, de méme que
I'évaluation des connaissances, etc. La seconderdiion relative a la gestion de la
classe concerne les conditions favorables a I'ajisss®age au sein de la classe ; c’est-a-
dire 'ensemble des regles et procédures d’orgaaisat disciplinaires tendant a rendre

le climat propice a I'enseignement et a I'appresatige (Gauthier et al. (1997)

Cette dichotomie de la fonction enseignante, daas tes cas managériale, montre le
caractére instable de cette fonction. Elle tendoatrer que I'enseignant est partage en
permanence entre deux poles, deux niveaux de geSan efficacité reposerait donc
sur sa capacité a assumer ces deux charges dadsne temps ou, tout au moins, dans
sa dextérité a les coordonner au mieux. Or, laitéeae la classe est telle que
'enseignant peut étre amené a privilégier I'unel’autre de ses fonctions, selon les
circonstances ; alors que toute disposition visafgvoriser une fonction au détriment

de l'autre est de nature a affecter la qualité deguisitions des éleves et donc

I'efficacité de I'enseignant lui-méme.

Ce point de vue est partagé par N'Diaye (op.aitdjs aussi Durand et al. (1995) qui
relevent, par exemple, que la taille de la claBsétérogénéité du public d’éleves, etc.
sont entre autres facteurs, des contraintes régillesont que I'enseignant privilégie
plus la fonction de gestion de la classe par rappéa fonction d’instruction. Or, il est
logique de penser qu’en adoptant une stratégienspiil'instruction en arriere plan,
'enseignant ne contrdle pas la situation enseigmerapprentissage et ne peut, pour
ainsi dire, avoir I'impact voulu sur la progressides apprentissages. Il se trouverait en

effet sous le controle de celle-ci au lieu de |mioher.

D’une maniére générale, ce constat interpelle bmgumos systemes éducatifs en
Afrique subsaharienne, ou les facteurs liés ailke tdes classes, a I'’hétérogénéité des
éléves sont prégnants. Au-dela, il est loisibls@le@emander si la formation donnée aux
enseignant n'est pas de nature a occulter la famdtistruction et a réduire la fonction
enseignante a une fonction de gestion de la claBaetant que le systeme regorge
d’enseignants de circonstance dont la formatioragédique est des plus aléatoires, a
peine 90 jours. Dans ces conditions, I'école oulésse tend a devenir une garderie,
plutdét que d’instruction ou les enseignants joweraun réle de surveillant qui des deux
charges relevant de leur fonction, est celle gpiilssent faire le mieux.
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La nouvelle politique de formation des enseignant$/ali tend a favoriser la recherche
de qualité dans I'exercice du métier et se focatisens sur une meilleure facon de faire
gue toutes procédures tendant a améliorer la §uidit’enseignement. Cette recherche

de la qualité impose :

- la nécessité de clarifier la fonction de la forratitant initiale que continue, le
caractére indispensable de la formation dans Iemphaéme des connaissances
a transmettre, son role majeur pour aider les sgtans leur travail au service
des apprentissages des éleves, la nécessité der perisrmation en cours de
carriere comme aussi importante que la formatidralie ;

- mettre en cohérence les différentes modalités mhedibon des maitres.

La formation doit permettre plus explicitement djaérir une connaissance du métier
en méme temps gu’elle donne les moyens de I'exelicee s’agit pas de donner aux
enseignants savoir-faire figé mais, uneoknaissance pédagogigeepouvant étre
adaptée a la diversité des situations pour instiles éleves. Il s’agit en d’autres termes
d’armer les enseignants de maniere qu’ils arridegérer les disciplines enseignées et
leur classe, c’est-a-dire a dominer les situatidesseignement-apprentissage. Or, ces
situations d’enseignement-apprentissage brillent Ipar complexité, alors que les
ecoles et les classes, en ce qui concerne le cikaliluregorgent d’enseignants dont le
niveau de formation académique et pédagogiqueessplds aléatoires. D’ou I'épineuse
guestion de la préparation pédagogique quand IpapaBon académique n’est
gu'ébauchée. Car, au-dela de la complexité desatgihs d’enseignement-
apprentissage, il faut remarquer que la fonctiosegmante est aussi une des fonctions
les plus complexe et extrémement dynamique danesertice tel qu’il ressort de la

littérature sur le sujet.

3.2.2. Description de la fonction enseignante

Il existe dans la littérature, différentes desdoips de la fonction enseignante. Il s’agit
en fait de modeles descriptifs et qui servent ddrecad’analyse aux situations
d’enseignement-apprentissage a partir d’'un cemambre de variables pour mieux

cerner leurs relations et interrelations.
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Dans le cadre de l'analyse des situations d’enseigmt-apprentissage, Donnay et
Charlier (1990) ont proposé un modele quils nommemdele META (Matiére,

Environnement, temps, Apprentissage). Ce modeleastu suivant trois niveaux : un
niveau macro, un niveau meéso et un niveau micrdsgugbmment respectivement le
macrosystemde mésosystemet lemicrosystemeCes trois niveaux sont imbriqués les
uns aux autres et entretiennent une sorte de ael&iiérarchique. Le niveau macro

contient le niveau méso qui contient le niveau micr

Selon N’'Diaye (2003), les mémes concepts se trainez Lave (1988) et Casalfiore
(2000) qui parlent de contexte macro-social, mésias et micro social. Le contexte
macro social traduit I'ensemble des structures,aafdis sociales, économiques,
politiques et culturelles de I'environnement naéibat international ; le contexte méso-
social renvoie a I'environnement immeédiat ou seodkr I'activité au quotidien ; le

contexte micro-social est un espace opérationnelegpace de signification au sein

duquel se déroulent les interactions.

Par rapport au modéle de Donnay et Charliem#erosystemeenvoie aussi bien au
contexte international que national en rapport alegvironnement institutionnel,
politique et administratif. Lanacrosysemeontient lemésosystéemeA ce deuxieme
niveau se rattache I'ensemble de la communautéédedau sens large). Ce deuxieme
niveau contient un autre qu’ils appellent neicrosystemele niveau de la classe,

constitué de I'enseignant et des éleves.

Lorsqu’on s’évertue a analyser les situations ddgmement-apprentissage a partir de
ce modele, il importe, par rapport aux niveaux més@sosystemegt micro (le
microsystemede privilégier cinq entrées omacrovariablesqui sont en interaction

dynamique :

Le contenu matiére inclut la discipline enseignée, de méme que Eemde des

démarches et attitudes de I'enseignant par rajgpoette discipline ;

L'apprenant: renvoie I'individu apprenant avec ses caradigugs personnelles et ses

caractéristiques en tant que membre d’un groupe ;
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L’environnement est analysé suivant les conditions favorisanpgiantissage et
renvoie a toute la panoplie constituée des resssumatérielles, humaines et spatio-

temporelles.

Le contexte désigne la culture institutionnelle dans laguedivoluent les acteurs
(enseignants et éléves), c’'est-a-dire la strucitganisationnelle.

Le temps renvoie aux perspectives d’évolution du systélaes le temps en termes de

changement et de transformation.

Par rapport a ce modele et notamment par rappdd prise en compte de la
macrovariable «emps», N'Diaye (2003) trouve que l'intégration de @eteur dans le
modeéle «constitue un indicateur supplémentaire sur le ct&¥se dynamique des
situations pédagogiques en tant que systeme évidrtié par un ensemble d’éléments

en interactions constantes en vue d’une finalitthdut(...) » (N'Diaye, 2003, p. 38).

Il épouse ainsi le point de vue d’Altet (1994) qurepris le « triangle pédagogique »
(Houssaye, 1988) avec une composargeremunication> pour I'analyse des situations
pédagogiques. Cette dimensiorcammunication> permet selon elle denettre en

evidence ce qu'elle appelle la «(..causalité réciproque et circulaire, de ses

phénomeénes de rétroaction et de régulatiqihltet, 1994, p.8).

Selon Doyle (1986) les situations d’enseignemeptaqissage ont sept
caractéristiques principales. Ces caractéristigoascernent leur multiplicité, leur
simultanéité, leur immédiateté, leur impreévisiiliteur rapidité, leur visibilité et leur

historicité.

La «multiplicité » fait référence a deux types d'événements plus noeins
antagoniques, d’autant qu’ils relevent de deux qigmropposés. En effet, certains
événements de classe sont déclenchés par I'enseignaméme pour pouvoir
progresser dans l'atteinte de ses objectifs pédggesg ; dans le méme temps, d’autres
événements se produisent et ont tendance a perwebr provoqués par I'enseignant
lui-méme. D’ou une situation de conflit entre cesixitypes d’événements de maniere
simultanée. La gimultanéité» des événements de classe rend sensible a leur
«multiplicité » et a leur 4anmédiateté>, d’autant qu’ils ne s’annoncent pas et sont

sans détours. Ces événements sont également caexctgar leur #mprévisibilité»,
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c’est-a-dire la quasi impossibilité de I'enseigndetles planifier. lls s'imposent et se
posent comme allant de soi avec une tellapidité » qui les installe dans une sorte de
fluidité apparente, du fait de leur succession,sspause perceptible aux yeux des
acteurs (enseignants et éléves) qui sont a lapaiscipants et témoins. Cela leur
confére une isibilité » et tend a les relier et a les insérer dans emparalité qui

intégre a la fois le passé, le présent et le fisthistoricité »).

Il existe bien d’autres modeles en dehors de ceuwignnent d’étre décrits. N'Diaye
(2003) evoque celui de Mitzel (1960), de DunkirBetle (1974), de Shulman (1986),
de Porter et Brophy (1988), etc.

Si selon le modéle proposé par Mitzel (1960, cdaé Ig'Diaye, op.cit.), les situations
d’enseignement-apprentissage s’analysent suivaist types de variables : I'enseignant
et les éléves ; les interactions entre eux etdeuyt de ces interactions. Selon N'Diaye
(2003) ce modéle a inspiré Dunkin et Bidle (1974e par N’Diaye, op.cit) qui ont

proposé un cadre d’étude plus englobant qui pantegsatre critéres qu’ils nomment

variables de présage, de contexte, de processaspebduit.

Dans le modele de Dunkin et Bidle (1974), les \deis de présage concernent
'enseignant, ses caractéristiques personnelle®rsetion et 'ensemble de son arriere
plan culturel. Les variables de contexte désignks éléves (caractéristiques
personnelles, arriere plan culturel) et environnente la classe (école, communauté).
Les variables de processus ciblent la conduiteeazoimportement des acteurs (maitre,
eléves) et les changements induits de leurs comeperits. Enfin, les variables de
produit s’intéressent au développement des éléevasua et a long termes induit de

I'action du maitre.

Pour N’Diaye (2003), ces deux auteurs ont introdiahs I'analyse des situations
d’enseignement-apprentissage des criteres exttaigso Avec eux, I'analyse sort du
cercle restreint de la salle de classe pour preedreompte des éléments susceptibles
d’influer sur ce qui se passe en classe (écoléeumilUne posture systémique qui nous
semble s’inscrire dans la dynamique de l'actiondet I'interaction des différents

éléments, comme cadre d’analyse.
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Toutefois, fait-il remarquer que le modéle de Mitee celui de Dunkin et Bidle se
positionnent dans une posture plutét pédagogiqgast éonné qu’ils privilégient la
dimension relative a I'analyse des actions et augons entre I'enseignant et les éleves
d'une part, et d’autre part, entre les éleves eérps. Ce faisant, ils traitent peu ou
prou des aspects lies a la prise en charge de®duas d’analyse des contenus
disciplinaires que prend en compte les modeleayast suivi qu'ils n'ont pas manqué
d’inspirer.

Dans tous les cas, une remarque s’'impose. C’estegusituations de classes peuvent
s’analyser suivant plusieurs approches. Ce quidaé@ a N’'Diaye (2003) que les
modeles de lecture des situations d’enseignemegreapissage convergent dans leur
évolution sur le constat de la complexité de cégasons d’'une part, a cause du
nombre élevé et de la diversité des variables’ayjte part a cause de la multiplicité
des interactions (N'Diaye, 2003, p. 39). La complexité de la foo enseignante est
consécutive a cette complexité des situations dignement-apprentissage. En effet, la
fonction enseignante se présente comme un sableambuA certaines certitudes ou
stabilités dans l'accomplissement de la tache dignant, s’opposent certaines

incertitudes et instabilités.

3.2.3. La fonction enseignante, entre certitude @tcertitude

Nous employons les termes decettitude» ou d’'«incertitude» pour désigner la
fonction enseignante, vue sous I'angle de la miseharge des taches y afférentes. En
effet, suivant les précédentes analyses des sitisat’enseignant-apprentissage, nous
voyons que lI'enseignant est constamment intermgitée le connu et I'inconnu, entre
stabilité et instabilité. Comme dira De Landshd@®&79) «les situations pédagogiques
sont intermédiaires entre l'incertitude et le riggy (De Landsheere, 1979, p. 284).
Cela donnera chez Perrenoud (1996), la phrasecéiébre, par ailleurs, le titre d’'un

ouvrage : «enseigner, c'est «agir dans l'urgence, décider dans l'incertituge

Stabilité/instabilité ou certitude/incertitude sodéux conceptions qui ont toujours

caractérisé la fonction enseignante.
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= Le paradigme de la certitude

Le paradigme s’incrémente dans le béhaviorismeeepasitionne par rapport au
caractére de stabilité, de certitude, de prévisthdt de faible niveau de contingence de
'action pédagogique pour déduire d’'un modele dmdeignant efficace. Ce modéle
congoit I'enseignement a travers ses deux foncténgestion (gestion de la matiere,
gestion de la classe). Suivant ce modele, la néudss éleves est largement dépendante
du comportement de l'enseignant dont ['efficacitgt @ercue sous le prisme des
réponses qu’il fournit aux diverses situations dasse, indépendamment des
contingences dont elles découlent. C’'est pourqaomodeéle s’'insére dans le courant

des recherches processus-produit issues du béilsaveor

Suivant cette conception, I'enseignement obéirdiesaregles et stratégies qu'il s’agirait
d’appliquer pour étre un enseignant efficace qusglie soit la situation. Cette vision de
'enseignement en tant qu’application de recettestes faites a donné lieu a
d'importants travaux le plus souvent aux conclusiaontradictoires, comme le
rapportent Dunkin et Bidle (1974, cité par N'Diag€03).

En effet, selon N'Diaye (2003), Riff et Durand (B®nt montré que ces travaux font
peu de place aux interactions maitre-éleves, de engoe leur niveau d’influence

réciproque, etc., comme décrites dans les tradaldonnay et Charlier (1990).

Ces critiques ont fait évoluer le modéle vers lagoen compte de la compréhension de
'enseignant dans sa tache (Jackson, 1968). Onieant & 'idée suivant laquelle les
comportements sont dépendants de la pensée deifieasat, suivant la rationalité de
ses techniques et stratégies de traitement dediirdtion (Jackson, 1968 ; Shavelson,
1973, cité par N'Diaye, 2003).

Or, il s'avere qu'il est pratiquement impossibld’eénseignant de faire un traitement
rationnel, dans tous les cas, conscient des pra&séamui surviennent dans le processus
enseignement-apprentissage, du fait de leur extcé&rmplexité. Cette considération va
voir I'émergence du concept d’enseignant réflekd, au paradigme de lincertitude

inhérent a I'action pédagogique.
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= Le paradigme de l'incertitude

A la difféerence du modele d’enseignant efficace geipositionne par rapport aux
comportements observables et la pensée de I'ers#ign tant qu’individu, le modele
de I'enseignant réflexif considéere celui-ci par pap aux multiples interactions qui
linterpellent, selon Huberman (1983), dans un esptemps plutét limite. A la

contrainte de temps donc s’oppose la multiplicigs dactions et interactions, les

sollicitations diverses auxquelles il est censéapsaer.

Le maitre mot du modéle réflexif est 'adaptatioajustement au gré des situations.
L’enseignant, scille entre bricolage et ingénierie, pédagogie ditlactique,

planification et improvisation, stress et ennuilat®n intersubjective et savoirs
universels, solitude et négociations, différenciatiet gestion d'un groupe, peurs et
espoirs, projets personnels et contraintes insttutelles, intention d'instruire et

résistances des éleves, utopie et écheegPerrenoud, 2005).

Cette description renvoie a I'image dpraticien réflexif» dont parle Schon (1987). Le
praticien réflexif est celui qui rallie sa pratigaesa réflexion. Cette conception repose
sur l'idée suivant laquelle la pratique sert deread’analyse et de réflexion sur le
métier. C’est suivant les mémes termes qu’Hous$a984) concoit la pédagogie, en
tant que «éflexion sur I'action éducative. Pour lui, comme pour Mialaret (1977), la

pédagogie est au confluent de la théorie et dealiqoe. Car dit-il :

«Si la pédagogie est I'enveloppement mutuel et cligiee de la théorie et de la
pratigue éducative par la méme personne, sur la enpersonne, le pédagogue est
avant tout un praticien-théoricien de l'action édtige. Le pédagogue est celui qui
cherche a conjoindre la théorie et la pratique atpade sa propre action. C’est dans
une production spécifique du rapport théorie praggen éducation que la pédagogie

prend son origine, se crée, s'invente et se renmive

Par définition, le pédagogue ne peut étre ni un pusimple praticien, ni un pur et

simple théoricien. Il est entre les deux, il estardre-deux> (Houssaye, 1994, p.11).

Cette définition place l'enseignant dans une dyoamnide recherche-action pour

enseigner efficacement. L'enseignant apprend nmsemxrole a partir de ce qu'il fait. Le
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principe repose sur la capacité innovante de lignsat a partir d’hypothéses et de

guestionnements qui seront expérimentés pour Bfd@te intégrés.

Une telle capacité suppose que l'enseignant dispise«schémes opératoires
(Perrenoud, 1996 ; Vergnaud, 1996). Par schemesuil entendre selon Vergnaud
(1996), «'organisation invariante de la conduite dans unksse de situations
données. Ces schemes sont déclencheurs de I'assimila@iode I'accommodation

dans les processus d’adaptation des structurestivegn

N’est donc pas pédagogue qui veut, comme n’estepasignant qui veut. Le métier
requiert une forte dose de prise d’informationstrdéement et d’interprétation de ces
informations a des fins de communication. Tardif ledssard (1998) parleront
d’interactions significatives que I'enseignant déppe en classe avec les éleveskon
une tache a) d’interprétation de ce qui arrivent fam et a mesure que cela arrive, b)
d’'imposition constante de significations, ¢) engageun processus de communication
complexe avec les éleves(Tardif et Lessard, 1998, p. 288). Ces inteoadl
significatives sont a assimiler a I'espace opénaid dont fait référence Casalfiore
(2000, cité par N’'Diaye) qui est un espace de Samations qui regorge d’indices
situationnels. Or, ces objets informationnels mmient véritablement que si les
acteurs sont capables de les interpréter et dedieumer un sens. C’est a cette seule

condition qu’ils peuvent influencer leur action.

Cette vision de I'enseignement et de la fonctioseggnante interpelle beaucoup les
modes de recrutement et de formation des ensegjaditeuvre dans le contexte malien
gue nous avons précédemment décrits. En effete aathception de I'enseignant

s’accompagne de questionnements sur les savoasmngbétences des enseignants qui

n’ont pas toujours été mis au premier plan.

Toutefois, il convient de noter que cette conceptie 'enseignement n’a pas été celle
qui a toujours prévalue. D’'un paradigme de stahilies théories pédagogiques ont
evolué vers un paradigme d’instabilité qui metdet sur I'importance de la formation
dans la définition des savoirs et compétences dssignants. Cette évolution est a
'image de I'évolution des théories liées a la pwjogie des apprentissages dont

découlent différentes représentations de I'ensaigna
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3.3. Images et représentations de I'enseignant

= Le magister

Le terme magister renvoie a l'enseignant suffisamtmeompétent en termes de
connaissance de la matiere pour enseigner. Le tangi® pas besoin de formation
pédagogique. La connaissance qu’il a de la mats&re charisme et ses compétences en

rhétorique sont largement suffisantes pour enseigxieet, 1996).

C’est le modele de I'enseignement transmissif &édié la scolastique. Le rapport
pédagogique releve ici d’'un contrat de positiosyhsetrique (Filloux, 1974, cité par
Astolfi, 2003), dans la mesure ou le maitre dispbsa savoir que ne possedent pas les
éleves, celui-la en tant que transmetteur de cesaace, leur déverse ce qu’il sait et
ceux-ci, I'écoutent passivement. Le savoir du rea@st ici un savoir autoritaire qui
risque constamment d’induire un rapport de soumisdtn effet, la position dominante
du maitre tend a rendre vaine son action pédagegidautant que l'apprentissage
nécessite davantage une relation pédagogique fanada connivence et la confiance.
Dans la position traditionnelle du magister, cettation fonctionne de fagon assez
trouble. Car, la classe peut étre difficilement \gguée a partir de I'énoncé des
positions réelles en présence. Des lors, s'efforme-de transformer le rapport
hiérarchique des places en une alliance destwes» plus égalitaires, pour que
'autorité du maitre soit plus acceptable, plusaturelle». La logique de ce contrat
pédagogique foncierement ambigu vise a faire ppeticau maximum les éleves, d’'une

facon assez formelle.

= L’artisan, l'ingénieur et le gestionnaire

Dans le sillage de I'enseignant artisan ou ingémien retrouve également des images
de I'enseignant technicien ou gestionnaire Cesésgmtations renvoient a I'image de
'enseignant élaborant des projets, des plans idiacpréparant minutieusement le
déroulement des activités de classe, des séquatcesganisant les stratégies de
progression des éleves. Ces images s’opposentvésiten de I'enseignant savant et
considérent celui-ci comme un organisateur de desaaces. Ces images découlent de

l'influence de la théorie des organisations desésyes.
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Cette théorie dérive d’'une vision systéemique daeiVears constitué d’'un tout. En effet,
un systeme se définit commeaxtotalité organisée d'un ensemble d'unités astive
organisées et solidaires, en relation-interactiomre elles et en relation-interaction
avec un/des environnements par l'intermédiairelabe ilentifiables qualitativement et

quantitativemerit ».

L’approche systémique issue de cette lecture de2ddité a donné naissance a la
meéthode qui privilégie la dynamique des systemesettion et en interrelation au

tournant des années 1940. Celle-ci appréhende ksomenes, selon Lydia
Fernande?, comme un macrocosme & la fois moins et davarhageque la somme

arithmétiqgue de ses parties. lls induisent des r@#s émergentes, du fait de leur
organisation et des relations que nouent les éltsmactifs entre eux, et ainsi font
emerger de nouvelles propriétés mais font coreltaent perdre certaines potentialités

gu'auraient ces parties prises isolément.

Dans le domaine de I'enseignement, I'approche sygige vise I'analyse de situations
éducatives concretes et a I'amélioration de l'effite du processus enseignement-
apprentissage. C’est ainsi que Lapointe décritolactionnalité de la systémique au
niveau du systeme d'apprentissage :la «fonction principale d'un systeme
d'apprentissage est de modifier chez I'étudianétan donné a un autre état, un certain
savoir (intrant) & un nouveau savoir (extrant), mon-savoir-faire (intrant) a un savoir-
faire donné (extrant). Certaines de ces modificgatjode ces transformations pourront
s'effectuer par le biais de stratégies d'enseigmtrseuvent appelées variables d'action
ou variables de transformation. Un systeme d'étddebesoins transformera des
données brutes décrivant une situation problémati@otrants) en une liste de besoins
distribués par ordre de priorité (extrants). Cesrsformations s'‘opéreront par des
techniques de cueillette, de traitement, d'anabtsd'interprétation de données. Elles
pourront étre maitrisées et appliquées par un eseit ou un formateur pour effectuer

la transformation « sentiment d'une situation pasbatique en besoins priorisés ».

% http://jfa04.chez-alice.fr/gensyst.htitonsulté le 12/01/ 2007
0 Lydia Fernandez, « I'approche systémiquattp://www.asso-etud.unige.ch/adepsy/doc/systempgtie
consulté le 12/01/2007
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Cependant, ces transformations se feront en famctie certains criteres nous
permettant de vérifier la réussite ou l'échec dwstéaye. Ces critéres, variables
essentielles en systémique, pourront étre, en éidancat en analyse de besoins, les
finalités, les buts ou les objectifs d'apprentissagoursuivis par un systeme

d'enseignement ou de formation, un programme dé&tush cours ou une le¢om.

Il s’en suit une image de I'enseignant gestionnaiehnicien ou ingénieur, doté de
compétences de type manageérial pour organiserla@empson enseignement. Ce qui
suppose des capacités d'auto-éco-re-organisation tagim que paradigme de

l'organisatioff.

L’'auto-organisation désigne l'autonomie nécessaire, c'est-a-dire |gaat d'auto-

organisation,

L’éco-organisation exprime un fonctionnement obligatoirement ouve&thangeant

avec des environnements,

La re-organisationdésigne les modalités de réorganisations indigides pour se

maintenir et se développer dans le méme temps.

Ces notions renvoient a un principerganisateur de la connaissansejui réorganise
le systeme mental, nos schémes mentaux afin dere¥ajre a apprendre Apprendre

a apprendre», «c’est accepter de s’ouvrir aux choses et de recavelles ».

! Lapointe J.L'approche systémique et la technologie de I'¢ihmaDépartement de technologie de
I'enseignement - Faculté des sciences de I'éducdfimversité Laval, Québec,
http://www.sites.fse.ulaval.ca/reveduc/html/vol1¥rapsyst.htmlconsulté le 12/01/2007

42« Quelques généralités sur I'approche systémiquerdes techniques Qualité »,
http://jfa04.perso.infonie.fr/gensyst.htnsbnsulté le 18/12/2006
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Tableau n° 6 : Approche systémique de

I'apprengjeset de la pédagogie

Il'y a plusieurs chemins pour apprendre la mém

chose.

e Tout n'est pas fini avant « x » ans, et on peut,

apprendre et changer toute sa vie.

Le terreau sur lequel se seme un enseignement
différent pour chacun. Il est donc important de
varier ses styles d’enseignement, pour pouvoir

rejoindre les différents styles d’apprentissage de

éléves.

ddhe méme séquence d’enseignement peut don
lieu a des apprentissages tres différents en
fonction des personnes.

S

ner

Apprendre a apprendre met en jeu le
fonctionnement mental (Piaget), le fonctionnemg
social (Vygotski), le fonctionnement affectif

(Bloom) et le fonctionnement culturel.

Il est important de reconnaitre I'importance de |

Maleur des apprentissagesn prévu par

I'enseignant, de tout ce qui se passe autour et

alentours.

D

Méme si les sciences cognitives ont énormémer
progressé, nous ignorons encore beaucoup de
choses sur la fagon dont se construit (ou norg e

transfére (ou non) un apprentissage.

ntL’apprentissage d’un jour est parfois le fruit de
l'interaction de multiples facteurs qui se sont
progressivement accumulés et agencés entre €
depuis de longues années, jusqu’a produire un

éclair apparemment brutal.

Les références culturellgsuent un grand réle dan

sLes blocages dans I'apprentissage peuvent eux

les processus de construction de nouvelles visignsussi étre dus a des résistances occultes enfodies
du monde. Celles de I'enseignant et celles de | dans notre inconscient depuis longtemps ou a des
I'éleve ne sont pas nécessairement les mémes. |limaniéres de fonctionner tres stables, qui ont ey un

est important d’en tenir compte.

sens dans notre vie, méme si elles ne sont plug

adaptées aujourd’hui.

Approcher un sujet de maniére systémique
implique une approche pédagogique
interdisciplinaire C’'est parfois plus facile et plus
riche en équipe, mais pas nécessairement.

Il'y a un certain lacher prise a accepter, voire a

part de I'apprenant. Se débarrasser de notre
volonté de toute puissance sur nous-mémes et
le devenir des autres.

cultiver, tant de la part de I'enseignant que de la

sur

Source : L’approche systémique : quelques notitéss quelques idées fortes pour une

approche systémique en pédagdyie

En plus de ces représentations de l'enseignantretouve dans la littérature des

notions de décideurs ou d’expert associées a lentgl’enseignant.

L’enseignant décideur se caractérise par sa caépdet cueillette et de traitement

d’'informations issues de situations d’enseignenagpirentissage. C’est ce que Tardif

43 « L’approche systémique : quelques notions clésloqyes idées fortes pour une approche systémigue e
pédagogie »http://www.Img.ulg.ac.be/competences/chantier/comsécont _systl.htmtonsulté le 12/01/2007
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(1992) appelle I'enseignant stratégique qu’il défcomme un enseignant preneur de
décisions a partir des réflexions que lui suggeére la connaissancd quie I'éléeve et

de ce qu'il sait déja, de la connaissance des étjigs cognitives et métacognitives
requises de la part de I'éleve pour atteindre legeotifs planifiés et la connaissance du

contenu des programmegqTardif, 1992, p. 305).

L’enseignant expert se percoit comme celui qui egpable de procéder a des
interférences a différents niveaux dans des sttnatiliverses. Cette notion repose selon
Tochon (1993) sur deux caracteéristiques. Poul’&xpertise est d’abord spécifique a

un type de tache, elle n'a gu’'un domaine limitépuis se définit par rapport ades
outils puissants d’analyse pour interpréter desiaiions et prendre des décisions
(Tochon, 1993, p. 132).

Selon Altet (1994), suite aux travaux de Berlind86) sur le fonctionnement cognitif,

'enseignant traverse cing niveaux pour atteingneplertise :

* |e novice, qui apprend et applique des regles tariscompte des contextes ;

» |e débutant avancé qui commence a tenir comptealg@extes et exploite son
expérience en termes d’analogies et de similitudes

= |e compétent, plus avancé dans la possibilité depges choix en fonction des
résultats antérieurs (échecs, réussites), desxteste

»= [|'expérimenté, qui débute une réflexion en acti@icp qu.il arrive a mieux
gérer des éléments qui semblent contradictoiregpparence ;

= ['expert, qui a atteint un plus haut degré dangeflexion en action, en ce sens
gue les réactions aux stimuli du contexte se temshii immédiatement en

interprétation opérationnelle (Altet, 1994).

Il faut noter que ces différentes représentatian$ahseignant ne s’excluent pas I'une
l'autre. Elles se completent. Il faut donc lesaitdans une perspective évolutive dont la
notion d’enseignant-professionnel représente le nsum. Elle tente en effet

d’appréhender en un seul concept ces différentageside la fonction enseignante.
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3.4. La professionnalisation des enseignants
3.4.1. Le concept de professionnalisation et sesagars

Depuis plus de deux décennies, le concept de miofeslisation domine les théories et
les pratiques d’enseignement. Le terme découleptefession» que I'on retrouve dans
I'expression «profession de fob qui, au Moyen-age, désignait une déclarationiqud
accomplie «ors de cérémonies rituelles d’intronisation danss | corporations
(Dubar, 1991, p. 134) gu’exigeait des travaillecestains corps de métier. Par la suite,
dans l'ancien régime, «la profession a servi aigdés les meétiers d'origine
intellectuelle (médecine, ingénieur, avocat) qunts@nseignés a l'université en
opposition aux métiers manuels. Etablissant lagédsfice entre profession et métier,
Dubar (1991) écrit:

«Les professions relevant des sptem artes liberagjgis s’enseignaient dans les
universités et dont les productions appartienndos @& I'esprit qu'a la main (...), les
métiers relevant des arts mécaniques ou les meanaitlent plus que la téte (Dubar,
1991, p.134)

A lorigine, la notion de profession renvoie dona@a meétier de I'esprit, un métier

intellectuel par opposition aux métiers manuels.

Aujourd’hui, la notion de profession se concgoit ¢oen «la capacité a mettre les
savoirs scientifiques au service de la solutionpdabléemes humains de tous ordses
(Bourdoncle, 1993, p. 84). Par ailleurs, selon Boucle (op.cit), la profession est
caractérisée par l'utilisation des savoirs de haiueau rationnalisés et son utilité
reconnue pour les besoins de la société. Il s’&gid’'une approche structuro-
fonctionnaliste» de la notion de profession. Selon N’'Diaye, catiproche a été celle
privilégiée par plusieurs auteurs dont Flexner,519Carr-Saunders et Wilson, 1933 ;
Lieberman, 1956 ; Elliot, 1972 ; Chapoulie, 191300dlad, 1984, etc. (N'Diaye, op.cit.
p. 61).

Se situant dans la méme perspective, Lemossé (B9g@ntifié six caractéristiques des
professions. En accord avec N’Diaye (op.cit.), noestimons que ces Six
caractéristiques constituent une référence poumnmigerner cette notion. Ces six

caractéristiques sont :
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- «que I'exercice d’'une profession implique une atdivmtellectuelle qui engage
la responsabilité individuelle de celui qui I'exerg

- Que c'est une activité savante et non de naturdinigme, mécanigue ou
répétitive ;

- Qu’elle est pourtant pratique, puisqu’elle se difcomme I'exercice d’'un art
plutét que purement théorique et spéculative ;

- Que sa technique s’apprend au terme d’une longuadton ;

- Que le groupe qui exerce cette activité est régiymee forte organisation et une
grande cohésion interne ;

- Et qu'il s’agit d’'une activité de nature altruistu terme de laquelle un service
précieux est rendu a la sociétéLemosse, 1989 ; cité par N'Diaye, 2003, p.
61).

En marge de cette approche fonctionnaliste, iltexisie approche interactionniste qui
définit le concept a partir del& comparaison entre le symbole représenté pawolkion

de profession, avec toutes ses dimensions valsrig@a maniere dont les activités qui
se prétendent telles sont conduite@Bourdoncle, 1991, p. 84). Ce courant concoit la
profession, non a partir des savoirs, mais suikaoépacité des membres d’'un corps de
métier a faire accepter par la société leurs ptiéen Autrement dit, il s’agit, comme le
dit N'Diaye a la suite de Maroy et Cattonar (2002¢,estquand un métier est apte a
afficher son mandat vis-a-vis de la société, clesdlire a se voir reconnaitre une
compétence orientée vers I'ensemble de la sodigténe profession apparait et est
reconnue comme telle (Maroy et Cattonar, 2002 ; cité par N’'Diaye, 20p. 61).
L’approche interactionniste dont les tenants samghés (1958, 1966), Becker (1962),
Maroy et Cattonar (2002), etc., sans s’opposenploche fonctionnaliste, vise a la
nuancer. Il s’en suit une évolution conceptuelleé fait qu’aujourd’hui, le terme

« professiom» renvoie a «’importe quelle activité qu'une société donnée sidére

comme une profession(N’'Diaye, op.cit., p. 62)

Un métier peut donc évoluer pour avoir le statutpdefession. Bourdoncle (1991)
appelle cette dynamique évolutivde«professionnisme qui désigne la place d'une

profession dans la division sociale du travail.

Suivant le méme auteur, le concept darefessionnalisatiow possede un référentiel

beaucoup plus étendu. Il renvoie tout a la foiscatatut de I'activité et du groupe de
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personnes, aux «connaissances et capacitésa «'individu » et «la formation».
Selon ces quatre objets auxquels, il distingue rgquativeaux ou types de

professionnalisation.

Par rapport au statut de l'activit®, l'auteur parle de professionnalisation de
I'activité » (Bourdoncle, 2000). Ce type de professionnatisatecouvre deux aspects :
le processus qui consiste a passer de I'exerciggedctivité par simple golt et amour a
un exercice comme activité centrale pour tirer ses/ens d’existence parce que
rémunéré et le processus consistant a I'explioitaties savoirs, leur rationalisation et
leur accumulation a des fins de transmission par éades |€arning plus que par

I'apprentissagetfaining).

« Le statut de I'activité elle-méme et du groupe eepnne qui la mettent en ceuvre : ce
n'est pas un métier mais une profession, c’estr@-dn groupe de personnes dotées
d’'un fort prestige social a cause du service esskenu’elles rendent a la société en
accomplissant leur activité et a cause de la natalevée des connaissances et

capacités gu’elles mobilisent pour celdBourdoncle, 1993, p. 16).

Par rapport aux « connaissances et capacitésparlgé de « professionnalisation des
savoirs » qui «lésigne le processus d’amélioration des capacieéésationaliser et de
spécification des savoirs mis en ceuvre dans I'eceide la profession, ce qui entraine
une plus grande maitrise et une plus grande efiéaedividuelle» (Bourdoncle, 1993,
p. 16). Ailleurs, l'auteur dira que la professiolseation des savoirs fait référencghkdas

a l'action avec sa finalité et son efficacité gu&connaissance qu’elle mobilise, sans
s’y réduire» (Bourdoncle, 2000, p. 124).

En ce qui concerne les individus : c'&stprofessionnalisation des personneates lors
gu’ils acquiérent les compétences requises pouwxeltece de la profession. «
L'individu dont on dit qu’il se professionnaliserpa qu’il maitrise de mieux en mieux
I'activité et répond aux normes établies colleatiamt» (Bourdoncle, 1993, p. 16). La
professionnalisation des personnes, renvoie dorm@asuwou I'activité est exercée par les
personnes dans un processus d’acquisitide savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre
professionnels en situation réelle et d’'une idéngjtii se construit progressivement par
identification au réle professionnel(Bourdoncle, 2000, p.125).
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En dernier lieu, nous retrouvons la formation. A oieau lauteur parle de
professionnalisation de la formatiaqu’il définit comme «e processus grace auquel la
formation est plus fortement orientée vers l'atéiprofessionnelle, dans ses contenus
comme dans ses formatewgBourdoncle, 1993, p.16). La professionnalisatienla
formation se construit autour d’un certain nombnevariants : un mode de recrutement
plutét sélectif, la mise en place d'un modéle dgraapement construit autour de
l'identité professionnelle et un mode d’attributied de reconnaissance sociale des

diplomes <«extério-référencie (Bourdoncle, 2000)

A la lumiére de tout ce qui précéde, le conceptpdefessionnalisation a trois
référentiels, pour le moins complémentaires : cessus qui fait qu’'un métier tend a
devenir une profession et les criteres sous-jacemstte transformation ; I'individu et
comme dira Lang (1996, p. 27), leprocessus de construction et d’approfondissement
des savoirs et compétences nécessaires a la peatguméties> (Lang, 1996, p. 27),
c’est-a-dire :

- des savoirs et savoir-faire spécifiques propréacéiVité professionnelle ;
- des agents de plus en plus expérimentés vers l&tign d’'une expertise ;
- des agents efficaces et efficients ;

- une expertise partagée par un groupe ;

- des savoirs de la pratique objectivés et transhiessi

Il s’agit la, des trois dimensions de la profesealisation: professionnisme,
professionnalisme et professionnalité. Ces terrmesant le plus souvent pris I'un pour
l'autre, dans tous les cas, employés indifféremmemt pourtant leurs spécificités. En
effet, le professionnisme renvoie awsavoirs et savoir-faire spécifiques propres a
l'activité professionnelle ; le professionnalisme aux agents de plus en plus
expérimentés vers l'acquisition d’'une expertiset la professionnalité est liee aux
«agents efficaces et efficients Il s’agit d’une entrée plutdt pédagogique de la
professionnalisation ayant trait aux aspects lida aonstruction, a la formation du
professionnel. Comme dira Bourdoncle (1991), edlevoie a 4a nature plus ou moins
élevée et rationnalisée des savoirs et des capaciglisés dans I'exercice

professionneb (Bourdoncle, 1991, p. 76).
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Le modéle de I'enseignant réflexif, dans la dynaraigle situations d’enseignement-
apprentissage percues comme instables, décrit aeuxmile concept de

professionnalisation. Suivant cette conceptiomrégessionnel est celui qui exerce une
profession avec ses caractéristiques, deés lors wpiee personne est dotée de
professionnalisme : savoirs, savoir-faire et sa@tie nécessaires a l'exercice de cette

profession.

Par rapport a I'enseignement, I'enseignant probessl désigne un praticien efficace
qgui maitrise les tours de main du métier et fa#tupe d'une expertise pratique dans

le domaine de l'enseignement. En outre, il estlidapaeul et avec d'autres, de définir et
d'ajuster des projets dans le cadre d'objectifbueie éthique, d'analyser ses pratiques et,
par cette analyse, de s'auto-former tout au longpdearriere (Paquay, Altet, Charlier et
Perrenoud, 1996). Cela donne chez Altet (1994ipe<personne dotée de compétences
spécifiques, spécialisées (Altet, 1994, p. 24). Bourdoncle (1993) y ajoutee
dimension liée aux normes et a I'éthique établaadg profession.

Le concept de professionnalisation des enseignant®nc un certain nombre de
référentiels du point de vue psychosocial, la qoaesest de savoir comment cette
professionnalisation se construit, au niveau puatig Si tant est que la
professionnalisation est un processus, un congslauibrmation au métier d’enseignant
est un enjeu majeur de ce processus. C’est poyrgpias avoir balisé les contours de
ce concept en lien avec ses avatars, nous nousdstds maintenant a la question de sa

construction.
3.4.2. Enseignement et professionnalisation

Le concept de professionnalisation de I'enseignénemt a la mode en tant que
problématique de recherche et pratique de formates enseignants. Et, pourtant, tel
que défini, I'enseignement ne rentre pas dansrlgges qui font qu'une profession est
reconnue comme telle. Bourdoncle (2000) estimemgaiarge de I'universitarisation de
la formation des enseignants, il reste que la edgul du groupe des enseignants est
toujours dépendante aussi bien de diverses agsoeiattelles que syndicats,
associations de spécialistes... etc., que de [I'emeploy(Etat, autres pouvoirs
organisateurs). Pour Van der Maren (1993)exercice du métier est actuellement

encadré par tant de normes, de reglements, de progres et de lois que les
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enseignants ne disposent pas de la marge de maaamivimale typique de I'exercice

autonome et responsable d’'une professiqivan der Maren, 1993, p. 156).

Ces considérations ont amené certains auteurdex,paagissant de I'enseignement, de
« semi-professiom, «not-quite professiom (Goodlad, 1990, cité par N'Diaye, 2003)
ou de «métier en voie de professionnalisatisifPerrenoud, 1993). Il n’en demeure pas
moins que d’autres auteurs lui accordent le s@guprofession, comme, par exemple
Tardif, Lessard et Gauthier (1998). Suivant ceswst la profession doit étre comprise
comme «ne realité dynamique basée sur les actions coliestd’'un groupe, dont
I'identité se construit a travers les interactioagec d’autres groupes, des instances et
des acteurs divers (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998, p. 14). Cas tour de cette
conception de la profession considérée comme aeonssocial, un phénomeéne

identitaire que s’incrémente la notion de professadisation de I'enseignement.

Il existe une identité professionnelle enseignauiie selon Gohier, Anadon, Bouchard,
Charbonneau et Chevrier (2001), est d’une partdaltat d'un processus dynamique et
interactif d’'une représentation de soi en tant ggBggnant se rapportant aux
connaissances, aux attitudes, aux valeurs, auxldtébsj aux buts, aux projets, aux
aspirations que la personne se reconnait ou statiindépendamment de son contexte
professionnel ou, a tout le moins, dans un sentimi@ffirmation de sa singularité par

rapport a I'imposition de normes professionnebe&ohier et al., 2001, p. 9).

L’identifiant comme composante de lidentité soejalCattonar (2001) dira que
l'identité professionnelle est ce qui permet adiindu de se repérer et d’étre repéré
dans le systeme social, dans un rapport d’'ideatifio et de différenciation (Cattonar,
2001 ; cité par N'Diaye, op.cit. p. 71). Suivanti@me auteur, elle peut étre mobilisée
dans le contexte du travail ou en référence aiVia&tprofessionnelle et se décline

suivant trois registres :

* un registre de socialisation professionnelle : texise d’une identité
commune aux enseignants en tant que conséquenlze rdeonnaissance
d'une identité spécifigue au champ de [lactivité dge profession
enseignante ;

* un registre individuel qui traduit un processus de construction active et

interactive propre a chaque enseignant et nécessitant un cedegré de
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capacité réflexive pour procéder a des choix, d@ésques, des prises de
distances» ;

* et un contexte de travail (N'Diaye, idid)

L’identité professionnelle pour Blin (1997), rengnt aux «représentations sur la
profession et sur les activités associées, endaatproduits et processus sous-jacents a

des pratiques mises en ceuvre dans des contexfespomnels (Blin, 1997, p. 80).

En rapport avec ce concept d’identité professidankd concept de professionnalisation
des enseignants désignerait donc ce que Gohierl.et(2801) appellent les
représentations des enseignants par rapport aeigaasts et par rapport a la fonction

enseignante. Cette représentation couvre pluséesects :

1. le rapport de l'enseignant au travail : maitrises dmavoirs pédagogiques,
disciplinaires, didactiques — d’ordre théorique péidagogique — et acquérir
diverses compétences dont la capacité réflexivessaire pour effectuerdes
choix proprement éducatifs, qui ne reposent paguerment sur un rapport
d’émotivité aux événements et aux ches@Sohier et al. 2001 ; p. 14) ;

2. le rapport de I'enseignant a ses responsabili@sesponsabilité de I'enseignant

envers la société pour I'éducation de ses membres.

Le rapport de I'enseignant aux apprenants est @ranaans les représentations de
'enseignant. Celui-ci doit étre & mesure d’étahlive relation de qualité avec les
apprenants susceptible de faciliter I'atteinte algigctifs d’enseignement-apprentissage.
Cette capacité d’ordre relationnel doit étre de emégalement avec les collegues
(rapport aux collégues et au corps professorah) ddi favoriser le travail en équipe, la
définition d’objectifs et de projets communs. Lgaeité pour I'enseignant de cerner le
contexte social et institutionnel dans lequel iblée afin de mieux comprendre les
enjeux liés a la demande sociale d’éducation estspect de ce dernier rapport. Cette
capacité est celle qui va faire qu’il pourrgprendre des décisions éclairées sur les

orientations éducatives et pédagogiques a priviégi(Gohier et al. p. 16).
3.4.3. Modéles de construction de la professionnienseignante

Comment se fabriquent les enseignants professipneeltermes d’identification et de

construction de savoirs démultipliés et de comm&terattendues mobilisables dans les
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multiples situations d’enseignement-apprentissagja Péponse a cette question n’est
pas évidente. En effet, comme le souligne Craigakt (1998), la formation
professionnelle des enseignants estum processus continu d’apprentissage, les
enseignants se situant a différentes étapes derdgenaum» (Craig et al., 1998, cité par
Dembélée, 2003, p.191). Par ailleurs, le domaind'efeseignement et la formation, a
linstar des autres secteurs d’activité, doit sfgda a I'évolution de la société
(Dembélé, 2003). Cet auteur releve cependant gxiste dans la littérature des
cadres conceptuels et «des pratiques prometteusesde formation d’enseignants

professionnels.

Au plan conceptuel, les travaux relatifs au dévedopent professionnel des enseignants
insistent sur «me double construction: «la construction d'une pratique
professionnelle> et «la construction d’'une identité professionnelle Car, s’agit-il
«d’apprendre (a accomplir) les taches essentiellesl’dnseignement ainsi que les
normes et éthiques professionnelles qui vont de gadc les pratiques souhaitables
Dembélé (idid.). Une des caractéristiques fondaalesitde cet apprentissage est qu'il

s’inscrit dans la durée. En effet, pour Dembélé, suite de plusieurs auteurs :

«La construction d’'une pratique professionnelle mefait pas en un jour ; d'ou la
nécessité d'une formation professionnelle continkgtant donnée la nature
profondément évolutive des écoles et de l'enseigngenthaque enseignant doit
régulierement reconstruire sa pratique. Cette taadst loin d’'étre facile, car elle
signifie de remettre en cause les idées bien st sont a la base méme de la

pratique de chacun

«La construction d’'une identité professionnelle Gapprentissage des normes et de
I'éthique professionnelles associées aux praticgeghaitables exige une communauté
de pratique et une acculturation dans cette commtgaCela a également des
implications pour la formation des enseignants,obfigeant notamment a concevoir
differemment I'expérience pratigue a acquérir pemdda formation initiale»
(Dembéle, op.cit., p. 192).

Au-dela du fait que le développement professiomies enseignants est un processus
continu, il convient d’'étre sensible a son extrémstabilité due a la complexité des

situations d’enseignement-apprentissage. En effes din contexte caractérisé par une
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démultiplication rapide des savoirs, une hétérégércroissante des acquis scolaires,
une population d’apprenants diversifiee, une divemsulturelle et éthique (Perrenoud,

1993), il convient de renouveler la formation deseignants pour I'adapter a ces
changements. Cette adaptation passe par la mispasiiion d’'une capacité de réponse
et d’ajustement a la demande, au contexte, a addepnes complexes et variés (Altet,

1996).

Le développement des technologies de l'informatbrie la communication est une
dimension supplémentaire de ce besoin d’adaptatsehon Meirieu (2002),. Ce
développement entraine en effet la concurrence dismdres lieux et de nouveaux

modes d’apprentissage en apparence parfois, ghagats et moins exigeants.

Tout cela justifie le projet de réforme de la fotima des enseignants sous le label de
professionnalisation qui renvoie, comme le dit @eoud (1993), a ka construction de
démarches didactiques orientées globalement par deectifs du cycle d’étude,
adaptées a la diversité des éleves, a leurs niveauxconditions matérielles et morales
du travail, au mode de collaboration possible alecparents, a la nature de I'équipe
pédagogique et de la division du travail entre égsants» (Perrenoud, 1993, p. 60).

Comment se congoivent, dans la pratique, cemches ?

Selon les auteurs, il importe pour cela de doteeleseignants de compétences diverses
leur permettant de mobiliser différents savoirsrdxercice du métier. Or, par rapport

a la définition des savoirs, le débat ne sembletpaché. Il existe unemultiplicité de
termes pour désigner les caractéristiqgues des sawaiseignants, leur contenu, leur
organisation ou leurs origines (Raymond, 1993 ; p. 160). Ces typologies se eafer
tantbt aux contenus, tant6t a leur mode de prooluctantot a leur mode d’acquisition,
tant6t a leur réle et fonction dans la pratiqueselldégage donc un flou, une ambiguité

qui fait dire a Perrenoud (1994) qu’on devrait dabessayer de trouver un consensus.

Selon Paquay et al. (1996) les savoirs désigneoatigorie de variables susceptibles
d’étre mobilisées dans I'exercice du métier. ligfaselon ces auteurs, d’un ensemble
constitué, de schemes d’action et d’attitudes, d&pertoire de conduites et de routines.
Pour eux, la compétence fait référence a la questgola mobilisation des savoirs dans

une situation donnée.
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Gauthier et al. (1997) qui définissent les savoidamment en ce qui concerne
'enseignement, comme l'ensemble des savoirs, d¢ssauaces, habiletés et attitudes
nécessaires a l'accomplissement efficace d'uneatsitu d’enseignement, ont, par
ailleurs établi une typologie comprenant six tygessavoirs : les savoirs disciplinaires,
les savoirs curriculaires, les savoirs des scieded®ducation, les savoir de la tradition

pédagogique, les savoir d’expérience et les salaitions pédagogiques.

La typologie établie par Van der Maren (1993) estctie autour de cing domaines : le
savoir savant, le savoir appliqué, le savoir antisa pratique et la réflexion (praxis), le

savoir stratégique. Raymond (1993), quant a loppse une typologie en seulement
deux éléments: les savoirs enseignants et desirsapgour I'enseignement qui

deviennent chez Altet (1996) les savoirs théoriqgtdes savoirs pratiques. Chacune de
ces catégories de savoirs est constituée de sausimes des savoirs : les savoirs
théoriques sont de deux types : les savoirs agmse(disciplinaires, constitués par les
sciences, didactisés...) et les savoirs pour I'emgsgent (pédagogiques, didactiques,
systemes éducatifs...) ; les savoirs pratiques ggigdént les savoirs procéduraux, sont
constitués autour de savoirs sur la pratique esal®irs de la pratique (expérience,

action réussie, praxis).

Tout cela présage des difficultés de formation deseignants professionnels. Les
auteurs proposent différents modéles qui apprémenige processus suivant divers
points de vue. Pour Feiman-Nemser (2001, cité panti#lé, 2003), tout programme
bien concu de formation initiale des enseignantd @tre congu autour de trois
composantes essentielles que sonturfg cohérence conceptue]l@i) des expériences
de terrain systématiques et intégrées (iii) une attention accordée aux enseignants en
tant qu'apprenants En ce qui concerne la formation continue, le progne de
formation doit privilégier : (i) des discussions approfondies sur l'enseignement,
'apprentissage, les éleves et les autres aspeettadscolarité, qui contribuent a la
formation professionnellg(ii) des communautés professionnelle de pratjcigiii) un

ancrage dans les spécificités du processus d’enseigni(cité par Dembélé, idid.).

Par ailleurs, Feiman-Nemser a défini les axeségjigties du programme de formation

des enseignants.
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Tableau n° 7: Apprendre a enseigner : les taclegrales (Feiman-Nemser, 2001, in

Dembélé, 2003)

Formation initiale

Insertion  professionnelle
nouveaux enseignants

des

Formation
permanente

professionnelle

1. Examen critique des croyanc

par rapport a I'idée d’'un « bon »

enseignant

éleves, le programme, la

communauté scolaire

ed. Apprentissage du contexte_ les 1. Développement et

approfondissement des
connaissances liées a la matiére

enseignée

2. Acquisition de connaissances

liées a la matiere enseignée

2. Conception d’'un programme
pédagogique répondant aux

attentes et aux besoins

2. Développement et
perfectionnement du répertoire
au niveau du programme de
I'enseignement et de

I'évaluation

3. Acquisition d’'une

compréhension des éléves, de

I'apprentissage et des question$

de diversité

3. Création d’'une communauté

d’apprentissage dans la classe

3. Consolidation des
compétences et de la dispositipn
a étudier et a améliorer

I'enseignement

4. Acquisition d’'un répertoire de

départ

4. Exploitation du répertoire de

départ

4. Développement des
responsabilités et acquisition de

compétences de leadership

5. Acquisition des outils et d'un

5. Acquisition d’'une identité

état d'esprit permettant d’étudier professionnelle

le métier d’enseignant

Source: Dembélé in ADEA, 2003, p. 192

Cette approche par la pratique centrée sur l'détighseignante est celle préconisée

également par Donnay et Charlier (1990) et de Reuck (1994). Alors que Donnay et

Charlier (1990) parlent d’actes», Perrenoud (1994) quant a lui parle deypacités».

N’Diaye (2003) a comparé ces deux modeles.
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Tableau n° 8: Comparaison de deux modeles (Donh&harlier, 1990 ; Perrenoud,

1994, in N'Diaye, 2003

actes d
(Donnay e

Neuf composantes des
I'enseignant-professionnel
Charlier, 1990)

eDix capacités du professionnel (Perrenoud, 1994)

Al. En fonction d’'un projet (éducatif) d

formation explicité

D

A2. Un formateur professionnel tie
compte, de maniére délibérée

A3. du plus grand nombre possible
paramétres de la situation de format

considérée

itC1 : identifier les obstacles a surmonter ou les lgmks &
résoudre

de

on

A4. les articule de maniére critique
A5. envisage différentes possibilités

conduites et prend des décisions

C2: envisager diverses stratégies réalistes (dut mEnvue
delu temps, des ressources, des informations disigshib
C3: choisir la moins mauvaise stratégie, en pesast

chances et les risques

A6. les met en ceuvre (crée, réali

sélectionne) dans des situations concrét

€24 : planifier et mettre en ceuvre la stratégie adopté

eS

A7. vérifie 'adéquation de son action

A8. la réajuste, I'adapte si nécessaire

C5: piloter cette mise en ceuvre au gré des événemem
affirmant ou modulant la stratégie prévue ;
C6: au besoin réévaluer la situation et changer adelicent

de stratégie

C7: respecter tout au long du processus certaindesrép
droit ou d'éthique dont I'application n'est jamasmple

(équité, respect des libertés, de la sphére inttas) ;

sympathies ou ses intimités, chaque fois qu’elfesrierent
avec l'efficacité et I'éthique ;
C9: coopérer avec d'autres chaque fois que c’estssaae,

ou simplement plus efficace ou équitable ;

C8: maitriser ses émotions, ses humeurs, ses valsess

’l

A9. tire plus tard, des lecons de sa pratig

uel1o: tirer certa

enseignements pour une autre fois, de documente

en cours ou a lissu de [laction,
opérations et les décisions pour en conserver cEes
utilisables a des fins de justification, soit detapge, soit de

réemploi

Source : N'Diaye, 2003, p. 80
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En mettant les deux modéles cbte a cbte, N'Diayeléduira qu’ils ne different pas
fondamentalement, d'autant qu’ils «ciblent les istrophases principales de
'enseignement (Jackson, 1968) : les phases pvéactinteractive et post-active »
(N’Diaye, idid).

En effet, a I'instar de celui de Feiman-Nemsertelstent en effet de mettre en avant la
gestion des impondérables, des imprévus liés aaligpe du métier d’enseignant. lls
s’inscrivent donc dans le paradigme de l'enseigménassimilé a linstabilité et

concgoivent I'enseignant comme un praticien réflebsf s'incrustent donc dans la vision
de Mialaret (1979), Houssaye (1988 ; 1994) quirdgdient la pédagogie comme une
réflexion sur l'action, a cause du fait, comme le De Landsheere (1979) que les

situations pédagogiques soient intermédiaires &moertitude et le risque.

Former des enseignants professionnels, c’est domoef des enseignants réflexifs,
c’est-a-dire des praticiens réfléchis ou réflexifs, capables de loler sur leurs
propres pratiques, de les objectiver et les partade les améliorer et d’'introduire des
innovations susceptibles d’accroitre leur efficacit (Tardif, Lessard et Gauthier,
1998 ; p. 28).

« Devenir(...) un professionnel, c’est donc apprendre a réfléshir sa pratique (...),
c’est prendre ce recul qui, non seulement permet'agapter a des situations inédites,
mais permet surtout d’apprendre par I'expérienc@Paquay et al., 1996, p.252).

Une telle capacité s’analyse au travers des togis|lies selon Vermesch (1977, cité par
N’'Diaye, 2003): la logique de la matiere, la lagéqde l'action et la logique
pédagogique, auxquelles il faut ajouter la logidada situation (Altet, 1996).

En définitive, le trait commun entre ces différentmnceptions de la formation des
enseignants professionnels est que toutes la pergocomme un processus continu
s’inscrivant dans une dynamique d’acquisition desss et la capacité des individus a

réguler leurs pratiques.

D’autres modeles existent dans la littérature gumt fune entrée par les identités; la
nature et lorigine des savoirs et savoir-faire fpssionnels et les positions

institutionnelles d’acteurs de la formation.
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Nous nous sommes cependant bornés a décrire camx piyvilégié les pratiques en
raison de leur affinité avec le dispositif que lalMente de mettre en place. Rappelons
a cet effet que la nouvelle politique de formataes enseignants se positionne-t-elle
dans une dynamique d’acquisition de connaissanceélier d’enseignant en méme
temps qu’elle donne les moyens de I'exercer. Ennait a cet effet que la culture
académique ne saurait suffire pour enseigner. eignement requiert une formation
spécifique, qui prépare le jeune recruté a sestiforg réelles, en lui permettant
d’acquérir les savoir-faire et savoir-étre indisgednles pour transmettre les savoirs dans

des conditions données (Politique nationale de &ion continue des maitres, 2003).

En effet, cette nouvelle politique de formation dEsseignants se situe dans une
perspective qui tend a favoriser la recherche dditgudans I'exercice du métier. Cette

recherche de la qualité impose :

- la nécessité de clarifier la fonction de la formatitant initiale que continue, le
caractére indispensable de la formation dans lexph@aéme des connaissances
a transmettre, son réle majeur pour aider les ggttans leur travail au service
des apprentissages des éleves, la nécessité der perisrmation en cours de
carriere comme aussi importante que la formatidraie ;

- mettre en cohérence les difféerentes modalités mhedimon des maitres.
Conclusion

Cette premiére partie visait a présenter le coatebet la recherche. Dans un premier
temps, nous avons présenté le systeme éducatiémddans un second temps nous
avons soulevé les questions liées a la qualifinatica la formation des enseignants. Ces
descriptions nous permettent de retenir un certeombre d’enseignements. Non
seulement on percoit mieux les ambitions du Malineastiere de démocratisation de

I'éducation, mais aussi les avenues empruntéeslesatteindre et leurs limites.

Démocratiser I'éducation, c’est assuré a tous lganés en age scolaire l'acces a une
éducation de qualité, un double défi assez diffieilembrasser a la fois, surtout lorsque
celui-ci il se présente a la maniére d’'un conftitreélien ou le héros est placé devant un

choix difficile, mais inéluctable.
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« Qui trop embrasse, mal étreihnb Comme pour donner raison a cet adage, le Mali
d’abord fait le choix d'un développement quantitaRour atteindre cet obijectif, le
PRODEC a mis en avant le développement de linrgatprivée, le recours aux

enseignants non professionnels, I'instauratiorad#olble vacation, etc.

Ces réformes ont eu un impact certain sur les tfgeguantitatifs du systeme dans la
suite de la prolifération décoles aux statuts étdhts (écoles privées, écoles
communautaires, écoles de bases, etc.). A cettaliptu d’écoles correspond une
pluralité d’enseignants aux profils divers. Cersaite ces enseignants sont formés en 1,
2 ou 4 ans dans des structures dédiées a la formiaitiale des enseignants ; d’autres
n'auront suivi que 15 a 90 jours de formation awdmse voir affecter dans une classe.
Mais, quel que soit le type de formation suivi,d@prouvent des besoins de formation.
On en déduit qu’'il y a un lien tres étroit entrallspositif de formation des enseignants
et la qualité de leur enseignement, au-dela dulpiefrecrutement des candidats a la
formation d’enseignants, quelle qu’elle soit, et denovations en cours. Tous ces
facteurs influent plus ou moins négativement suqualité de I'enseignement et font
gue les enseignants n‘ont pas généralement I'impactlu sur la qualité des

apprentissages scolaires.

Cette situation a nécessité la définition d’'unetjgple de formation des enseignants qui
met l'accent sur la formation générale, la fornmatipersonnelle, la formation
disciplinaire. Il s’agit de les doter de savoircempétences nécessaires a I'exercice du
métier d’enseignant. Pour atteindre cet objectifazts le meilleur délai, il a été procédé,
au plan pratique, a la mise en chantier de digfosle formation alternatifs faisant
usage des technologies a travers la radio et legefies technologies de I'information
et de la communication (NTIC), dans le cadre déaxgide formation des enseignants a
distance ou en présentiel qui ont été précédemdéenits.

La deuxieme partie qui suit vise a préciser le eouatet les contours de I'utilisation des

technologies dans I'enseignement et la formation.
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DEUXIEME PARTIE

TECHNOLOGIES ET EDUCATION D'HIER A
AUJOURD'HUI
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2°™ Partie : Technologies et éducation : d’hier & aujord’hui
Introduction

Abéro (2004) dit que technologies et sciences éttutation ne font pas bon ménage. Il
faut reconnaitre en effet qu’il y a beaucoup deem@ndus entre ces deux paradigmes.
Celles-ci sont relatives entre autres, a la pnaltfén des dispositifs et outils développés
au détriment de la recherche théorique ; le mandgeformalisation critique et
meéthodique dans le domaine épistémologique et rdétbgique et la difficulté a
cumuler les résultats hétérogénes, épars et nonmas ou peu visibles, etc. Malgré ces
divers problemes, pour le moins non encore défmitient résolus, le domaine de
I'éducation s’est depuis longtemps et continue éesarvir des technologies. Cette
utilisation a d’ailleurs ouvert des champs de redhes en sciences de I'éducation qui
s’intéressent a I'étude de l'usage des technologiesant que supports aux activités
d’enseignement et d’apprentissage, analysent &mpes pédagogiques issues de cette

utilisation, etc.

Tout en restant dans cette dynamique, cette sequartie de notre travail se veut un
travail exploratoire de ['utilisation des technalkeg dans I'enseignement et la formation
depuis les origines jusque dans le contexte spéeifnent malien. Elle se subdivise en
guatre chapitres. Le premier chapitre aborde lasttue dans une perspective
diachronique, en tentant de restituer I'histoire I'délisation des technologies dans
I'éducation. Dans cette perspective, ce premierpittea aborde les différentes
déclinaisons qui ont été celles de I'utilisatiors dechnologies en éducation. Le second
chapitre réactualise le débat en abordant la queste I'utilisation des technologies
dans l'éducation sous l'angle de ses enjeux danpelspective d'une lutte de
positionnement, a la fois politique, économiqueatial qui définissent a leur tour des
enjeux pédagogiques de leur utilisation dans I'&dan. En lien avec ces enjeux et
étant donné les défis a la fois quantitatif et qa@l que doivent relever les systemes
éducatifs en Afrique, notamment francophone, lesiggme chapitre vise a montrer que
les technologies ont été utilisées en Afrique fomtone pour faire face a ces défis et
dans le méme temps, il donne I'exemple de quelguesques exemplaires qui ont fait

tache d’huile. Le quatrieme chapitre qui clot ceseconde partie est consacré a
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'expérience du Mali en matiere d’utilisation deshnologies dans I'enseignement et la

formation.

CHAPITRE IV

L'USAGE DES TECHNOLOGIES DANS L'EDUCATION ET LA
FORMATION : esquisse historique et évolution

L’origine des technologies comme supports d’enssigent et de formation remonte a
la pratique de I'enseignement a distance (EAD).n@mle d’enseignement a ouvert,
pour la premiere fois, les portes du monde de tadan a [lutilisation des

technologies. Par la suite et avec le développerteafinologique, celles-ci ont été
utilisées dans I'enseignement en face a face ésqgnmtiel. Dans ce chapitre, tout en
donnant un contenu a la notion de technologiess essayons de retracer I'histoire de

leur utilisation dans I'enseignement et la formatio
4.1. L’enseignement a distance (EAD)

On s’accorde a faire remonter l'origine de 'EAD liXeme siecle, a I'époque de
l'invention du timbre-poste (Jacquinot, 1993, Gl&m 2002, Blandin, 2003, etc.). Cette
invention qui date de 1840 a permis une transmispios sécurisée des courriers,
d’autant que I'expéditeur supporte désormais lass fd’envoi et non le destinataire,
comme cela était jusqu’alors le cas. Un renversérdena logique d’expédition des
courriers postaux rendu possible par I'inventionticibre-poste (Blandin, 200%) Un

certain Isaac Pitman saisit cette opportunité mbfiuser a Londres une méthode de

sténographie gu’il venait d’'inventer, sous formecdars par correspondance.

Ces cours par correspondance prirent par la seiteoin d’enseignement a distance
(EAD). A Tlorigine, il s’agissait donc d'un enseigment épistolaire, basé sur la
correspondance. Un type d’enseignement rendu pesgdr le développement et la

sécurisation des moyens de transport et de comationc

44FOAD: Histoire, perspectives et stratégies de dipmdment
http://www.crefor.asso.fr/ranfor/4/dossiers/foad2@Tonference BBlandin.pdf
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Le succes des cours de sténographie par correspunda Pitman fut tel gqu’il lanca
des formations analogues en comptabilité pour fordes petits commercgants
britanniques et plus tard créera des filiales ais=tnis. L'idée prend corps a travers le
monde et s'imposa tres vite comme alternative dtatian de base et de formation

professionnelle.

La seconde moitié du XIXéme siécle, sera I'ére piesniers aussi bien en Europe
occidentale qu'aux Etats-Unis. En Europe, notamneenfllemagne et en France, des
investisseurs vont s’intéresser a ce type de dispo&’Institut Toussaint de
Langenscherdt, une école de langues a Berlin, @@é856, s’est illustrée comme le
premier établissement spécialisé dans ce type eigmsment. En France, I'histoire
rapporte que I'éditrice Camille Flammarion est tarpiére a s’étre intéressée a ce type
de dispositif vers les années 1865. Elle est sypaieEmile Pigier, Hattemer et Léon

Eyrolles.

En 1877 Emile Pigier crée des cours par correspmedalédiés a la formation
professionnelle. Ces cours ont connu un rayonnemmégitnational. Il s’en suivra en
1885 les cours Hattemer a Paris pour répondre abdsesins d’accompagnement
scolaire. En 1891, Léon Eyrolles va lancer le cphae «'école chez sob pour

former aux métiers du batiment. Ce concept serasrgqar I'Etat au moment de la

deuxieme guerre mondiale comme palliatif pour farme

Depuis 1880 déja, les Etats-Unis avaient créédepare université par correspondance
a Boston. Celle-ci fait suite a la premiere s@&aencouragement a I'étude a domicile,

créée dans cette méme ville quelques années aapamv1873 (Blandin, op.cit).

D’essence épistolaire, basé sur la correspondalie®D est une modalité
d’enseignement qui permet d’annihiler la distantteel’enseignant et I'apprenant, que

celle-ci soit temporelle ou spatiale.

Ce type d’enseignement s’inscrit dans une sorteégaration physique de I'enseignant
et de 'apprenant qui nécessairement implique éparstion de la régle des trois unités
de la tragédie classique, comme le dira Blandin ¢tp : I'unité de temps, l'unité de

lieu et l'unité d'action. C'est dans cette sépamatique se situe la différence

fondamentale entre I'enseignement a distance retdignement traditionnel.
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C’est dans le méme sens que 'UNESCO (2003) dé&fentlype d’enseignement :

«Un processus interactif dans lequel I'enseignendamis sa totalité ou pour I'essentiel
est assuré par une personne éloignée de I'appredans I'espace et/ou le temps, de
sorte que la communication, dans sa totalité our fessentiel, entre les enseignants et
les apprenants, se fait par un moyen artificielit ®dectronique, soit imprimé. Par

définition dans I'éducation a distance, les moyeles communication nouveaux ou

principaux s'appuient sur les technolodies.

Ce théme de la séparation physique de l'enseigatirte I'apprenant se retrouve
egalement dans la définition proposée par Rumi@Bg)L et Perraton (1993). En effet,
Rumble définit I'enseignement a distance commen& méthode d’enseignement
séparant physiquement I'étudiant du profes$enr Pour Perraton (1993), il s’agit d’un
«processus pédagogique dont une proportion sighifieade I'enseignement est
assurée par une personne e€loignée de l'apprenamis die temps et/ou dans

l'espacé’ ».

Si la séparation physique de I'enseignant et dppfenant dans le temps et dans
'espace a longtemps été un point de dissonanae €ahseignement traditionnel et
'EAD, il apparait dans cette définition de Perrafd993) qu’'une partie de ce type
d’enseignement peut étre également assurée empetsene conception analogue se
retrouve dans la définition proposée par la Longase de 1971 sur la formation
continue. Cette Loi définit en effet TEAD comme ugpe d’enseignement wre
comportant pas, dans les lieux ou il est recu,rispnce physique du maitre chargé de
le dispenser ou ne comportant une telle préseneadgumaniére occasionnelle ou pour

certains exercices’®.

En fait, il peut y avoir de la présence dans ltadice. Cela s’explique par I'évolution et
le perfectionnement des moyens de communicatiortrasesport de I'information qui
sont les supports de ce type d’enseignement. Eat déins un dispositif I’EAD, la

S UNESCO, L’enseignement ouvert et & distance, tecek considérations politiques et stratégiquess,Pa
Division de I'enseignement supérieur, 2003, p.23

“ Rumble G.., The planning and management of distadcication, Croom Helm, Londres, 1986, p.9

" Perraton H., National developments and internaticooperation in distance education in Commontheal
Africa, in Harry K., John M., Keegan D., Distanatueation, New perspectives, Routledge Londres &t Ne
York, 1993.

8 Loi N° 71-556 du 12 juillet 1971, cité par P.Jited, p. 23
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transmission du savoir passe par un canal de comatiom susceptible d’étre avec
I'évolution des technologies : le courrier postdimprimé, les technologies de
communication de masse, notamment la radio etléaiséon et plus récemment des
technologies dites de réseau (I'Internet et le WWWfAce aux progres de
linformatique. Ces dernieres technologies ont héwonné les techniques
d’enregistrement, de stockage et de circulationsduoir et, pour ainsi dire, les
dispositifs et les modalités d’enseignement a dega C'est aussi I'époque de

I'apparition de divers autres concepts associé&sAD.

On retrouve trés souvent dans la littérature porsan I'enseignement a distance, des
termes comme kormation a distance (FAD), «Formation ouverte et a distance
(FOAD), «e-learning», pour ne citer que quelgues exemples, en liglaee du terme
enseignement a distance. Or, comme le dit Linar@04p «les glissements
terminologiques ne sont jamais neutres, ils indiqueujours un changement de

perspective, de valeur et d'usage

Certes, la frontiere n’est pas toujours tres étandlin concept a un autre. Il n'en
demeure pas moins que chaque terminologie faitendé@ a «les dispositifs et des

modalités différentes et pour ainsi dire, fait appel et exige de ndlegeformes de

compétences quant aux applications pédagogiquesuggmrts de transmission de ce
modele d’enseignement. C’est pourquoi selon Gliknf2002), la convergence des
activités d'enseignement et d'apprentissage andsstaenouvelle les dispositifs et
l'irruption d'internet les fait évoluer vers unedearning» dont les contours restent a

préciser.

4.2. Evolution et mutations de 'EAD

Le titre de I'ouvrage de Viviane Glikman (2002) Des cours par correspondance au
e-learning» est assez expressif du cheminement et du pracd&seolution de I'EAD.

Il s’agit en fait des deux extrémes qui ont markgslution de la notion. Les cours par
correspondance étant la forme la plus ancienree{eéarning, la forme la plus évoluée.
Entre ces extrémes, la notion a évolué et s’est enéomceptualisée. Cette évolution
nous semble un élément fondamental pour appréhemdeoncept et partant celui de
technologies dans le domaine de I'éducation.
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4.2.1. La formation a distance (FAD)

En lieu et place du terméznseignement a distanee(EAD), Henri et Kaye (1985),
marquent leur préférence pouFaermation a distance (FAD). Cette terminologie leur
apparait moins restrictive car, elle inclut touadois les notions d’€nseignement et
d’apprentissage a distance En effet le terme kormation a distance (FAD) est
d’origine canadienne et date de 1980. Il est issUadfusion des termes anglo-saxons
d’enseignement a distandeistance Teachingt d’apprentissage a distan@istance
Learning (Blandin, 2003). Ce terme apparait donc plus dyagig d’autant qu’il prend
en compte l'activité de I'enseignant et I'activité I'apprenant.

La FAD désigne selon Jezegou (199&)n«systeme de formation congu pour permettre
a des individus de se former sans se déplacer dankeu de formation et sans la
présence physique d’'un formateur Remarquons que cette définition ne differe pas

singulierement de certaines définitions précédenmeposées pour désigner I'EAD.

Une définition analogue est proposée par Glikma®9&)l pour qui, I'appellation

« Formation a distance renvoie a tout type de formation organisée, lqugl’en soit

la finalité, dans laquelle I'essentiel des actwitée transmission des connaissances ou
des apprentissages se situe hors de la relatientéjrface a face ouprésentielle»,
entre enseignant et enseignésutefois, cette définition semble un peu nuancée p
rapport & la précédente, car I'essentiel des &&sivde transmission des connaissances
ou des apprentissages ne voudrait pas dire toeseaativités. D’ou I'idée qu’une partie
des activités peut étre assurée en présence. Uingioe qui rejoint donc celle de la

Loi francaise de 1971 concernant 'EAD.

Toutefois, la distance dans le temps et dansd®sgntre les acteurs (enseignant et
apprenants) est caractéristique des dispositifAld’Et de FAD. La médiation technico-
pédagogique joue alors un role de toute premiemoitance. Comme dira Jacquinot
(1993), celle-ci permet de supprimer l'absence, du moins d'<@apprivoiser la
distance». D’ou I'importance et le réle primordial des plisitifs et des modalités

d’organisation.

Certaines définitions de la FAD ont en plus insgté ces aspects comme éléments clés

d’identification de ce type de formation. Dellind987), entre autres, dira que la
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formation a distance n’est pas un processus d'gnseient, mais plutét un systeme
multi-dimensionnel d’apprentissage dans lequekle éntre apprenants et institution est
fait de facon artificielle par un émetteur de signac’est-a-dire de moyens techniques.

La définition proposée par le Glossaire du gouveserd francais en matiére de NTIC
insiste également sur la dimension technique dEA®, au-dela de la séparation
physique des acteurs. Selon ce Glossaire, la faymat distance est kensemble des
dispositifs techniques et des modéles d'organisagjoi ont pour but de fournir un
enseignement ou un apprentissage a des individusamqu distants de l'organisme de

formation prestataire de servite».

Dans le méme sens, Lochard (1995) définit la FADime «un systeme qui permet au
formé d’organiser lui-méme son parcours soit indidgllement, soit en groupe de
guelques participants hors de la présence d'unrisieant, animateur ou formateur.
Les échanges se font par médias interp8sésCette définition, comme la précédente,
a le mérite d’attirer explicitement l'attention slar dimension organisationnelle d’'un
dispositif de formation a distance qui incombe @u&pprenant lui-méme. En d’autres
termes, I'autonomie de I'apprenant doublée de céempés transversales, comme la
capacité d’évoluer dans un groupe-apprenant est dinmeension importante de
I'efficacité d’'un dispositif de formation a distasmcCar, selon Perriault (1996), la FAD
vise un enseignement plus pointu, s’approchantadegalité du marché du travalil.
Aussi, s'agit-il pour ce type de pratigue de disier des compétences adaptées a une
réalité professionnelle et économique dans laqsétisére I'étudiant.

bY

La distance spatio-temporelle qui nous avait sexwi préalable a identifier et a

caractériser ce type d’enseignement ne suffit dios pour appréhender le concept
d’enseignement ou de formation a distance. La miistalont il est question ici, n’étant

pas une simple distance géographique. Celle-ci &oét aussi et surtout appréhender
d'un point de vue &mporel », « relationnel », « linguistique et codl », voire

« cognitive» (Bernard, 1999).

“9 http://www.telecom.gouv.fr/form/form_gloss.htrmonsulté le 23/02/2007.

%0 Jean Lochard,a formation & distance ou la liberté d’apprengdtes éditions d’organisation , Paris, 1995, p.
10.
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« Les formes de la distance sont plurielles et comeetr les temps, les lieux, les choses
et les étres : les autres et soi. Elles sont plusn@ins mesurables, voire pas du tout, et
les significations oscillent entre des valeurs pess et des pertes, des manques, des
états dadissociation, de déliance (Bernard, 1999, p. 20).

Définir 'EAD ou la FAD impose donc de tenir compde cette pluralité de distances
qui sont «et tout a la foistechnologique, psycho-sociale, socio-économiqusubut
pédagogique> (Jacquinot, 1993). Cette derniere est de loidideance la plus difficile
« a apprivoiser», notamment dans un contexte de fuite en avahhtdogique, comme

le dira Jacquinot (1993, op.cit).

« (...)la distance la plus difficile a apprivoiser, et gpeedéterminent toutes celles que
nous venons d’évoquer, dans un systéme d’enseighemdistance, c’est bien la
distance qui sépare celui qui veut ou doit apprenelr celui qui sait ou doit enseigner,

c'est-a-dire la distance pédagogique

C’est justement ce contexte de fuite en avanti@ogique qui va imposer par dela les
appellations enseignement ou de formation a distatiautres terminologies. Le début
de la derniere décennie du XXéme siecle verra feh a@bparaitre, par exemple, le terme

formation ouverte et a distance.
4.2.2. La formation ouverte et a distance (FOAD)

Le terme de &ormation ouverte et a distanee(FOAD) combine a la fois les notions
de formation ouverte et de formation a distanceixdeoncepts opposés, du moins
différents. En effet, la formation ouverte est uad@le de formation qui nous vient du
Royaume-Uni avec la création de I'Open Universityl®69, une université basée sur

I'utilisation des moyens de communication de massgrimé, radio, télévision.

Open university, de méme qu’elle favorisait I'actibse des étudiants aux ressources
pédagogiques, était également ouverte a tous;&dst, sans conditions particuliéres
d’admission : aucune exigence de pré-requis ouipléndes initiaux. L'étudiant lui-
méme choisit et organise son rythme et son parateitsavail sur la base d’'un contrat
avec l'université. Une autre dimension de I'ouveztde cette université est que celle-ci
ne délivrait pas de dipldmes.Guvert» signifiait donc a l'origine €ans diplome

(Blandin, op.cit).
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Par une espéce de transposition sémantiqguvert» a fini par étre associé a
« flexible ». Blandin (op.cit) rapporte en effet qu’en 19@1Commission européenne a
assimilé I'apprentissage ouvert a un apprentissagelu plus accessible par une
flexibilité du temps, des lieux, des moyens miseuvre. En France, on parlait plutdt de
«formations flexibles pour désigner le méme dispositif, a savoir dgses de
formations mettant I'accentsur la diversité des contenus, des modes d’ensmigmie

la flexibilité du temps, des lieux, ete.

Ce type de dispositif est apparu en France au undies années 1980 dans la région
Rhéne-Alpes, comme palliatif aux difficultés desirjes issus du systéme scolaire. I
s’agissait de modalités souples de formation apgeléespaces de formation
permanente localisés. Ces espaces permettaient a ces jeunes de depiles études
ou une formation qualifiante. Selon Blandin (op,cle dispositif a tellement bien
fonctionné qu’apreés une évaluation des trois pregsiannées, on a décidé d’en faire un
dispositif national sous I'appellationAteliers de pédagogie personnalise€APP). Ce

concept a fini par intégrer la distance.

bY

L’appellation «formation ouverte» va s'imposer a I'appellation
« formation flexible’* », avec I'emploi de cette terminologie pour lamigre fois en
1992 dans un appel a projets de la Délégatiorf@ariaation professionnelle, devenue la
Délégation générale a I'emploi et a la formatioafpssionnelle (DGEFP). kormation
ouverte et a distance, traduction du terme anglo-saxddpen distance Learningya

devenir a partir de cette époque un terme consacré.

Selon 'UNESCO : «es termes enseignement a distance et formatioverteuet a

distance désignent une démarche qui vise a éldiagices aux services éducatifs et de
formation en permettant aux apprenants de frandbg obstacles que représentent
'espace et le temps et en proposant des modatitéaseignement souples aux

individus comme aux groupes d’apprenahts

En France, il existe une définition officielle derme <«ormation ouverte et a
distance» (FOAD), celle du Ministere du travail qui danseuirculaire définit ainsi la
FOAD:

*L|ci, les deux termes sont synonymes.
%2 http://www.unesco.org/odtonsulté le 19/01/2007
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« Une formation ouverte et/ou a distance est un digfpcouple de formation organisé
en fonction de besoins individuels ou collectifgiridus, entreprises, territoires). Elle
comporte des apprentissages individualisés et #ac des ressources et compétences
locales ou a distance. Elle n’'est pas exécutée ssa@@ment sous le contrble

permanent d’un formatetis.

Cette définition officielle nous apparait pourtpeu claire, d’autant qu’elle ne nous met
pas a I'abri d’'amalgames entre dispositifs et mitgade formation différentes, comme
le signale Blandin (2003). Pour cet auteur, la fation ouverte et a distance constitue
deux choses distinctes, méme si cette distinctstrde plus en plus difficile a établir.
C’est sans doute pourquoi, Glikman dira que:

«Sous le vocable général dermations ouvertes et a distanceous regroupons les
formations de toutes natures, quels que soientiexgau et leur public, dans lesquelles
existe une séparation (partielle ou totale) danstdeps et I'espace entre activités
d’enseignement et d’apprentissage. Nous y incladome non seulement les formations
a distance stricto sensu, mais aussi toutes lagfducatives « hybrides », dites
parfois « sur-mesure » (Quéré, 1994; Vivet et Gdeags, 1995), comportant a la fois
des activités pédagogiques en autoformation, damerg lieux (domicile, lieu de
travail, centres de ressources), et des séquencegprésentiel (travaux dirigés,
regroupements, face a face tutorat, etc.), a cooligue ces derniéres ne constituent
pas le fondement méme de I'offre, comme c’est dencdamment dans le cadre des
établissements scolairés».

Le concept de FOAD introduit une nouvelle vision l@mseignement a distance. La
distance, que Glikman appelle icilax séparation dans le temps et I'espace entre
activités d’enseignement et d’apprentissageune activité rendue possible par le
recours aux technologies, a longtemps distingute cebdalité d’enseignement ou de

formation. Cependant, celle-ci prend en compteatdvités en face a face, relevant du

®3 Circulaire DGEFP n° 2001-22 du 20 juillet 2001. IBtih Officiel du Travail, de 'Emploi et de la Foation
professionnelle, n°2001/16 du mercredi 5 septer@bed, cité par Blandin B. (op.cit), Loiret P.J.28),
téléaccessible a 'URL http://www.travail.gouv.fr/publications/picts/bo/092001/A0160004.htpconsulté le
6/12/2007.

% Glikman V., Formation a distance : au nom de &3 http:/cqfd.telug.uquebec.ca/distances/D3_2_f.pdf
consulté le 3/4/2007.
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dispositif d’enseignement traditionnel, des lor&lgua intégration des technologies et

gu’une partie de la formation est assurée a distanc

En fait, les solutions numériques, avec les nongaeyossibilités qu’elles offrent dans
le domaine de I'enseignement et de I'apprentissagetransformé I'enseignement a
distance. Elles posent aujourd’hui en effet la @otatique de la délimitation du champ
et celle de la définition du concept. Les ambiticlesla formation a distance sont en

effet a la dimension des technologies éducativeligservent de support.

Selon Chevalier (1997), la FAD n'a pas seulem&gmdmdu a des besoins spécifiques de
formation mais elle a également eu un impact inteava sur I'enseignement
traditionnel.Le champ couvert par I'enseignement a distancel@st de plus en plus
vaste,allant des cours par correspondance a l'imprimé&, rmaédias de masse (radio,
télévision) et aux possibilités offertes par lesivalles technologies (I'Internet et le
Word Wide Web), ainsi qu'il ressort de cette recemsdes modalités de FOAD du

Glossaire du Ministére francais de I'enseignemapéseur :

« A coté des situations d’apprentissage traditioregllun dispositif de FOAD s’appuie

sur une ou plusieurs situations telles que :

- les cours par correspondance ;

- les systéemes de formation en lignes ;

- les centres de ressources ;

- les cours télédiffusés par radio ou télévisiong@émande ou non) ;
- le téléprésentiel collectif ou individuel (téléceutélétutorat) ;

- les campus virtuels ou classes virtuelles, efité pa Loiret, 2007).

Loiret (op.cit.) en a relevé un aspect dans ceé®nition qui nous semble digne
d’intérét. C’est qu’elle évoquele concept de dispositif surtout lorsqu’on se référe a
la définition de ce terme qu’il emprunte a Peraya.

«Un dispositif est une instance, un lieu social @maction et de coopération possédant
ses intentions, son fonctionnement matériel et elique enfin, ses modes
d’interactions propres. L’économie d’un disposisbn fonctionnement- déterminé par
les intentions, s’appuie sur [l'organisation strugta de moyens matériels,

technologiques, symboliques et relationnels qui étiseint, a partir de leurs
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caractéristiques propres, les comportements et desduites sociales, cognitives,

communicatives des sujetgPeraya, 1999, p. 153, cité par Loiret P.J. 2007

Ce point de vue est a rapprocher de celui de Lirfa@d2) pour qui la notion de

dispositif oscille entre deux paradigmes au doplde épistémologique et pratique.

«Au plan épistémologique, le dispositif est uneamtnixte, intermédiaire entre usage
et concept (...) « Avec la notion de dispositif, ertreuve bien dans une logique de
moyens mis en ceuvre en vue d'une fin » (Peetetwafli€r, 1999, 18). Mais la relation
entre fins et moyens que cette logique est cenmg@miser ne se réduit pas a ses objets
physiques ou symboliques. Elle implique nécessainera l'intentionnalité agissante »
du concepteur et des utilisateurs, ce qui rapprdehdispositif du stratageme et « ... lui
confere sa dimension dynamique, littéralement atétyique» (Lochard, 1999, cité par
Linard, 2002) ».

«Au plan pratique, le dispositif est également ugebkk entre-deux » : a la fois
technique et symbolique, logique et empiriqueijtaitie et esthétique. C'est un moyen
de médiation qui organise de fagon plus ou moigsuteuse un champ de relations

fonctionnelles entre humains et outils, buts etensyintentions et actiorts».

C’est pourquoi et a juste raison, Loiret (op.cdtjire I'attention sur le fait qu’un
dispositif n’est pas simplement un ensemble de m®y®imains et matériels. Au-dela,

il y a lieu de comprendre gu'’il me prend sens que s'’il est vécu et expérimentédepar
sujet». Par ailleurs, son analysene peut se construire en dehors de la question de
'innovation pour lagquelle les acteurs occupent gasition centrale, comme il ressort

de I'analyse de Bernadette Charlier, Natalie Desahret Daniel Peraya

Si cette précision ne nous amene pas a une meilmmpréhension du concept, elle
nous semble pourtant claire quant a ses exigemaggues. En effet, quelles que soient
les modalités et les technologies utilisées, keifité d'un dispositif de formation

ouverte et a distance tient plus dans la synergie ecteurs (concepteurs, enseignants,

%5 Linard M., Conception de dispositif et changensmiparadigme en formation, Education permanenfég)°
2002 pp. 143-155. http://edutice.archives-ouvertes.fr/docs/00/00/Q/R®F/Linard2002.pdf consulté le
14/01/2007.

%% Bernadette Charlier, Nathalie Deschryver et DaRiiya, Apprendre en présence et a distance : une
définition des dispositifs hybrides, in revue Dista & Savoirs, vol n°4/2006, Hermés-Lavoisier-CNEayis,
2006, cité par Loiret P.J.
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responsables institutionnels, étudiants) et I'agplon pédagogique des outils
techniques. Ce n’est donc pas la technologie éilgui fait la qualité d’un dispositif de
formation a distance. D’ou toute I'importance etjialité des ressources humaines dans

la mise en place réussie d'un dispositif de foromabuverte et a distance.

Delling (1987) et Moore (1996) mettent I'accent kurdle et les effets dudtalogue»

et la structure d’aide a l'apprentissage a distaideore (1996) a ainsi introduit la
théorie de da distance transactionnelle. La distance transactionnelle peut étre
assimilée a ce que Jacquinot (1993) appeliedistance pédagogique En effet, dans
la mesure, ou la communication est artificiellesgzt par I'imprimé, la radio, la
télévision ou les moyens électroniques, la qualés ressources humaines est un
élément qui a tout autant dimpact que les teabgiek utilisées, d’autant que

I'organisation et la gestion sont des aspects mrtiient liees a la qualité des acteurs.

C’est pourquoi certainement Peters (1973) défieihdeignement a distance comme:
« (...) une forme de communication de connaissances ebupétences rationalisée
par la division du travail, une organisation syssefiqgue et [l'utilisation des

technologies de la communication, en particulier rigproduction pédagogique de

grande qualité et permettant d’enseigner de nombgtudiants ou qu’ils soient

Cette définition accorde une grande importancedbude l'institution opératrice dans la
conception du dispositif: la production et la conmication, la cohérence des
programmes offerts, I'encadrement des apprenantémiperg, 1977). Il s’agit en fait

d’'une formation médiatisée que la conception dpakgif ne doit jamais perdre de vue,

comme l'a fait remarquer Peraya (2005) :

«La formation a distance parce qu’elle dissocie ddmgemps et dans l'espace le
processus d’enseignement/apprentissage apparaihtdé& comme une formation en
différé et, en conséquence, elle doit nécessairesgenoncevoir et étre mise en ceuvre
comme une formation médiatisée. Autrement dit,etdotmation a distance recourt
nécessairement a des artefacts techniques, a dgodgiiifs médiatiques anciens ou
nouveaux, analogiques ou numeériques : livres ou uasnimprimés et illustrés,
radiodiffusion, enregistrements sonores sur cassettmissions de télévision en direct
ou magnétoscopées, technologies de l'informatiotleefa communication. C’est ainsi

gue seront mis a disposition des apprenants lesoteses pédagogiques, les différents
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outils de communication et de collaboration, let\aie&s d’apprentissage et les moyens
de les réaliser. C'est a travers de tels dispasitifie les apprenants communiqueront et
collaboreront, qu’ils se verront aider dans leuravaux, que les taches administratives

qu'impose toute formation seront réaliséés.

La définition proposée par Henri et Kaye (1985)a auite de Keegan (1980) peut étre
considérée comme la synthése de I'ensemble deéfimitidns, dans la mesure ou leur
définition prend en compte les caractéristiquesdigtinguent la formation a distance de
celle offerte en face a face. Selon ces auteussfolenations a distance présentent six

éléments constants :

- Le professeur et I'étudiant sont désormais éloignés

- L'institution assume une place prépondérante aur coe@éme de l'acte
pédagogique;

- Les médias sont utilisés dans une approche integrée

- La communication bidirectionnelle fait partie desriuts de la formation a
distance;

- Les rencontres sont aussi possibles;

- La pratigue de la formation emprunte aux procededustriels ou quasi

industriels®.

La distance comme fondement de la relation pédggegiest donc la premiere
caractéristique de cette modalité d’enseignemene Uistance a partir de laquelle
découlent toutes les autres qui doivent étre, m@vpincues, mais assumees dans leurs
diverses dimensions (Jacquinot, 1993 ; Bernard919®insi se justifie-t-il le recours
aux supports de distribution du savoir et la relatentre les acteurset enfin, la
tendance a l'industrialisation dans la conceptida, gestion et la production des
supports didactiques (Jacquinot, 1993). Aujourd’hui, la mise a distrse concoit
comme la combinaison de cette distance plurielfosant, pour ainsi dire, sur une

certaine ingénierie du point de vue conceptuel.

" Peraya D., La formation & distance : un dispodiiformation et de communication médiatisées : une
approches des processus de médiatisation et datmédiTICE et Développement, N° 1, 9 novembre 2005
http://www.revue-tice.info/document.php?id=520

*® Henry F. et Kaye A, Le savoir & domicile : pédagag problématique de la formation & distanceéTél
Université, Presses de I'Université du Québec51989.
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Toutes les fois qu’'une technologie a été inverdée,a servi a améliorer les dispositifs
d’EAD. Les modalités sont donc trés hétérogéenegugtfient 'emploi de diverses
autres terminologies et modalités. En marge dese®icomme EAD, FAD ou FOAD, il
existe également I'apprentissage en ligne que mggas appellene-learning. Cette
derniere catégorie a tendance a brouiller les i#oed entre enseignement et

apprentissage conventionnels et enseignementandist
4.2.3. Le e-learning ou I'e-formation

Dans la littérature on rencontre souvent des term@®mme e-formation cyber
formation e-learning etc. Il s’agit d’'une modalité de formation oueet a distance en
ligne. C’est pourquoi en Francaisdd_earningse traduit par I'expression apprentissage
en ligne oue-formationqui littéralement désigne ce que les anglais &gmutele Web-
based training Training désignant formation. Le terme anglaiardéng renvoie a
l'apprentissage et ne prend pas en compte |'ensmignt. Ainsi, e-learning
littéralement correspond a I'expression francais@prentissage en ligne le e faisant
référence aux technologies de réseaux. De méme ge'at apprendre en ligne, on peut
également former en ligne. C’est pourquoi e-leayneformation, cyber formation et

apprentissage en ligne sont employés comme desgyas.

Différentes définitions ont été proposées par lgsws pour désigner le concept. A la
suite de Biannic et Urien (non daté), deux étudsmiu Master Management des
Ressources Humaines de I'lAE de Toulddseous proposons les définitions du
Conseil de I'Union européenne du 6 janvier 2008eetHall (2002). A l'instar de ces

auteurs, nous estimons que ces deux définitionsssiffisamment claires et pertinentes

pour appréhender le concept d’e-learning ou d’eiédion.

Selon le conseil de I'Union européenndg «e-learning est I'utilisation des nouvelles
technologies multimédias de I'Internet pour amddiola qualité de I'apprentissage en
facilitant d’'une part 'acces a des ressources etes services, d’autres part les

échanges et la collaboration a distanee

%9 Biannic C. et Urien B., Les fiches outils du Mad#anagement des Ressources Humaines de I'|AE de
Toulouse, « le e-learning : une présentation géegraww.iae-toulouse.fr/files/sitemrh/E-learning.pdbnsulté
le 23/2/2010.
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Pour Brandon Hall (2002) ka e-formation c'est un programme de formation esti
accessible via un navigateur Internet comme Netsddgvigator, a travers Internet ou
un intranet. En utilisant le Web, ou le web d'utranet pour la formation, on fait

référence par définition & I'environnement visugheeractif propre & internet™.

Rappelons que le concept d’e-learnng a fait sorardpm aux Etats-Unis dans les
années 1960 avec le systeme Plato. Au déparagissait d’'un systeme sans formateurs
sur Internet qui s’est par la suite développé desiannées 1970-80 (Blandin, 2003). Le
e-learning désigne donc une formation en ligne e&l apprenants ont accés aux
ressources pédagogiques et méme a lI'encadrememigquidue (les tuteurs) via
Internet. Il s’agit d’'un sous-ensemble de la FOAD gappuie essentiellement sur

Internet et les réseaux électronidies

D’un point de vue historique, 'EAD est la premidoeme d’enseignement supporté par
une technologie. Ce concept a évolué vers la foomad distance (FAD), puis la
formation ouverte et la formation ouverte et a atise (FOAD) avec l'arrivée des
solutions numériques. On parle de plus en plusuadjoui d’e-learning, d’e-formation,
de cyberformation, de web-based training, d’apgssage ou de formation en ligne.
L’Internet et les réseaux bouleversent tout et nplaxzent face a un éventail de
modalités assez large qui pose plus que jamaisoldgmatique de la délimitation du

champ de l'usage des technologies dans le domailiédlication.

En effet, le développement et le perfectionnemesg thoyens de communication,
supports de diffusion de ce type d’enseignement dee progrés scientifiques et
technologiques, a fait qu’aujourd’hui, on assisteiree évolution paradigmatique du
concept. Les technologies dites de réseau (I'letezhle WWW), grace aux progres de
la micro informatique ont révolutionné les techragud’enregistrement, de stockage et
de circulation du savoir et, pour ainsi dire, legspdsitifs et les modalités

d’enseignement et d’apprentissage.

%0 Hall B. E-learning : le guide de référence : formes salariés par I'Internet, Paris, Maxima, 206 in
Biannic C. et Urien B., Les fiches outils du Mad#anagement des Ressources humaines de I'lAE didse)
«le e-learnin: une présentation généralemw.iae-toulouse.fr/files/sitemrh/E-learning.pdf consulté le
23/2/2010.

81 http://educnet.education.fr/superieur/glossaire, ltomsulté le 2/5/2008.
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Comme pour marquer cette évolution, on retrouve lien et place du terme
« Enseignement a distanee (EAD), diverses autres variantes :Fermation a
distance» (FAD), «Formation ouverte et a distanee (FOAD), «Enseignement a

distance et apprentissage libse(EAD/AL) ou e-learning qui a aussi ses avatars.

A I'neure du e-learning ou apprentissage en ligmeassiste a un véritable brouillage
des présupposés conceptuels de I'EAD. Nous somraas tbs années 1990 qui
correspondent a lI'avénement de la troisieme gépérate d’EAD. Le concept de
technologies de I'information et de la communicatpour I'éducation (TICE) tend a se
substituer aux notions basics d’EAD, de FAD ou d2ABP. Celles-ci exploitent et
combinent les vertus et les potentialités d’'uneiét@rde médias. Les technologies
s’invitent dans l'enseignement en présentiel. Auihui, se développent des
« dispositifs hybrides» qui combinent les avantages du présentiel et’E&D. Le
télécours désigne I'utilisation d'équipements tedtbgiques en classe. Un réseau
électronique ou un écran de télévision, par exengilevite en classe pour distancier
'enseignant du groupe classe sans affecter le gbileest le sien dans un dispositif
classique. Le télétutorat permet a 'accompagnatium centre de ressources de se
distancier tout en gardant son réle d’accompagnaRar ailleurs, sur des sites Internet
et des plateformes, des cours sont mis en ligseils&tituant ainsi aux anciens cours par
correspondance, c’est-a-dire sans la présencengeignant. Des cours télédiffusés sur
Internet n’en demeurent pas moins, non plus, dessdélévisuels. Toutes ces modalités
d’enseignement et d’apprentissage constituent denphtres ouvert de I'utilisation des
technologies dans I'éducation. Et, la liste n'est pxhaustive.

Ces nombreuses modalités font que Serge Agosti(eiin daté) se demande si
aujourd’hui on peut parler de formation a dista(fe&D), sachant qu’avec I'apport des
Technologies de l'information et de la communicatiéducatives (TICE), la FAD
devient un outil de la formation en présefifiell reléve ainsi les caractéristiques

communes des TICE et de la FAD :

- Les formations a distance revétent une formatigbride : rares sont les
formations a distance qui n'integrent pas de remeoren présentieb,

généralement dans la phase initiale de lancemerdeepositionnement et

%2 Serge Agostinelli, La Formation & distance FABp://recherche.aix-
mrs.iufm.fr/publ/voc/nl/agnostinelli/index.html
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souvent dans la phase finale d'évaluation ou detutsn. Les différents
scénarios sont détaillés dans l'outil d'aide antgge des projets FAD.

- une formationsouple et individualisée : les contenus sont accessibles a tout
moment, selon les choix pédagogiques des formatdigssont souvent
organisés en modules dont le choix détermine legoas de I'apprenant

- une réponse de formation deroximité : les moments d'échanges dits
synchrones (Classes virtuelles notamment) se fadifféremment depuis tout
poste connecté a internet.

- un développement déautonomie et dutravail d'équipes : qu'il s'agisse des
formateurs, des tuteurs ou des stagiaires, la FAREI@ obligatoirement des
collaborations et des productions collectives. @nepalors decommunautés
d'apprentissageou decommunautés virtuelles Cependant chacun doit gérer
sa part personnelle d'apprentissage et ses cdidribua la production
commune.

- la garantie d'uraccompagnement ja formation a distance est encadrée par les
formateurs, et les apprenants bénéficient du soude tuteurs en ligne qui
suivent leur appropriation des contenus et qu'gsivent interpeller a tout
moment de leur parcours.

- un dispositif étayé par plusieurs familles d'ouss ligne qui mettent a la
disposition des stagiaires et des formateurs Iegces nécessaires aux phases

asynchrones et synchrones de la formation (Agelfitiop.cit)

Pour autant, il ne s’agit pas de confondre TICEH-AD. Quoique l'une et l'autre
s’appuyant sur l'utilisation des technologies epesitionne aujourd’hui par rapport aux
moyens et ressources liés aux nouvelles technalqugiar mieux aborder les questions

éducatives.

En effet, l'utilisation des technologies de l'infioation et de la communication a
diversifié les dispositifs de formation. Globalerheon distingue les formations dites en
présentiel dont les formes sont variées, allant cdms's en classe aux centres de
ressources, en passant par les cours en atelides, ®ormations a distance, constituée
par les cours par correspondance, les cours difasi@ radio et la télévision et le e-
learning ou e-formation. Ce dernier recouvre legé&syes sans formateurs via Internet.

Le e-learning concerne les formations sans formstsur le réseau dont les systemes
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permettent de travailler ensemble et qu'on désigae apprentissage collaboratif

(« Collaborative Learning).

Par rapport au présentiel, I'utilisation des nolegetechnologies a introduit aujourd’hui
d’autres modalités. Une classe peut par exemplerileun télécours, c’est-a-dire un
dispositif incluant dans I'espace classe un réstectronique, une télévision, voire un
tableau interactif, etc. afin de distancier l'egseint de sa classe, sans
fondamentalement modifier son r6le. De méme, Euébrat ne change pas le role d'un

accompagnateur au niveau d’'un centre de ressources.

L’'usage des technologies a également permis la eniggace de dispositifs a cheval sur
le présentiel et la formation a distance, qu’on narformations hybrides, c’est-a-dire
des dispositifs qui tirent parti des avantages disgntiel et de la distance en les

combinant.

Parallelement, des outils d’acces a des ressoardesance en ligne sont mis en place a
c6té de la salle de classe, afin de favoriser l/§erce de campus virtuels, d’accés aux

ressources, des communautés d’apprentissage (B)&0f3).

L'univers des technologies appliquées a I'éducatdmvient plus complexe. Les
technologies de l'information et de la communicatge présentent en effet comme un
domaine important autour duquel se joue le destiorfdes systémes éducatifs. En
effet, les technologies de l'information et de tanmunication représentent de plus en
plus un enjeu de développement. Le secteur dedatdun ne peut pas demeurer en
reste, au risque de passer a c6té de sa missiongpeequi est de doter les individus de
savoirs et de connaissances permettant leur pheinaglissement (au sens large) dans la
société dans laquelle ils sont appelés a vivrest@lenc autour des enjeux des TIC que

nous consacrons le chapitre qui suit.
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CHAPITRE V

LES TECHNOLOGIES DE L'INFORMATION ET DE LA
COMMUNICATION POUR L’EDUCATION (TICE)

5.1. Les TICE : quels référentiels ?

La notion de «echnologies de [linformation et de la communiaatipour
I'éducation» (TICE) fait référence aux kechnologies de l'information et de la
communication> (TIC). Dans la littérature, on trouve égalemelais expressions
comme Nouvelles technologies éducativegNTE) qui découlent de Mouvelles
technologies> ou «Nouvelles technologies de I'information et de lanaaunicatiorn»
(NTIC). Cette liste est loin d’étre exhaustive. &€'gu’il 'y a pas encore consensus

terminologique autour de I'emploi de ces notions.

De nos jours, les termesTechnologies de l'information et de la communicato
(TIC), «Nouvelles technologies de l'informatien(NTIC) ou simplement NMouvelles
technologies> (NT) sont d’'un usage trés fréquent. lls renvbigmun phénoméne a la

fois social et @conomique qui caractérise la séa@énhtemporaine.

En effet, ces termes renvoient, non seulemeningehtion permanente de nouveaux
supports de l'information sociale ; mais aussi &ysteme technique contemporain de
traitement de l'information, mesurée avec des meyaathématiques, différent de tous
ceux qui I'ont précédé (Jeanneret 2007). On péugrsi'origine de ces terminologies au
moment, comme le fait remarquer Baron (1994), oudlhateur ou plus exactement
linformatique et les dispositifs de traitement @uttisé de [linformation se

constituaient comme fait social.

TIC ou NTIC désignent donc un phénomeéne strictemsgritemporain qui est
linformatique. Dans l'univers informatique, le tee «information» désignaune suite

de données, constituées de digits, visualisableécsan par des pixels, audibles par des
fréquences, arrangées de facon a ce qu’un étreihymiase les lire, s'il le peut ou veut
a sa guise, comme des lettres, des images etReng(lt, 2002).
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Pour Jeanneret (2007) I'usage du matfermation» dans I'expression &echnologie
de linformation et de la communication est une duplicité». Plusieurs auteurs
s’accordent en effet pour dire que I'informationest une suite de données inertes qui
imposent une activité d’'interprétation et d’orgaisn. Il en est ainsi de Linard (2004),
pour qui, ce terme d’information doit étre priaksens de traitement rationnel abstrait
de données objectives(Linard, 2004).

Biérin et Pichault (1991) s’inscrivent égalemeansl cette vision des TIC en tant que
dispositif de communication issu du développementadmicro-informatique, lequel a

permis la combinaison des données alphanuméritpiésxte, le son, les images fixes
ou animées. De méme pour Dieuzeide (199s<¢echnologies de l'information et de
la communication (TIC) désignent tous les instruimeporteurs de messages

immatériels (images, sons, chaines de caractéeréb)euzeide, 1994, p. 11).

Une définition qui ne differe pas singulierement delle proposée par Réginald

Gregoire In, T. Laferriere et R. Bracewell (1996).

« L'expression nouvelles technologies de l'inforomatet de la communication [...]

renvoie ici a un ensemble de technologies parmjuelies figure habituellement

l'ordinateur et qui, lorsqu'elles sont combinéesimterconnectées, se caractérisent par
leur pouvoir de mémoriser, de traiter, de rendreessible (sur un écran ou un autre
support) et de transmettre, en principe en queligle que ce soit, une quantité quasi
illimitée et tres diversifiee de données. En outrepnvient de souligner que celles-ci se
présentent de plus en plus fréquemment sous diveliaenes : texte, schéma,

graphique, image en mouvement, sor- etc

Ces différentes définitions imposent de prendrecempte dans la définition de la
notion de TIC, les technologies audiovisuelles ages et sons, c’est-a-dire les médias

de communication de masse. Il y adjoint I'informat et les télécommunications.

L’avénement de l'ordinateur n’est donc pas le tern@ (t0) de I'ancrage des TIC,

notamment dans le domaine de I'éducation. Certdittésatures d’obédience anglo

63 Réginald Grégoire Inc, T. Laferriére et R. Bracdwel 'apport des nouvelles technologies de I'informatio
et de la communication (NTIC) a I'apprentissage éléves du primaire et du secondaieevue documentaire,
Rescol/Schoolnet, 1996http://www.tact.fse.ulaval.ca/fr/html/apport/ap@&thtml

Consulté le 13/03/2007.
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saxonnes, assimilent trés souvent a TIC, des teromsme <«computer> ou

«technology». Une tendance a ne considérer les TIC gu’a tsaleecombinaison des
moyens de télécommunication moderne a l'informatigu semble que la notion soit
devenue plus englobante, a la fois en amont etdevéiinvention de I'ordinateur dans
les années 1970. Peut étre qu’il s'agira de pddedébat sur la notion méme de

«nouvelle technologie.

L’invention du timbre-poste ou de lI'imprimerie neuyt-elle pas étre considérée en leur
temps comme une nouvelle technologie? La réponseetie question est
indubitablement affirmative, d’autant que ces irti@rs ont révolutionné le monde a
cette époque et permirent, dans le domaine de dawhn et de la formation, par
exemple, de porter sur les fronts baptismaux uriee anodalité d’enseignement et

d’apprentissage. Nous y reviendrons.

Cela dit, les TIC sont devenues depuis quelqueéemymon seulement un phénomeéne
social, mais aussi un enjeu de développement. Etles présentes aujourd’hui dans le
guotidien de chaque étre humain ou qu'il se trosae la planéte. Et, parallelement,

aucun secteur d’activité n’échappe a leur emplism va ainsi de la santé, comme de

I'éducation, secteurs clés du développement durable

Pour désigner I'usage des TIC dans le secteurédidation nous avons choisi, a la
suite d'autres auteurs, d'utiliser le terme d&egchnologies de linformation et de la
communication pour I'éducationxgue deésigne l'acronyme (TICE). On retrouve
également I'expression Fechnologie de I'Education. Bernadette Charli®r a
répertorié les différentes variantes de cette nogo les définitions qui lui ont été
proposées. Le schéma ci-dessous présente cestgamdteurs définitions.

% Bernadette Charlier, « Objets et processus deeresh en Technologie de 'Education », cours detddas
Sciences de I'éducation did@ctic, Didactique ursitaire.

163



Schéma n°1 : Technologies de I'éducation, variatggsinologiques et définitions

» Technologie de I'éducation

» Technologie éducative

* Educational technology

* Ingénierie éducative

» Technologie de I'information

» Technologie de I'information
et de la communication, TIC,
ICT

- Application de la science au traitement des
données selon des instructions programmeées [afin
d'en tirer des résultats (Grand Dictionnaire).

- Se définit comme - lanalyse, |
développement, I'application et I'évaluation de
systemes, dispositifs, technologies et ressoufces
humaines et matérielles en vue d'améliofer
I'apprentissage humain
- Application méthodique des principes
scientifiques a la solution des problémes que pose
I'éducation (Grand dictionnaire.com).
- Renvoie a un ensemble de technologies fondées
sur linformatique, la microélectronique, lgs
télécommunications (notamment les réseaux)| le
multimédia et I'audiovisuel, qui, lorsqu’elles sont
combinées et interconnectées, permettent | de
rechercher, de stocker, de traiter et de transenéttr
es informations, sous forme de données |de
divers types (texte, son, images fixes, images
vidéo, etc.), et permettent I'interactivité entesd
personnes, et entre des personnes et [des
machines.

- Est véhicule d'un message
- Est un systéme symbolique
- Est un outil cognitif

- Médiateur entre des personnes, des objets et des
idées
- Ensemble des activités d'analyse, de conception,
de réalisation et d'évaluation des moygns
techniques d'enseignement et de formatjon
permettant la planification d'un enseignement
cohérent.
- Par exemple, la définition des objectifs
d'apprentissage, l'organisation du contenu,| le
choix du matériel technique, la créatign
d'activités  pédagogiques, [I'évaluation des
apprentissages

D

Ces différentes terminologies désignent toutes @menphénomene, l'utilisation des

technologies dans [I'éducation.

Nous employons fé@dimment ces différentes

terminologies, au pluriel comme au singulier, dearma&ue le terme de technologies de

l'information et de la communication pour I'éducati(TICE) qui mérite d’étre ajouté a

la liste ci-dessus. Suivant les différentes débng recensées par Charlier, nous
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appréhendons la technologie tantét comme objet)ttaomme méthodes. En réalite, il

s’agit de tout cela a la fois.

5.2. Les enjeux liés aux technologies de I'informiain et de la communication (TIC)

Nous avons précédemment désigné les TICE comme létsage des technologies de
linformation et de la communication dans le sectda I'éducation. Les difféerentes
définitions proposées par Charlier, nous invitemeéonnaitre que, bien plus qu’une
simple utilisation des technologies dans I'éduggtibs’agit d’'un phénoméne a la fois
« protéiforme et évolutib, comme dira Baron (1994). Comme tel, les enjiéx a

'usage des technologies dans le domaine de I'dmucaont au-dela des questions

strictement pédagogiques. lls sont également socgonomiques, politiques, etc.

5.2.1. Enjeux socio-économiques et politiques

Quoique les technologies aient toujours servi lapt® enseignement/apprentissage,
c'est avec le développement de la micro-informatigaombiné a celui des

télécommunications que le concept TICE s'imposetaat que phénomeéne éducatif
« protéiforme» dans toute sa complexité. Jadis, les techndogfi@ent présentes dans
les dispositifs d’enseignement et de formation stasice. Le développement des
télécommunications signent I'apparition d’Intere¢tdes technologies dites de réseaux.
Ce faisant, les technologies, tout en bouleverdantstructure conceptuelle des

dispositifs de formation a distance, s’invitent sl présentiel et réactualisent avec une
rare complexité le débat sur 'usage des technetogh éducation, une finalité inscrite

dans I'essence méme d’Internet et les technolatjies de réseaux.

En effet, le développement des réseaux de comntigricat du cyberespace avec ses
environnements virtuels est prometteur de révahgtidans tous les secteurs de I'activité
humaine, dans limaginaire prophétigue des polégiucomme le vice-président
américain Al Gore, mais aussi les scientifiquesirgversitaires comme les Canadiens
Peter Childers et Paul Delany, les Américains \ffliMassy, Robert Zemsky, Carol
Twigg et Diana Oblinger et les Francais PhilippeeQuet Michel Serres (Loiret, 2007,
p. 63). Des prophétes d’'un nouvel ordre mondiai bat la toute puissance des
technologies, lesquels vont modifier structurellatnées méthodes et les modes

d’enseignement/apprentissage.
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Selon Pierre-Jean Loiret (2007), tel un visionnaieevice-président Al Gore est un
artisan majeur de ses prises de position en fadeuwre nouvel ordre mondial. Alors
sénateur, il est l'initiateur, en 1991, deautoroutes nationales de donnéepour relier
les centres d’excellence en informatique. Lesitoroutes de I'informatiom sont nées
de ce concept. Une année plus tard, devenu vicedprd, il va lancer la National
Information Infrastructure - NIb qui vise a édifier une infrastructure nationale
d’'information capable: de déclencher une révolution de I'information ghangera
pour toujours la fagcon dont les gens vivent, trdeat et communiquent les uns avec les

autres» (cité par Loiret, 2007, p. 66).

Tres vite la NIl deviendra la GliQlobal Information Infrastructuredans la vision
futuriste d’Al Gore devant les représentants de nild internationale des

télécommunications (UIT), réunis a Buenos Aire2lanars 1994.

«Nous avons aujourd’hui a portée de mains les moyertsiques et économiques de
rassembler toutes les communautés du monde, nauom® enfin créer un réseau
d’'information planétaire qui transmet messagesneddes a la vitesse de la lumiere
depuis les plus grandes villes jusqu’aux plus petilages de tous les continents [...]
des réseaux d’intelligence distribuée qui encertclerglobe grace a la coopération de
tous les gouvernements et de tous les peuples [haq@®: lien que nous créons
renforce ceux de la liberté et de la démocratiesdEnmonde entier ; en ouvrant les
marchés, nous ouvrons les voies de communicatimums puvrons les esprits [...] Je
vois un nouvel age athénien de la démocratie sgefodans les forums que créera la

Gll » (cité dans Loiret, op.cit., p. 67).

Il fait référence a un nouvel ordre mondial, legast dominé par kéconomie de la
connaissancg ». En effet, Internet et les réseaux permettenddcalisation et le
transfert de [linformation sous toutes les formdks sont a [lorigine d'un
bouleversement des habitudes de communication ®tragorts de I'homme aux
savoirs. Il s’agit d'une nouvelle révolution mondiaqui va étre dénomméela

révolution numeérique.

% Suivant Linard (2004), la connaissance au sensitiaigte classique renvoie aux mécanismes et #ats é
mentaux produits et acquis par des sujets en tigiu sens « constructiviste », des processiis act
d’interaction et de production réciproques entre algets physiques et symboliques et des sujetsimgrau
sens plein du terme, c’est-a-dire incarnés, inbenttls, intelligents, volontaires et motivés. Lesxiacceptions
sont a prendre en compte ici.
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Pour Linard (2004), ta révolution numérique des supports d'informatieh de

communication a assuré le triomphe de I'ordinateamme outil du quotidien. Elle a
également entrainé un bouleversement sans précétlemt modes d’existence et
d’analyse de la modernité contemporaine. On ests@agés vite de la société
industrielle héritée du XIXeme siécle, qui traitdé la matiére et I'énergie, a la société

postindustrielle qui traite surtout I'informatiommmatérielle et abstraite.

Michel Serres, Membre de I'Académie francaise aifgeseur de philosophie a la
Sorbonne et a I'Université de Stanford (Etats-Urdans un entretien accordé a la revue

Quart Mond&®, décrit ainsi ce principal trait marquant de laiété postindustrielle:

«La nouveauté, c'est la disparition de la concembratdu savoir. Jusqu'ici, toute

I'entreprise de formation consistait pour chacuardfe nous a franchir, non pas une,
mais plusieurs distances, entre son lieu de nassade départ, et I'endroit ou se
trouvaient concentrés les éléments du savoir: dib&ques, universités, laboratoires,
muséums d'histoire naturelle. Cette situation datessi bien de la bibliotheque

d'Alexandrie que de l'académie de Platon; ensuite,trouvera les universités, les
écoles... On est a une distance spatiale de cetognchais peut-étre aussi a une
distance sociale si I'on n'est pas né dans la batagse, a une distance linguistique si
nos parents ne parlaient pas le bon langage, adis&nce financiere, a une distance
pathétique méme, lorsqu'on n'ose pas s'approctida gédagogie de jadis était tout le

parcours du combattant pour parvenir aux sourcesawnoir.

La nouveauté de notre monde est que la personnaiheme se déplace plus, mais le
savoir lui-méme arrive a la personne au moyen deréseaux de communication. Et Ia,
guelles quesoient les craintes, les probabilités que certaing, certaines classes,
s'approprient ce trésor sont beaucoup plus faiblesque 1a, le savoir était concentre,
accumulé exactement selon les regles du capitalism@ene s'il n'a jamais été analysé
comme tel. La France contemporaine réalise, a laed'Internet, la Grande
Bibliothéeque comme une survivance du monde d'aigteElle concentre le savoir
guand les réseaux permettent de consulter n'imppré livre & n'importe quel coin de

la planéete..».

% Michel Serres, « La rédemption du savoir : desrauttes pour tous», Revue Quart Monde, n° 163, 293
Propos recueillis par Luis Join-Lambert et Pierteifk
http://agora.qc.ca/textes/serres.hfrobnsulté le 21/12/2006
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Internet, en révolutionnant les techniques d’erstegiment, de stockage et de circulation
du savoir, se présente comme synonyme de vulgansate celui-ci. Il donne
impression que le savoir — quel qu’il soit - esbtreposé et que n'importe qui,

n’importe quand et n'importe ou y a acces.

Cependant, comme le fait remarquer Linard (2004hus prétexte d’'un développement
technologique inéluctable, les formes économiqués iraustrielles données
actuellement a ce développement sont les seulesbfsset donc non modifiables et
non contrbélables. Ce raisonnement revient a soumathplicitement la puissance
technique a la seule logique fatale de I'expanstoonomique, en I'exonérant de toute
autre dimension d’analyse- a commencer par cellsateconséquences sociales — et de
toute instance de critique, de controle et de ragoh, qu’elle soit politique,

philosophique ou éthique

Pour L. Cohen-Tanugi (2002, cité par Linard, 20G4)e nouvel ordre numeérique

dégage trois caractéristiques principales des tdobies numériques : leur caractere
«structurant», «hiérarchisé» et «régulé». Ces caractéristiques entrainent non
seulement de nouveaux usages sociaux mais aygsatiaion de nouveaux paradigmes

dans les domaines économiques, politiques et elstur

C’est justement par la qu’elles posent un défiyamtesne éducatif. La mission de I'école
étant de préparer au mieux les jeunes pour laonecomprend mieux l'enjeu de
lintégration des TIC dans I'éducation. Il lui appant en effet de s’adapter, dans un
contexte de dé-régulation du schéma traditionnekda structure de transmission du

savoir.

Dans une société basée sur I'économie de la caamais, les technologies constituent
un espace a la fois libre et ouvert. L’'ouverturdéraduit par son caractére accessible en
droit, a toute personne, sans discrimination. Denaé@es personnes ici entretiennent
entre elles un rapport d'égalité et de récipro€t espace est libre dans la mesure ou
aucune autorité n'y est a méme d'imposer un dogmeeolimiter arbitrairement la

liberté de s'exprimer.

D’un autre point de vue, celui relatif & la transsimn du savoir, Deramaix note que la

vérité n'est plus simplement transmise par un maitrun gardien du temple, ou héritée

168



d'une tradition ancestrale ; elle devient un sapaitagé, construit socialement a travers

des procédures d'investigation, de raisonnementpéiimentation et de vérification.

Dans un tel contexte et avec de telles possibitité lui sont associées, on mesure tout
enjeu et surtout I'intérét du secteur de I'éducatpmur les TIC. Celui-ci se doit de
trouver des solutions a ses propres contradictansnpulser le développement des
autres secteurs de l'activité humaine. Les TICE sojourd’hui un enjeu majeur de la
réussite de la mission éducative de I'école et mgaent donc, pour ainsi dire, l'intérét

de la communauté éducative.
5.2.2. Enjeux pédagogiques

L’avenir des générations futures, en termes d’itimersocio-professionnelle, comme
d’épanouissement personnel se joue pour une langedans la maitrise des nouvelles
technologies. En effet, linstabilité technologiqse traduisant par d’incessants
changements de I'environnement de production, dgéepde travail, d’emploi, voire de

profession, impose aux travailleurs une grandeilii®é. De plus en plus, les

travailleurs d’aujourd’hui et encore plus de demdinivent, non seulement intégrer les
compétences permettant de s’adapter a des sitsatouvelles, d’acquérir de nouveaux
savoirs au fil de leurs carriéres, mais aussi,ditdévent étre disposés a s’investir

personnellement a cette fin.

De ce point de vue, les technologies ne se présgoas simplement comme un acte de
modernisation des systemes éeducatifs. Elles siiresurdans un véritable changement
de perspective. Une évolution qui tend vers I'érapog de classes et campus virtuels,
avec des apprenants agés de 5 a 105 ans. Lesltgibasont porteuses aujourd’hui de
cette dynamique de mobilisation des savoirs, desirstire et des savoir-étre pouvant
permettre a l'individu de s’adapter a son environest socio-économique et méme
culturel et de pouvoir résoudre des probléemes cexesl et changeants qui S’y

rapportent.

Lorsqu’il s’agit de fournir des réponses a de segigences notamment, celles relatives
aux objectifs de massification de I'enseignemerduat besoins d’apprentissage tout au
long de la vie ; le systéme traditionnel d’éducated de formation a largement montré

ses limites. C’est pourquoi, par dela son impagat lauformation a distance, les
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nouvelles technologies notamment, Internet avec bases de données, ses
bibliothéques virtuelles, ses capacités de miseéeeau, de communication instantanée
et donc de mutualisation est percu comme l'instminpeivilégié susceptible de jouer
un role dans la crise des systémes d'éducatifs I€ya22003"). L'objectif est de
favoriser une espéce deformation non-formelle par les effets induits de la

communication interpersonnelle, des pratiques loofiaives et interactives.

Selon 'TUNESCO (1998), on utilise actuellement tedinateurs notamment dans les
pays industrialisés, pour remplir trois fonctions odles; d’abord une fonction
traditionnelle de formation en informatique (fa@e sorte que les éléves acquiérent un
minimum de connaissances en informatique) ; pusnme moyen d'appuyer et
d'enrichir le programme et, enfin, comme moyenalefiser les relations réciproques
des enseignants et des apprerfint€'est au travers de ce troisiéme réleueq
'ordinateur et la technologie de communication mexe pourraient avoir les
répercussions les plus importantes sur I'enseignémnaditionnel.» (UNESCO, 1998,

p. 87).

Maddux, Johnson et Willis (1997) distinguent, plaur part, deux types d’utilisation de
'ordinateur en éducation : les applications deetyp « qui rendent plus facile, plus
rapide et plus efficient I'enseignement des méreses, de la méme facon dont nous
les avons toujours enseignéegset les applications de type Il,qui offrent des facons

nouvelles et meilleures d'enseigmefcité par Laferriere, Bracewell et Breuleux, 200

Cette deuxieme application, nous semble-t-il, astnailable a la notion d'enseignant,
percu en tant que praticien réfléchi. Ce modélaskegnant correspond a I'orientation
actuelle des théories et pratiques sur le perfeeéiment professionnel pour qui, le
praticien réfléchi, c’est-a-dire I'enseignant psxmnnel est suffisammentattentif a
I'évolution des phénomeénes, compétent pour déceirgu'il observe, enclin a mettre de
l'avant et, parfois, & simplifier radicalement dewdeles d'expérience, et ingénieux
dans la mise au point de tests pour ce modéle, doutespectant les contraintes du
milieu pratique» (Schon, 1983, p. 322, cité par Laferriere, Braakwt Breuleux,
2001).

®”Wallet, J. e-learning et fracture numérique... ala-des évidences : 'exemple ouest africain,
http://forse.univ-lyon2.fr/article.php3?id_articks

% UNESCO, Rapport mondial sur I'éducation, 19984.
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L'utilisation efficace des ressources et des tedgmes, notamment des outils en réseau
a des fins d’enseignement-apprentissage relevaugkmjent professionnel continu et
réfléchi de la part de l'enseignant. L'enseignaetrad moins avoir recours a des
meéthodes qui sont axées sur I'enseignant tellesigeeours magistraux et autres, mais
plutét sur des méthodes axées sur I'apprenantdibateur en réseau est utilisé comme

un outil qui aide I'enseignant dans sa pratiqupétiagogies avancées.

C’est certainement pourquoi, on associe aux TIC dedus d'efficacité dans
'enseignement. ke développement généralisé du numérique dansalbes@ducatif est
a méme de faire progresser l'efficacité de notrelé&cdans I'enseignement et la prise
en charge des éléves, mais aussi dans son fonetiemt et son ouvertifes
(Préambule du rapport de la mission e-Educ de 0@8,2p. 2, cité par Poyet, 2009). En
effet, la disponibilité¢ des TIC permet non seuletngna profession enseignante de
renouveler ses outils pédagogiques, mais elle dégatement la possibilité a tous les
apprenants dans les écoles d’élargir leurs charigmprntissage lorsqu'ils travaillent

en collaboration.

C’est par rapport a leur efficacité que les injantd politiques ont trait a 'usage des
TIC dans I'enseignement et que des investissenmnmtsidérables sont faits dans ce
domaine. Il en est ainsi des pays du Nord, commeSdd, la tendance générale
aujourd’hui est au déploiement dxavironnements numeériques de Trava(ENT) en

milieu scolaire et universitaire.

Par «Environnements Numériques de Travaibbu «Espaces Numériques de Travail
(ENT), il faut entendre des dispositifs faisant gesades TIC dans I'enseignement
scolaire et supérieur. Le Ministere francais delemesse, de I'éducation nationale, et de

la recherche, définit le terme ainsi :

«Un espace numérique de travail désigne un dispagibal fournissant a un usager
un point d’accés a travers les réseaux a I'ensent@e ressources et des services
numeriques en rapport avec son activité. Il estpant d’entrée pour accéder au

systeme d’information de I'établissement ou deoléc

% Rapport de la mission e-Educ,
http://media.education.gouv.fr/file/2008/24/5/Pdar développement du_numérique & I'école 127245 .pdf
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L'espace numeérique de travail s’adresse a I'ensemi¢s usagers, €léves, parents
d’éléeves, étudiants, enseignants, personnels adtratifs, techniques et d’encadrement

des établissements d’enseignement
Au-dela de sa fonction de communication inter-asteles ENT visent :

«d'une part, la maitrise par I'éléve et I'étudiadiin environnement dans lequel ces
technologies sont de plus en plus présentes, d'aart, la diversification des formes
d'enseignement et d'apprentissage en liaison aescréformes engagées dans le
systeme éducatif (Lettre n°21, INRP).

Par ailleurs, I'usage des technologies dans l'emviement permet aux acteurs
(enseignants et éléves) de tirer le meilleur profits situations d’enseignement-
apprentissage. kes TIC offrent des outils et services qui présgntee certaine

efficacité pour I'enseignement et I'apprentiss2ge Pelgrum et Anderson (1999)
indiquent qu’au Canada, les écoles dont le tauxédssite est élevé en matiere de
pratiques pédagogiques émergentes, semblent avaireilleur ratio d’ordinateurs que

d’autres. Cette conclusion pourrait étre une presigdication que les TIC facilitent

vraiment la mise en ceuvre des pratiques pédagmigueergentes. (Pelgrum et
Anderson, 1999, p. 220, cité par Laferriere,BradeateBreuleux, 2001). Pour Peraya
(2002), I'intégration des technologies permet amfateur d’améliorer sa pédagogie et a
'apprenant d’établir un meilleur rapport au sayamais c’'est également 'occasion de
repenser la pédagogie, la conception de l'écolssiabien du point de vue de
'enseignement que de l'apprentissage. Par delie-ceimposele besoin pour les

professeurs de maitriser des méthodes pédagogigussperfectionnées lorsqu'ils

rencontrent les apprenants.

Il existe sur le sujet une abondante littératunre @nclusions, fort mitigées, a la limite
contradictoires. Pour Poyet (2009), cela s’expligiigpar des convictions et discours
idéologiques qui brouillent parfois les pistes en matiére d'objeité ». A la suite de

Pouts-Lajus (2001), elle estime que la questioatixel a I'efficacité pédagogique des
TICE est une questionredoutable», dans la mesure oicemme il y a des croyants et

des athées, il y a des partisans des TICE et desrsaires des TICk (Pouts-Lajus,

® Francoise Poyet avec la collaboration de Miché&tecBsler, « Impact des TIC dans I'enseignemene: un
alternative pour l'individualisation ? », Dossiexadimentaire de I'INRP,
http://www.inrp.fr/vst/LettreVST/41_janvier 2009tht
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2001, cité par Poyet, 2009). Aussi, par rapporétdecquestion, convient-il de faire la
part entre les discours politiques et idéologiqgdes thuriféraires ou détracteurs et les
données issues de recherches scientifiques.

Faisant abstraction des prises de position idégleg, il apparait que I'un des enjeux
des TICE concerne la modification de I'acte pédapogqui privilégie I'apprentissage.
Cette conclusion est celle qui ressort des étuddant sur les systémes d’enseignement

assisté par ordinateur (EAQO) depuis les années. 1970

Précisons que I'Enseignement assisté par ordindied0) est issu des travaux de
Skinner sur I'enseignement programig®inner, 1954, cité par Bruillard, 199y ou
l'ordinateur est utilisé pour dispenser des co@%®st a partir de la que se sont
développés des programmes pluridisciplinaires dehemhes (informatique,
psychologie, sciences de I'éducation, etc.) visaebnception d’artefacts informatiques
qui favorisent I'apprentissage humain. On parlendiEonnement Informatique pour
I'Apprentissage Humain (EIAH) qui découle de laiopntEnvironnements Interactifs
d’Apprentissage avec ordinateur (EIAO) (Baron, GeadNicaud, 1991).

Selon Bruillard (1997), ce domaine de recherche eam la convergence des
techniques développées en informatique (intelligeatificielle, hypertextes, réseaux)
avec les recherches en sciences de I'éducatiom gisgchologie. C’est alors que
'ordinateur va devenir un support de cours. Aualépil était utilisé pour orienter

'apprenant sur différentes parties du cours suigas réponses a un questionnaire.

En devenant support de cours, on a pu trouver iigaiele moyen de développer des
systemes permettant de guider I'apprenant pard@gsirement de ses réponses aux
guestions de cours, lequel n'a pas manqué davoir effet sur la stratégie

d’apprentissage ; car, cette stratégie est cotestem fonction du cheminement et des

réponses de I'apprenant.

C'est dans ce contexte de recherche que [linteltge artificielle va faire son
introduction a partir des années 1970. A I'enseaiggr@ assisté par ordinateur (EAO) va
se substituer I'enseignement intelligemment asgpiatérdinateur (EIAO) avec l'arrivée
de «tuteurs intelligents>. Il s’agit, en fait, de la mise en place de &ysts permettant a

" Bruillard, E., Les machines a enseigner, HermagspP1997
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'apprenant de diagnostiquer ses problemes et mgad&voir une proposition de

solutions adaptées. La machine contréle I'intecacti

Dans le méme temps, se sont développés d’autres tgfgnvironnement ou il est
loisible & I'apprenant d’exprimer ses idées, afiendmesurer l'impact. Ici, c'est
'apprenant qui contréle I'interaction, contrairemi& I'approche précédente. L'idée est
de créer des micromondes »afin de faire prendre conscience a l'apprenant des
conséquences de ses actions et de lui permettrétrdagir avec son environnement,
sous diverses formes (langagiere, graphique, étes.évaluations sur l'utilisation de
«micromondes> ont tendance a les considérer comme source diatan et de
liberté totale pour I'apprenant (Bruillard, 1997).

Plusieurs travaux ont tendance a montré que les e maniere générale, placent
'apprenant au centre du processus d’apprentissagermettent a celui-ci d’avoir un
contrble plus grand sur son apprentissage. C'asbtian «learner control» (degré de
control) en Anglais issu de I'utilisation d’Intertnet des réseaux. En effet, avec les liens
hypertextes, ils donnent a I'apprenant une graitigeté de navigation, en lui permettant

de naviguer au gré de ses intéréts.

Régina Grégoire Inc, Robert Bracewell, Théréseelrafre (1996) et plus réecemment
Francoise Poyet (2009) ont fait une revue de taréiture sur I'apport des TICE. Il

ressort de ces travaux que :

Par rapport aux apprenants, les TIC:

aident au développement de diverses habiletéseictiet|les,

= peuvent contribuer a l'acquisition de connaissamteau développement
d’habiletés connexes,

= suscitent la motivation et I'intérét chez les éve

= augmente le niveau de concentration des apprenants,

= développent I'esprit de recherche et de collabon&;

"2 Voir, Régina Grégoire inc, Robert Bracewell, Thséréaferriére, « L'apport des Nouvelles Technolsgie
I'Information et de la Communication (NTIC) a I'agmtissage des éléves du primaire et du secondaieyue
documentaire, une collaboration de I'Université alaat de I'Université McGill, aolt, 1996. (site)
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Par rapport aux enseignants, les TIC :

- facilitent 'acces des enseignants a divers resssyrédagogiques,

- facilitent leur collaboration aussi bien a I'ine@ur d’'une école, qu’avec d’autres
écoles et méme a I'extérieur du systeme scolaire,

- contribuent au changement de rdle de [I'enseignaéolution vers un
enseignement qui privilégie l'apprentissage auimémt de I'enseignement ;
'enseignant joue alors un réle d’animateur (chamget de la vision de

'enseignement au niveau des enseignants eux-meémes)

Il existe, par ailleurs, a travers la toile de tiplés échanges a caractére professionnel,
avec souvent une dimension formative, auxquelles,peut ajouter des réseaux
pédagogiques, les listes de diffusion associatimésrpersonnelles, syndicales... et
autres communautés virtuelles (Wallet, 20p7Les technologies créent les conditions
d’une culture de formation autorégulée en fonctdemos besoins propres de formation.
Cette culture est par ailleurs soutenue par la @iseéseau, la coopération entre paire

ou l'interactivité est source de motivation.

Les TIC placent l'apprenant au centre du processapprentissage comme le
préconisent les pédagogies actives d’inspirationsiractiviste. L’'apprenant réalise
ainsi son apprentissage partant de ses propregt@ctimentales, sans I'action de
'enseignant. En outre, les TICE favorisent le &ideoopératif, non seulement entre les
eléves, qu’entre les enseignants. Les études ndamee a montrer I'aspect positif du

travail de coopération entre pairs.

Le développement d’habiletés intellectuelles, maitonnelles, comme les pratiques
coopératives, par dela l'individualisation, la litee dans I'apprentissage, etc., nous
semble étre des enjeux pédagogiques que le sysigumeatif doit exploiter au mieux au

profit de 'amélioration des performances scolattes apprenants. Mais, tout cela n’est

pas donné en soi.

En effet, les études relatives aux effets des T$GEles performances des apprenants

concluent a des résultats fort mitigés. Analysdos mle 300 recherches sur le sujet,

S Wallet J., « Note sur la formation a distance eteseignants de I'éducation de base », Laboratdve G,
21/01/2007.
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Russel (1999) ne parvient pas a conclure a un siffstematiquement positif. Pour

Lebrun (2002), I'effet induit de I'usage des TIC& Eger et relativement peu controlé.

Plus récemment, la réunion d’experts de 'OCDE/CH®&Imars 2007 a fait un constat
similaire. On peut en effet lire la phrase suivatdas le rapport de la réunion il ®’est
pas surprenant que les résultats, comme le montrantertain nombre de comptes
rendus sur les recherches, sont au moins indéadsg \contradictoires» (cité par
Francoise Poyet, 2009). Ce qui amene cet auteurorlwe: <«si certaines
caractéristiques semblent bien établies, il appadéilicat de mesurer I'impact des TIC
sur la performance des éleves et de tendre a unérgksation des résultats tant les

contextes et les situations pédagogiques sontfapées».

Les technologies sont plurielles. Cette pluralist subséquente a une variété de
possibilités et de situations pédagogiques. Leageisau-dela de l'acces, impose un
programme de formation des enseignants, de sotgmmique et une planification
soignée (UNESCOI/IIPE, 2004). En somme, leurs effedsitifs relévent plutdt de

postures méthodologigues que technologiques.
5.3. TIC et éducation : I'intégration en débat

On s’accorde généralement a reconnaitre que lex TIC) favorisent(...) de nouvelles
avenues pour des activités d'apprentissage ou dendiion» et partant, elles
permettent de egatalyser le changement dans les méthodes pédagsyigt méme
prétendre faciliter le passage de la méthode tradiielle a un ensemble plus
éclectique d’activités d’apprentissage faisant placdes situations de construction des

connaissance$ » (Karsenti, 2008).

La question de l'intégration des TIC dans I'édumatest devenue aujourd’hui un enjeu
pédagogique et éducatif. Mais, lorsqu’on parle tdigmation des TIC, de quoi parle-t-

on réellement? Cette section vise a fournir déséhts de réponse a cette question.

Il existe dans la littérature deux types d'intégmatdes TIC : I'intégration physique et

l'intégration pédagogique.

" Karsenti, Profession enseignante : les TIC folet+®louche ? Dossier Formation et profession, j0iD62
http://crifpe.com/formationprofessions/indext®nsulté le 21/01/2007.
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L’intégration physique renvoie a la présence physigles équipements dans les
établissements, ainsi qu'’il ressort de la définitile Lauzon, Michaud et Forgette-
Giroux (1991). Selon ces auteurs, l'intégrationygipue «consiste a placer les
equipements technologiques a la disposition desigmants et des éleves et a amener
ces deux groupes a s’en servir occasionnellementuende répondre aux demandes
pédagogiques ponctuelles du milieLauzon, Michaud et Forgette-Giroux, 1991, p.
249).

Equiper les écoles en matériels informatiques &gerpements de toute sorte ne saurait
suffire pour induire une quelconque valeur ajoutéeces équipements, dans la mesure
ou leur présence ne traduit pas forcément la cépdeis usagers a s’en servir a bon
escient. C’est pourquoi, Depover et Strebelle, §)98stiment pour leur part que

l'intégration pédagogique doit étre I'objectif vipar les TIC.

En effet, l'intégration pédagogique vise a soutdes activités d’enseignement et
d’apprentissage en vue d’améliorer leur qualiténdls’agit pas de faire des TIC une
matiére d’enseignement (Karsenti, Savoie-Zajc ebse 2001) ; mais plutbt qu’elles
soient au service de I'apprentissage, qu’ellesiwmd’apprentissage et améliorent sa
gualité. Ces auteurs, mais aussi Charlier et Pg20@38) soutiennent que l'intégration
des TIC impligue des modifications des pratiquesnskignement et affecte les
représentations que les enseignants ont de |'apgsage. Par ailleurs celle-ci
toucherait également a leur modalité de collabonatit d'évaluation et a leur rapport au
savoir. En fait, les TIC bouleversent les modesskggnement/apprentissage (Develay,
2002). Car, s’agit-il d’'un phénomene permettant #iéchir sur les pratiques
d’enseignement/apprentissage en vue de les tramsforprogressivement d’un
« paradigme enseignememtvers un garadigme apprentissage (Tardif, 1998). Pour
atteindre cet objectif, elles doivent étre utiliséle maniere réguliere», «habituelle»

et «quotidienne» au niveau de la classe en tant que ressourdegpgiques (Depover
et Strebelle, 1996).

Si l'intégration doit étre comprise comme telle clenstat est que les enseignants font
peu usage des technologies en classe. Cuban (498@yemarquer qu'aux Etats-Unis,
méme dans les établissements bien équipés en etatégrfiormatiques, seulement 2
enseignants sur 10 étaient des utilisateurs régudie I'ordinateur en classe, 3 ou 4 des
utilisateurs trés occasionnels, enfin 4 ou 5 n@iBaient jamais.
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Selon Perriault (1994) et Wallet (2006), pour leémmas raisons, le scenario serait
identique en France. Pour ces auteurs, les raisengient liées a I'organisation
pédagogique de I'enseignement structurée autowodes collectifs de 50 minutes qui
empéche une introduction réelle de l'ordinateur sdés classes: séquences trop
courtes, éleves trop nombreux. Pour Perriault (),994] n'est plus possible de
concevoir I'enseignement en séquences d’environhenee, alors que I'utilisation du

multimédia en classe ou en autoformation suppétasticité».

Par ailleurs, les efforts d’investissement dangfreod’équipements (ordinateurs et
autres tableaux interactifs : 1 ordinateur pouréléves du primaire a I'’horizon 2010,
selon les prévisions francaises), cétoient uneratestotalede conseils ou de consignes
pour I'installation des machines (concentrationdane salle spécialisée ou dispersion
dans toutes les classes de I'établissement) lalatdgu de ['utilisation, I'aide aux
enseignants, que dire de la figure floue des peeressources en TICE (Villemonteix
2007), I'évaluation des pratiques des enseignasmfin...Rien n’est dit...Et, Wallet
(2006) de s’interroger : kt, si en définitive c’était cela I'important, plagie le nombre

de machin@ »

Selon Wallet (op.cit.) la réflexion théorigue comtaeformation a des pratiques et des
outils sont optimales dans une logique multi-réiérée et en situation d'usage
pédagogique. En effet, I'introduction des nouvetleshnologies dans I'éducation et la
formation, souléve de nombreuses controverses Wafh#érature. En général, deux
postures émergent dans I'étude des usages : uha@aségrationniste et une posture

constructiviste.

La posture intégrationniste présente les technetogbmme une panacée aux problemes
de I'échec scolaire (motivation accrue, développgndes interactions...). Celles-ci ne
vont donc pas bouleverser le systeme scolaire ldamesure ou leur introduction dans
les activités d’enseignement/apprentissage ne iradlifies pratiques, ni I'organisation
de I'espace scolaire, encore moins la conduiterdupge classe. Cette conception part
de l'idée suivant laquelle les technologies soilisges a des fins de complémentarité

pour apporter un soutien a l'activité d’apprentigspar un apport de support ou d’outils
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supplémentaires : une soridoutils servant d'adjuvants a I'apprentissagelon

Moeglin’,

Au contraire de l'intégrationnisme, I'approche doustiviste se positionne par rapport
a une transformation inéluctable de [I'école, done Bbacte d’enseignement-
apprentissage du fait de l'utilisation des techgas.

En effet, I'école constructiviste et méme sociostaunctiviste congoit I'apprentissage
comme relevant davantage de I'action de I'apprenastde I'enseignant. Elle postule
gue l'apprenant est un sujet actif qui doit conistrisa propre réalité et I'interpréter.
Celui-ci co-construit ses connaissances avec |'addlesurtout en mesurant ses

représentations avec celles d’autrui.

De ce point de vue, la médiation technologique itndum écart entre la capacité

intellectuelle propre a I'individu et celle acquigeice a la médiation technologique ou
d’autrui. Ainsi, I'intégration des technologies @abactivité d’apprentissage, comme
toute autre médiation devient source de conflisommgnitifs. En effet, dans la mesure
ou c'est l'apprenant lui-méme qui construit sesppee connaissances, la médiation
technologique n’est pas sans tensions métacogsitivenéme méta-affectives, du fait,
par exemple, de I'abondance et de la variété desniations qu’il doit appréhender.

C’est pourquoi, présente-t-elle les technologienrme des éléments qui vont nuire a la
fois, a la conduite des apprentissages (surchaogmitove...), mais aussi a la

professionnalité enseignante (disparition de I'gmant, technologie lourde ou peu
fiable...).

Malgré, la référence au constructivisme, cette eption s’oppose a la notion de
«learner control» que nous avons précedemment évoque, ou les TaCergl

lapprenant au centre du processus d’apprentissagesant la conception de
'apprentissage de I'école constructiviste, luirpettant ainsi de réaliser son propre

apprentissage, partant de ses propres activitésalagnsans I'action de I'enseignant.

7S Ce n'est pas un hasard effectivement s'il arrigeligrement a l'ordinateur ou & Internet d'étre pour ce qu'ils ne sont
pas, d'étre crédités de ce qu'ils ne font que eepdssible : pratiques pédagogiques différentasienas d'enseignement
originaux, méthodes et des objectifs nouveaux. ®iest sir leur préter injustement des vertus owies. Mieux vaudrait
leur reconnaitre un réle plus modeste : favorisemocompagner des changements, lesquels emprutadigurs souvent
des voies différentes et contradictoirAsticle inédit.Mis en ligne le 17 novembre 1999.
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Suivant l'observation des usages dans les classd®tede des discours sur les
pratiques, Wallet (2006) distingue cinq pointstel@sions conceptuell&n interaction
par rapport aux enjeux implicites ou explicites oppliquent I'adoption ou le rejet des
TIC :

1. La crainte de la concurrence de la perte de poukoprofesseur,
La crainte du direct du non maitrisé, du non v@iifiujours présente,

3. La place incertaine dans la plupart des disciplieesdépit des déclarations
volontaristes de l'institution,

4. Lincertitude sur la nécessité des « apprentissagésrmatiques » et des
certifications,

5. Les incertitudes sur les capacités des élévesa g@irike en compte de leur

« culture extra scolaires,

Dans le méme ordre d’'idée, Tapscott (1997) note qpeur la premiere fois dans
I'histoire, les jeunes sont plus confortables, pioformés, et plus instruits que leurs
parents au niveau de l'innovation centrale d'uneciété ». (...) On peut déja
remarquer que les jeunes apprennent, jouent, conguent, travaillent et forment des
communautés tres differentes de celles de leurenpar lls sont la force du
changement» (Tapscott, 1997, cité par Rizza, 2006). Cefi@égation, 4a génération
de jeunes qui, en 1999, étaient ages entre 2 gt daux ans, pas seulement ceux qui
utilisent I'Internet» qu’il qualifie de «dNetGeneration> a besoin de meilleurs outils,
d’'un meilleur acceés, de plus de services, d’'étres pibres pour explorer, et non le
contraire. Selon lui, les jeunes d’aujourd’hui mévent la technologie de I'Internet
comme moyen d’action, de communication et de criéétiLes adultes, quant a eux la
percoivent comme étant un médium passif et réceptilogue a la télévision (Rizza,
2006).

Dans le domaine des technologies, les jeunes diadifaui, ont une longueur d’avance
sur les enseignants, ce qui justifie les crainteles incertitudes de ces derniers. Ces
craintes et incertitudes interpellent les dispfssiui préparent au métier d’enseignant,
par rapport a leur adaptation au contexte soctaln@mique, politique et culturel. En
effet, la tendance aujourd’hui doit étre a la fotiora d’enseignant suffisamment
compétent et flexible, permettant de s’adapter dangement des situations

enseignement-apprentissage au gré de I'évoluticio-sulturelle.
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Au demeurant, selon Wallet (2006), au nivegeétiscolaire», c’est-a-dire en dehors de
la classe, des évolutions importantes de l'usage ME par les enseignants sont
observables notamment en France et il convienndeiod’en tenir compte. Il rejoint
ainsi Larry Cuban (1999) qui constatait un usagutd des technologies en classes aux
Etats-Unis, mais, dans le méme temps, il notait gpeur leur travail de préparation
de cours, 7 enseignants sur 10 utilisent régulieneim’ordinateuss. De méme pour
Wallet (2006), de plus en plus d’enseignants end&a

v intégrent les ressources du Net a leur prépardeorours ;
v participent a une liste de diffusion ;

v' s'impliquent dans une communauté virtuelle édueativ

Les pratigues personnelles et sociales des ensgsgéeoluent et integrent aujourd’hui
massivementusage des magnétoscopes, des micro-ordinateunsladureautique et
d’Internet pour les communications. On assiste & émergence de nouvelles formes
d’acces a la documentation et surtout au travathga... Cette entrée, peu traitée dans
la recherche pédagogique, pourrait devenir leetedie la transformation de I'acte
éducatif en créant les conditions d’'une réflexianspd’'un transfert, au niveau des
eléves cette fois, dans les démarches d’appragéssWallet, 2006). Et, cet auteur de
conclure gque des progres de l'intégration des TICE ou de la FA&Nns les pratiques
pédagogiques, dans I'évolution des postures deseappts au sein des dispositifs de
formation en lignese font moins par les injonctions institutionnelles les progrés de
la recherche que par la « transpiration » des pyags personnelles de communication

des acteurs de I'éducation dans leurs pratique3I€E ».

La pratique de l'enseignant est le facteur cléadmhtribution des TIC a I'apprentissage

et a I'enseignement.

Trentin (1996) a défini trois contextes d'enseigeempermettant a la télématique
(applications qui fusionnent les télécommunicatien$informatique) d'aider de fagcon

efficace et a divers niveaux le processus pédagegiq

= ['utilisation courante du réseau pour les commuiocs, c'est-a-dire,
comme puissant outil de navigation dans l'inforpratiistribuée et pour les

communications interpersonnelles ;
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= [Jutilisation des réseaux informatiques pour soirtetes activités
pédagogiques qui peuvent étre effectuées au moyaegsdau ou non (par
exemple, la correspondance), mais qui, de cettnfagcquiérent un nouvel
élan pédagogique et cognitif, tout en motivant déage les éléves et en les
faisant participer plus ;

= et les activités d’'apprentissage fondées sur desaddhes précises qui
dépendent strictement de l'utilisation de la téligoa: et qui ne pourraient
pas exister sans le réseau (Trentin, 1996, citéLpterriere,Bracewell et
Breuleux, 2001).

En effet, a l'instar des documents imprimés, (mé&nseolaires, livres, magasines, etc.),
tout document accessible sous format analogiqueséti® audio ou vidéo) ou sous
format numérique (disquette, cédérom, DVD, Interneeut servir de ressource
didactique. Certains auteurs, comme Bideau (200&slent de Ressources
d’enseignement et d’apprentissage (REA).

Les REA sont différentes par leur forme. Mais, ®ltenvoient a des documents qui
permettent a I'enseignant d’enseigner et a I'apgmen’apprendre, car, désignent-elles
« toute entité, numérique ou non numérique, concueootrant d’étre utilisée, pour des
fins d’apprentissage, d’éducation ou de formatio(Bideau, 2008§. Il distingue par

ailleurs les REA des Ressources numériques paludation en ces termes :

« Les ressources numeriques pour |'éducation cornedeot a I'ensemble des services
en ligne, des logiciels de gestion, d'édition etcdenmunication (portails, logiciels
outils, plates-formes de formation, moteurs de eechhe, applications éducatives,
portfolios) ainsi qu'aux données (statistiques, ggéphiques, sociologiques,
démographiques, etc.), aux informations (articlesj@lrnaux, émissions de télévision,
séquences audio, etc.) et aux ceuvres numeriséesnidats de références générales,

ceuvres littéraires, artistiques ou éducatives,) ettiles a I'enseignant ou a I'apprenant

®Bideau R., « Les TIC & I'école : proposition dectaomie et analyse des obstacles a leur intégration
http://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0511a.htwonsulté
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dans le cadre d'une activité d'enseignement oypdéagtissage utilisant les TIC, activité

ou projet pouvant étre présenté dans le cadre siémario pédagogiqdé».

A la suite de plusieurs auteurs (Guay, 2001 ; Frairet Gervais, 2004 ; Harris, 2004,
etc.), Bideau a ainsi proposé une taxonomie desoueses numériques en Six
catégories dont quatre sur Internet: (i) « Partailoteurs de recherche et répertoires » ;
(i) « Logiciels outils, éditeurs, services de couomcation et d’échanges »; (iii)
« Documents généraux de référence »; (iv) « Bagde données et d'oeuvres
protégées » ; (v) Application de formation » ; eft) (« Applications scolaires et
éducatives ». Ces ressources permettent, selotedlade réaliser sept catégorie de
projets pédagogiques avec les TIC :

= Télé-correspondance : correspondance scolaire; téléconférence; classe
virtuelle™

= Edition et publication : construire un site Web ; publier un journal ; ige
une émission radiophonique ou télévisuelle

= Recherche et gestion documentaire recherche documentaire ; orientation et
choix de carriére ; entrepreneuriat

= Collecte, partage dinformation. mutualisation des informations ;

télécollaboration.

" Selon l'auteur, un scénario pédagogique asb instrument d'explicitation et de communicatidumdprojet
de formation ou de déploiement d'activités d'inééign des TIC. A ce titre, le scénario décrit lamfication
d'un événement d'apprentissage organisé au prddippdenants déterminés dans le contexte d'activités
entreprendre (recherche d'information, poser unejmgnt, évaluer une assertion, écrire un texte) @wur
favoriser l'apprentissage avec les technologies.nbtion de scénario peut recouvrir en partie lesrtes de
projets, de séquence pédagogique, d'usages pédpgpagde moyens d'enseignement-apprentissage téts qu
sont généralement compris en pédagogie. Un scématiagogique présente une activité d'apprentissagié

en main » initi€é par un enseignant afin d'encades apprentissages de ses éléves (avant, pendaprées
l'activité avec mise en situation, ressources didaes, fiches d'évaluation, etc.). Un scénario guadjique
présente une démarche visant l'atteinte d'objegiifidagogiques et l'acquisition de compétences gésou
transversales reliées a une ou plusieurs discigliselon les modalités et les spécifications du Frmogne
d'étude. Le scénario donne lieu a un projet, unévis€ particuliere d'apprentissage, dont la réalimon fait
appel aux ressources de l'Internet et aussi, éefletuent, a des documents imprimés, audiovisuels ou

multimédia».

81 s’agit d’un dispositif d'enseignement reprod@uisune classe réguliére mais pour laquelle cessain
ressources sont accessibles a distance par ré&ématique. Les enseignants et éléves ne sont pas
nécessairement dans le méme lieu physique
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= Résolution de probleme résolution de probléme ; cyberquétes ; laboratoir
virtuel.

= Apprentissage, étude et formation a distanceil s’agit «des cours et des
outils de support a la production et a la préseistatde ces cours (REA et objets
d'apprentissage), a la réalisation des travaux &t devoirs ainsi qu'au suivi des
éléves. Les besoins en ressources numériques eorgulvants : banques de
lecons, d'objets d'apprentissage, d'exercices,ighées, de travaux pratiques,
d'expériences de laboratoires, de questions, ddtediépreuves, de dictées
interactives, de cahiers a colorier en ligne, ddieas interactifs de dessin, les
services de soutien aux devoirs, aux travaux elegons, etcy.

» Projets thématiques et transdisciplinaires il s’'agit de «I'ensemble des
projets pédagogiques peut étre regroupé selon sivilremes et sujets
disciplinaires ou transdisciplinaires ou selon deltiples problématiques. Les
besoins en ressources numériques sont les suivatsvités intégratrices,
scénarios pédagogiques, projets de recherche et Iessources
informationnelles afférentes classées par compéterau par disciplines et

selon une infinité de themes transdisciplinaisg®ideau, op.cit).

Les TIC offrent donc de réelles possibilités de edification des pratiques
pédagogiques. Non seulement, enseignant et apprednacces a une variété
d’'informations, de plus les TIC permettent a I'ageant de donner a I'apprenant les
moyens pour réaliser lui-méme son propre appregesCelui-ci peut alors s’engager
davantage dans la construction de ses connaissamcesnoyen de stratégies

d’apprentissage pertinentes, s'il est adroitemeidéy

Les stratégies de conception qui misent sur le npiele d'apprentissage des
environnements technologiques voudraient que Bg8élne se bornent pas a apprendre
I'existence des technologies (intégration physiqueg¢ux-ci doivent prendre des
initiatives et doivent étre capables de planifikr choisir, de faire des recherches sur un
sujet, de résoudre des problemes, de supervisemptepre progression et d'évaluer

leurs résultats (intégration pédagogique).

Selon Dillon et Gabbard (1998) I'hypermédia pertiatégration de structures et de
liens reliés a des nceuds d’informations. llokre aux apprenants un plus grand
contrble sur l'accessibilité et I'exploration» (Dillon et Gabbard, 1998 ; cité
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Laferriere,Bracewell et Breuleux, 2001). lls ajamitque le niveau élevé de controle des
apprenants«influence trés peu les résultats d’apprentissaggis les rend tout
simplement plus compétents» (Dillon et Gabbard, 1998, p. 337, cité

Laferriere,Bracewell et Breuleux, 2001).

Ailleurs, on parlera d’apprenant plus actif indde ce que Bereiter et Scardamalia
(1989, cité par Laferriere, Bracewell et Breuleumppellent <apprentissage
intentionnel», c’est-a-dire, cette responsabilité de I'appreérenvers I'atteinte de ses
objectifs d’apprentissage et envers le progreseseascomplissements. Selon Lehrer
(1993) I'apprentissage et les connaissances dérillen processus de projection ou de
« project design» qui impose la nécessité pour les apprenantsedf@ts actifs, de
prendre davantage en charge leur apprentissage eblthborer davantage (Delors,
1996).

L’argument est que kes étudiants doivent maitriser des habiletés sepées aux plans
cognitif, affectif et social, qui n’étaient pas Bésaires pour survivre dans la société
industrielle mais qui le deviennent dans une écomcaée sur la connaissance
(Drucker, 1994, cité par Dede, 2000, p.282). Aipseéndre des décisions rapides a la
marge de ses connaissances dans de nouvellesosisudévient essentiel; I'habileté de
collaborer avec diverses equipes — face-a-face distance — afin d’accomplir une
tache s’avere nécessaire; et créer, partager étiseniles connaissances en filtrant a
travers une multitude d’'informations quasi-précisssindispensable (Peters, 1997, cité
par Dede, 2000, p.28%)

A travers ce qui précede, on appréhende mieuxrtena de la notion de technologies.
Celle-ci demeure liée aux moyens de transport etaskemunication. Par ailleurs, on

mesure mieux les circonstances qui ont conduitrarixtion des technologies dans les
systemes d’enseignement et de formation et leq@lelles n’ont cessé de jouer dans la
prise en charge de certaines questions restéesugpers dans les systemes
d’enseignement et de formation traditionnels. Leetldppement et le perfectionnement
des moyens de transport et de communication foauppurd’hui les technologies ont

une influence considérable sur 'ensemble des sectdactivités et deviennent, pour

9 Laferriére,Bracewell et Breuleux, la contributiomissante des ressources et des outils en réseau a
'apprentissage et a I'enseignement dans les datis@rimaire et du secondaire, Rapport final, gisa
Rescol/SchoolNet par TeleLearning Network inc, 2001
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ainsi dire, un enjeu de développement. Le sectedtéducation en tant que principal
vecteur du changement et du développement deseaim peut donc pas demeurer en
reste de ce bouleversement. Plus qu'un acte de rmiedion des systemes
d’enseignement ou simplement un phénomeéne sociatédration des TIC est

susceptible de fournir des réponses a bien des axfiuels de I'éducation, en

contribuant a I'amélioration de I'acces et des ey éducatifs.

Dans les pays industrialisés, il y a bien longtemps les technologies ont franchi les
portes de I'école et s’incrustent aujourd’hui dénslasse, méme si cela s’accompagne
de diverses interrogations. Il n’en est pas aimgirpce qui concerne les pays du sud
notamment, en Afrique subsaharienne qui, pourtamnait de graves problémes
d’éducation par rapport a l'acces, a la qualité dEwiations d’enseignement-
apprentissage et au fonctionnement des systemestéduDans ces conditions, les
technologies constituent incontestablement une rmypiéd qui, pourtant semble
difficile a saisir. L'intégration efficace des Tigbse des questions aux pays du sud qui
doivent relever un double défi, a la fois technaag et humain. Mais, comme nous
venons de le voir, la notion de technologies quiagourd’hui assimilée aux TIC,

recouvre un champ relativement plus vaste.

Le chapitre qui suit, vise a présenter lI'expérierde I'Afrique subsaharienne

notamment, francophone par rapport a l'usage delsntdogies dans les systémes
éducatifs et a analyser les défis a surmontemjloos voudrait inscrire ces technologies
dans la modernité. L'état des lieux de I'usage teebnologies dans I'’éducation et la

formation clét le chapitre.
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CHAPITRE VI

L’EDUCATION ET LA FORMATION ASSISTEES PAR LES
TECHNOLOGIES EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE: DE
L’AUDIOVISUEL AU E-LEARNING

Dans le chapitre précédent, nous avons montré guecdhnologie, a I'origine de
l'enseignement & distance (EAD) a été également facteur majeur de sa
transformation, voire de la transformation de l@gaement tout court. De plus en plus,
nous remarquons que I'EAD est utilisé pour une esagdmme d’applications. Les
universités l'utilisent pour diversifier leur offrde formation et augmenter le nombre
d’étudiants qui ont accés a I'enseignement superiées entreprises l'utilisent pour
ameliorer les qualifications des travailleurs es leenir au courant des progres
scientifiques et techniques dans leurs domainescatepétences ; les particuliers
I'utilisent pour leur propre développement individitet professionnel, afin de rester
compétitifs et d’accroitre leurs perspectives dei@a ; les gouvernements I'utilisent
pour fournir la formation et I'emploi a différentesitégories socioprofessionnelles et

pour améliorer la qualité de I'enseignement traditel, etc.

Qu'il soit clair que nous employons ici le termemeignement a distance (EAD), dans
son acception la plus large, en référence a tauted d’enseignement ou de formation
qui recourt a l'usage d’une technologie, en tané qupport de transmission des
connaissances que ce soit a distance — anciennesusglles technologies — ou en
présentiel. Ce terme est donc employé au sens @éfildt Peraya (2005), la formation

a distance.

« (...) toute formation a distance recourt nécessairemedes artefacts techniques, a
des dispositifs médiatiques anciens ou nouveawdpgigues ou numériques : livres ou
manuels imprimeés et illustrés, radiodiffusion, eis&rements sonores sur cassettes,
eémissions de télévision en direct ou magnétoscopeasnologies de l'information et
de la communication. C’est ainsi que seront misigpakition des apprenants les
ressources pédagogiques, les différents outilsodemunication et de collaboration, les

activités d’apprentissages et les moyens de ledisea C'est a travers de tels
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dispositifs que les apprenants communiqueront kdlmareront, qu’ils se verront aider

dans leur travau¥ ».

Les modalités d'utilisation des technologies daesskeignement et la formation, a
'image méme des technologies qui les supportent sliverses et variées. Cette
diversité explique, comme nous l'avons dit précéaemt, le fait que de plus en plus, la
frontiere entre EAD et enseignement traditionnedss’largement rétrécie. Ainsi,
s’explique également le fait que les formationsritgs — a cheval entre présence et
distance- ou technologie de l'information et dectammunication pour I'éducation
(TICE) soient aujourd’hui des orientations majeudes|’utilisation des technologies
dans I'enseignement et la formation. Certes, iagit pas de confondre formation a
distance (FAD) et TICE.

Si la FAD se fonde sur la séparation physique dantemps et dans l'espace de
'enseignant et de I'apprenant, la notion de TI@BEwvoie a différentes utilisations des
outils technologiques dans I'éducation (UNESCO, £0Guidon et Wallet, 2007).
D’ordinaire, on attribue trois sortes de role al€ Tdans I'éducation. L’enseignement
peut porter sur les TIC kearning about ICT» : apprendre a utiliser Internet par
exemple, comme le cas du programmieacher training syllabus dans le cadre du
partenariat UNESCO /Intel/Microsoft, les Academ@&SCO ou le C2I du Ministéere
francais de [I'Education. Par ailleurs, les TIC psniv étre utilisées lors des
enseignements kearning with ICT» ou étre intégrées comme outils essentiels a
'enseignement et l'apprentissageLearning through ICT». Dans le cadre de la
formation des enseignants a distance ou en prékenti peut utiliser un support
informatique ou multimédia pour faire passer talle telle notion disciplinaire, de

mathématiques ou de langue, par exemple.

Quel que soit le type d'utilisation des TIC, il a@pgit aujourd’hui que les TICE sont
devenues un enjeu majeur de la réussite de laanigziucative de I'école. Si, elles
servent incontestablement a moderniser les pratjgquedte modernisation participe a la
démocratisation de I'éducation, en méme temps edliara sa qualité. Elles jouent,

pour ainsi dire, un réle important pour le dévelmment de I'éducation en Afrique

8 peraya D., La formation & distance : un dispodiiformation et de communication médiatisées. Une
approche des processus de médiatisation et de tinédia
http://www.revue-tice.info/document.php?id=520
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(Ossama, 2001) ; un point de vue partagé entre agaitr Baldé (2004), Fournier (2006)
notamment en ce qui concerne I'enseignement swpéour Glikman, l'usage des
technologies répond a un besoin de formation de @fuplus prégnant d’éducation, en

tant que réponse a la crise des systéemes édumatifgnéral :

« Sous les pressions concomitantes de la massificaola demande de formation et
du développement des technologies de [linformat&n de la communication
(audiovisuel, puis informatique, multimédias etei@sx), I'offre éducative en matiere de
formation a distance s’accroit, se diversifie etaert a des supports techniques de plus
en plus complexes (Internet en est le dernier aygp@ur assurer aussi bien la
transmission des connaissances que les fonctidngates. Ces nouveaux supports et
linteractivité qu’ils autorisent sont réputés cobuer a 'agencement de dispositifs
souples et flexibles auxquels sont attribuées dabneuses qualités. lls sont censés
permettre individualisation de I'apprentissage, @ssibilité des connaissances, liberté
de circulation, aménagement d’'une relation conveviantre formateurs et formés et
entre formés, ouverture de la formation vers ddslipsi nouveaux... On assure qu’ils
placent I'apprenant « au cceur du systeme » et fs®or son autonomie. En un mot,

qu'ils sont & I'origine d’une véritable « révolutipédagogiqué.

Les potentialités supposees ou réelles qu’on adrdux technologies dans le domaine
de I'enseignement et de la formation font que namie pays en Afrique au sud du
Sahara s’efforcent d’explorer et d’expérimenter fdgon systématique toutes les
alternatives nouvelles d’éducation par l'utilisatides technologies, non seulement a
des fins de perfectionnement professionnel, quedéeeloppement de I'éducation

classique. De ce point de vue, l'utilisation desht®logies dans I'enseignement et la
formation vise I'amélioration quantitative et quative de I'éducation. A l'instar des

autres pays du monde, dans ce chapitre, nous \®ulontrer, dans un premier temps,
gue le choix des technologies (anciennes et nas)ee présente comme une des
réponses a la crise de I'éducation. Dans un setemgs, nous nous intéressons a

certaines expériences initiées dans certains pzgss du Mali.

8 viviane Glikman, « Formation & distance : au naerl'dsager »,
http://cafd.telug.uquebec.ca/distances/D_3 2_f.pdf
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6.1. Les raisons d’un choix

Tous les pays du monde sont unanimes a reconaakrééducation est un déterminant
essentiel du développement socio-économique desnsatt de I'épanouissement
personnel des individus. Plus qu’'un droit fondarakede I'étre humain, celle-ci est
percue comme une condition essentielle du dévetoppedurable, de la paix et de la
stabilité a l'intérieur et entre les pays. Aing, richesse d’'un pays est corrélée a son
capital scolaire. « Dis-moi le nombre d’étudiaetge te dirai la richesse de ton pays »
(Baudelot et Establet, 1992, p. 46).

L’idée qui sous-tend une telle assertion, c’est gaucation est facteur de progrés de
’humanité. En instruisant I'enfant 'homme progsessocialement et politiguement. Un
peuple instruit est un peuple plus libre, plus stdaux et plus heureux. On en déduit
donc que 'homme est perfectible par I'éducatidrsuffirait donc que les enseignants
fassent leur travail et le monde serait un havreatéheur. Certes, il est évident qu’'une
partie des malheurs d’'aujourd’hui témoigne d’'unadéfde scolarisation. En effet, la
citoyenneté suppose — condition nécessaire sintfisa@ue — l'acces a la raison, a
I'écrit, & I'expression, a I'argumentation, a lanpée culturelle. Mais il n’en demeure
pas moins cependant suivant le méme auteur qdeckdion ne garantit pas la vertu,
comme dirait. 4. e crime organiseé, les guerres, I'exploitation de@mme par I'hnomme
ne sont pas le fait d’ignorants (Perrenoud, 2089. Le tout récent crash boursier
émanant des pays les plus développés, donc desqulamisés semble assez éloquent a
propos de l'insécurité dans laquelle peut condigaucation. Des exemples analogues

peuvent étre multipliés a I'infini.

Dés leur accession a I'indépendance dans les ai86é6s |la plupart des pays d’Afrique
ont voulu faire de I'éducation le moteur de leuraléppement social et économique.
Réunis a Addis-Abeba sous l'impulsion de 'TUNESEM,1961 définir les orientations
de leurs politigues éducatives, a« scolarisation primaire universelle fut tres

rapidement fixée comme objectif prioritaire a attle pour la décennie 1980. En effet,
le développement de la scolarisation était percn seulement comme un facteur

d'unification nationale, mais également, il peraiettle promouvoir le développement

82 Philippe Perrenoud dans le cadre du colloque awiagke «L'école de la réussite, Corte, 5 juin 2002.
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economique des jeunes Etats africains au sorjoufyicolonial. L'école, percue comme

« le moteur du développement », était seule ajmaax cette double fonction.

Au retour d'Addis-Abeba, on assistait a des réfgrmdes systemes éducatifs et a
d’'importants investissements pour le développenumtl’éducation. Toutefois, ces
efforts n'‘ont pas permis l'atteinte des objectife th Conférence d'Addis-Abeba.
Nonobstant les diverses rencontres des Ministrd¢'&decation des pays francophones :
1965 a Bamako et a Téhéran; 1966 a Yaoundé; 19ddgan; 1968 a Libreville et a
Nairobi; 1969 a Kinshasa et enfin 1970 a Nouakclpotir mettre I'accent sur les
déviations prises par rapport aux orientationsrdé&smes et y apporter les corrections
nécessaires, la conférence de Harare de 1982ntfdesdilan des deux décennies de
développement de [I'éducation en Afrique a conclulaa non-réalisation des
recommandations d'Addis-Abeba. Aucun pays africalavait réussi une totale

scolarisation primaire.

A partir des années 1980, la part des budgetsEdedation s'est stabilisée. En effet,
I'ajustement macro-économique des finances pulsigéeessite une gestion plus ferme
des ressources mobilisées pour les différents wactke I'économie. |l était prévisible
gue cette tendance a l'augmentation des ressoaltoages a I'éducation ne pouvait se
poursuivre indéfiniment. Or, dans le méme tempsprisssion démographique reste
vive. Ainsi, a la croissance de la population sasédle, s'oppose la stagnation des
crédits affectés au développement du systéeme éfiuas systemes éducatifs vont-ils
se trouver dans une impasse: peu ou pas de ressoupuvelles tant pour le
développement du taux de couverture quantitative,gpur I'amélioration de la qualité
des services offerts aux éleves. Cette situati@anggment contribué a I'accentuation de

la crise de I'éducation.

Depuis les années 1980 Coombs avait fait le con$tate «rise mondiale de
I'éducation» (Coombs, 1989), remontant aux années 1960. Bhssikcennies apres,
le constat n’est que plus réel. Cette crise comcaussi bien les pays les plus riches que
les pays les plus pauvres. Pour l'auteur, cetseaécoule du projet de démocratisation

de I'éducation dans un monde en contradiéfion

8 Pour l'auteur le vingtiéme siécle est marqué pacertain nombre de contradictions notamment, degssus
de mondialisation économique et culturelle et furgence du nationalisme ; I'augmentation des ssbe du
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En effet, le processus de démocratisation de ¢&tlon véritablement entamé a partir
des années 1950 dans les pays développés et perament a partir des années 1990
dans les pays en développement a fait que I'éducatit plus un probléme qu’une

réponse, dans la mesure ou ce projet a condudiabbration de réponses qui ne vont

pas toujours de soi.

Dans les pays développés, la crise s’appréhender@au conceptuel. En effet, ces pays
s’interrogent aujourd’hui, aussi bien sur le ser@ma de I‘éducation que de la notion
d’éducabilité, tant la hiérarchie des valeurs auadq a I'école semblent tombée en
désuétude : éduquer a quoi ? Pourquoi ? Si I'éducatait jadis percue comme facteur
de progres, on ne croit plus au progrés, notamreanmatiére de morale ; on ne
distingue plus le bien du mal. Aujourd’hui le cogmbitisme interroge les identités et
nous projette dans un spectacle fascinant : un endiidconnue, d’incrédulité. Aussi,
dans une société médiatique, planétaire la questigose de savoir si étre autonome a
encore du sens. Comment répondre a la demandecd®oiy si tant est qu’on entend
par éducation: domestiquer et affranchir. Il semiphe la raison a débouché sur la

violence.

Apres plusieurs décennies d’expansion scolaireeeesans succes, les pays les plus
riches ont engageé les pays en développement derwgé, alors que ces pays restent
encore confrontés a la pauvreté, a la misere |a plbojecte dans un contexte
démographique explosif. Il convient de s’interrogar les réelles motivations d’un tel
projet. Car, ce n’est pas pour rien gue le fascis'@st construit dans le libéralisme.

Tout en étant entrainés dans ce tourbillon qucelt de la postmodernité, les pays en
développement doivent relever d’abord le défi dedés a la scolarisation. Ce faisant,
le projet de démocratisation de I'éducation attaimmniveau de rare complexité. Car, le
probleme ici est d’abord au niveau de l'effectivité droit a I'éducation qu'’il s’agit
d’appréhender suivant deux niveaux : accés a l&tilut et qualité de I'éducation
recue. En effet, dans la plupart des pays, nombsenkles enfants qui restent en marge
de la scolarisation. Par ailleurs, l'acces a lalss@ation ne garantit pas de facto
lacquisition de connaissances opératoires empéchde retomber dans

'analphabétisme.

monde et de la pauvreté ; I'accroissement démograplet 'augmentation des flux migratoires. Toelacva
influer négativement sur les systémes d’éducation.
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L'usage des technologies de communication de massedonc a accroitre I'accés a
I'éducation vers I'objectif de réalisation d’un tade scolarisation de 100%, ainsi que
Desalmand (1986) en a fait le constat.

«Au milieu des années soixante, on commence a dié&chanha admettre que la
scolarisation totale ne peut étre mise en ceuvrs sanchangement de stratégie. C’est
pourquoi ces responsables vont préter une oreilinéive aux experts qui leur
affirment que le recours a I'outil audiovisuel poairpermettre de réduire les colts et

donc d’augmenter sans dépenses supplémentainesnibre des enfants scolari&és.

La problématique de I'acces a I'éducation, de m@oeela qualité de cette éducation a,
depuis l'accession a l'indépendance, été le praicigéfi des systemes éducatifs
africains. Comment assurer une éducation de quadité tous et garantir la flexibilité
des systemes éducatifs dans un contexte mondialeuate compétitivité et dans un
contexte local de crise économique ? Telle estukestipn a laquelle on s’efforce de
répondre, depuis la Conférence d’Addis-Abeba enl 186 qui justifie le recours aux

technologies.

Cependant, la question de l'utilisation des techgiels dans l'enseignement et la
formation doit étre abordée en deux temps. A c@e tkchnologies de derniére
génération que sont Internet et les réseaux, dmtdogies les plus anciennes ne restent
pas pour autant inusitées. Par ailleurs, d’'un pdétue historique, on a assisté a une
prolifération de projets et programmes de télé-dgneenent basé sur l'utilisation de
'audio-visuel suivi d’'un temps d’arrét ; puis a tenouveau a partir des années 1990 ou
toutes sortes de moyens ont été utilisées y cortipnigrimé. Durant cette période, la
référence a la notion d’EAD est trés clairementliekp, alors que cela n'a pas été

forcément le cas pendant la premiére génération.
6.2. Les expériences en Afrique de I'ouest et leummpacts

6.2.1. L'usage des anciennes technologies

hY

L'usage des anciennes technologies dans I'enseigmest la formation a travers le

télé-enseignement et les médias de communicationadse en Afrique subsaharienne

8 Desalmand P. Une aventure ambigué, le programédrudation télévisuel (1971-1982), Politiques Afines,
N° 24, 1986.
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notamment francophone peut étre appréhendé en tdeps. Apres I'engouement et
I'espoir suscités par les médias de communicatemesse lors des premieres années
d’'indépendance, il s’en suivra une période d’ac@alrhe renouveau viendra a partir

des années 1990.

- La période post indépendance

Dans la période précédant immédiatement l'indéperagolitique dans les années
1960 pour la plupart des pays d’Afrique occidentglkisieurs de ces pays étaient
optimistes quant a la contribution positive des ie®dlans la démocratisation de
I'éducation. On assistait ainsi a la mise en pléeealispositif de formation a distance
par la radio et la télévision. Certaines expérisrard fait tache d’huile dans ce domaine

dans certains pays (Sénégal, Niger, Céte d'lveie).

Le Sénégal, est I'un des premiers pays d’Afriqud’aeest francophone a avoir lancé
des expériences de l'utilisation de la radio etlaléélévision dans I'enseignement et
dans la formation. Dés 1964, le pays a initié uogmmmme de l'apprentissage du
Francais utilisant la radio, avec I'appui de 'UNES et du Centre de Linguistique
Appliquée de Dakar (CLAD). L’expérience est conrsaels le nom de radio scolaire
CLAD. Dieng, Diop et Diouf (2004) rapportent quées cours publics d'enseignement
a distance les plus formalisés sont apparus au @é#nfuelgues années apres
lindépendance avec linstitution du Centre de Listque appliquée de Dakar
(CLAD). Cette méthode était destinée a I'amélioratile I'apprentissage du Francais
par la technique audio-visuelle. Les écoles élémimd étaient eéquipées de radios
réceptrices d'émissions a partir de la station-meres maitres ont recu une formation
portant sur la transmission de contenus avec idatilon d'un tableau-feutre et de
figurines. La méthode portait sur des acquisitigiabales qui améliorent sensiblement
le francais parlé des éleves ; mais il n'en est gasnéme pour le francais écrit et les
régles grammaticales. Des débats pédagogiques Bbuvassionnés ont opposé
partisans et adversaires du CLAD qui, finalemeuttabandonné pour ne subsister que
sous la forme d'une unité de recherche linguistijeda Faculté des LettresDieng,
Diop et Diouf (2004), cité par Awokou, 2007, p. 51)

En marge de cette expérience, deux ans plus tardl9€6, le Sénégal a initié

également, toujours avec l'appui du CLAD, un proge télévision éducative.
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Conformément aux recommandations du Congrés derdehsur I’Alphabétisation
fonctionnelle, ce projet visait I'introduction desigues nationales dans I'enseignement
formel lors des deux premieres années de la stblati moyen de la télévision,
conformément. Awokou (2007) rapporte a la suit@dergeois (1990) que I'expérience
«visait a mettre au point un nouveau langage pédagmgspécifiquement télévisuel,
devant amener une transformation radicale des méséédagogiques classiques et a
réduire de facon considérable le rdle de l'enseigndors de la réception de

I’émission» (Awokou, op. cit. p.51)

Ce projet prendra la forme d'une ruralisation dengeignement primaire et rayonna
dans toute la région ouest africaine, notammens tespays comme le Niger, la Céte
d’Ivoire et le Togo (Awokou , 2007 ; Guidon et W|I2007).

Cependant, des 1963, avec I'appui de la coopérétimgaise, le Niger s’est lancé dans
un ambitieux programme de télé-enseignement aveeéléwision. Selon Leborgne-

Tahiri (2002), les buts de ce programme étaient de

« scolariser 'ensemble des enfants en age de sleypemaire ;
réduire I'écart de scolarisation entre les garcatdes filles ;
diminuer la distance entre le monde rural et le sh®nrbain ;

donner une égalité de chance aux populations sadeatcomme nomades ;

a bk 0N

promouvoir la qualité de I'enseignem&hs

Au dela du développement quantitatif et qualitdiifpromotion sociale et économique
de tout le peuple nigérien, le projet fut classérang des projets prioritaires du
gouvernement nigérien. Sa gestion fut confiée aammissariat créé a cette fin et
dénommé «€ommissariat au développement et a la Promotion dinen rattaché au

Ministéere du Plan.

La station de télévision scolaire issue de cettitution était subdivisée en sous-
services dont était prégnante la présence d’edsafrancais, comme I'a fait remarquer
Awokou (2007) :

8 Leborgne-Tahiri C., Universités et nouvelles tathgies en Afrique de I'Ouest francophone : papsésent
et avenir, UNESCO-BREDA, 2002, Dakar, p. 3 ; cg@lément par Awokou, 2007, p.53.
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- Service de production pédagogique : 19 agents ¢2riens et 17 assistants
techniques francais) ;

- Service de la formation des maitres : 7 agents (bdgeriens) ;.

- Les Services de réalisation et de fabrication :a82nts (17 nigériens et 15
assistants techniques francais).

- Service d'Exploitation et de Maintenance TechniquEksagents (28 nigériens et
13 assistants techniques francais).

- Service de fabrication des supports imprimeés : éntgy(dont 5 nigériens et 1

assistant technique).

La spécificité de ce projet vient du fait qu’il acde le premier role a la télévision qui
devient plus qu’'un simple moyen de porter le diss@édagogique. A ce sujet, Pauvert
et Egly (1997, cité par Awokou, 2007) ont écrit :

«La télévision scolaire du Niger, a la différence te quasi-totalité des autres
télévisions, scolaires ou éducatives alors en sepvaccorde, dans I'ensemble de son
dispositif didactique, le premier réle a la téléuis. Le systeme ne peut fonctionner sans
télévision ; elle constitue le pivot, I'élément tah permanent ; elle sert toutes les
disciplines (des plus concretes au plus abstraiteslie assume toutes les fonctions
(présentation, explication, démonstration, répetiti motivation, interrogation,

comparaison» Pauvert et Egly (1997, p. 10, cité par Awokaqugci. p. 58).

Dressant le bilan de ce programme de sa mise enecenvl963 a son arrét en 1978,
Awokou rapporte qu’il a permis la construction de 214 classes équipées d’antennes,
de récepteurs et d’'une batterie de piles chimigué&wokou, op.cit. p.57) Malgré ces
performances, le programme a pris fin en 1978. sulée de Pauvert et Egly (1997), il
explique cet arrét notamment, par le lent procesgude systtme mis en place se
rapproche du systéme classique d’enseignemengnithin du plan de développement
qui a permis de mettre en place le programme,dente des parents qui demandent un
dipléme de fin de scolarité pour leurs enfants agaiivi le programme, les résistances

des enseignants du systeme classique et le coétdlen tel dispositif d’'enseignement.

Il nous apparait que les réponses pouvant étreri@@goa toutes ces questions se
trouvent au niveau de la volonté politique a vauf@érenniser le programme dés lors

gu’il permet d’enregistrer des résultats. Toutefailautres considérations d’ordre
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factuelles méritent d’étre prises en compte. Enmpee lieu, il y a le constat général

relatif au manque de transfert de technologies aaractérise les programmes de
coopération techniques Nord-Sud. Dans ce cadrdpria présence remarquée de
I'assistance technique francaise au sein des sasrtechniques du programme n’est pas
fortuite. Ces experts, ici comme ailleurs, sonpdar la conception et la mise en ceuvre
du programme ; les nigériens n'étant que des acagngieurs qui jamais ne

développeront une expertise leur permettant de dpeemn charge totalement les

destinées du programme. Cela se comprend aisérapstla mesure ou le transfert de
technologies apparait tres rarement dans les dadse programmes de coopération
Nord-Sud. Ce faisant, le continent joue un roletatigel assisté. En second lieu, les
réalités liées au contexte, par rapport a la cépads pays d’Afrique subsaharienne a
prendre en charge de tels équipements. Au-del&wtecblt de revient, les coupures
d’électricité sont fréequentes, ce qui n'est passsafiet sur les installations en les

endommageant, augmentant ainsi les besoins deanainte en état de fonctionnement,
alors que les ressources, qu’elles soient humaindmancieres sont quasi inexistantes.
Tout cela explique le fait que ce type de projetsnoevive que tres peu de temps au

financement qui les ont vu naitre.

Il N'en demeure pas moins que le programme nigéiémspiré d’autres pays voisins

pour mettre en ceuvre des programmes de télévisamaire.

En 1968, la Cote d’lvoire va lancer, avec I'appei ld Coopération francaise et de
TUNESCO, un programme d’enseignement télévisueETY) dont les premiéres

études remontent a 1963. Les premiéres émissione geogramme d’enseignement
télévisuel, assorti d’'un plan de formation initiatke 2000 éleves-maitres seront

diffusées en septembre 1971.

La mise en ceuvre de ce programme aura permis ugeemtiation des taux de
scolarisation de 20 a plus de 60% entre 1971 b {BDEA, 2001). En effet, durant
cette période, selon Awokou (2007), les effectifistgpassés de 20 500 éleves a 534 970
éleves et le nombre des classes de 447 a 127 3PM) les éléves inscrits en classes
télévisuelles représentaient 71% des effectifsutotdes éleves de I'école primaire en

Cote-d’'lvoire.
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Au plan de I'encadrement, il faut y ajouter la fation initiale de 2 000 éléves-maitres
et la création de conditions de stimulation au aivdes émoluments, I'amélioration du
taux d’encadrement de ce personnel par la formateminspecteurs et des conseillers
pédagogiques.

Les problemes d’organisation et de prévision lidm@mission des cohortes d’éleves
issus des classes télévisuelles dans I'enseigneseenndaire ainsi que les critiques
formulées par les parents, les syndicats de I'gnsenent et la presse conduiront les

autorités ivoiriennes a décider de I'arrét de lavigion scolaire le 25 novembre 1981.

Ce qui mérite d’étre retenu de ces différents @ognes d’enseignement télévisuel, ce
sont moins ces résultats que la transformationlichatde la classe. En effet, il apparait
que l'utilisation de la télévision a créé une ndleveelation entre I'enseignant et les
éléves, et entre les éleves eux-mémes se tradyiaatd spontanéité et 'autonomie de
ceux-ci par rapport au savoir et au savoir-faigo® Deneuf (1974, cité par Awokou,
2007, p. 59), la classe devient extrémement animeante, jusqu’a en étre secouée par

des vagues d’enthousiasme, ou de réprobation.

Toutefois, il convient, comme nous le recommandeokou (2007) de s’interroger Si
ces transformations sont dues a l'utilisation detdkvision pour améliorer I'acte
pédagogique ou plutdt sont du ressort des méthp@idagogiques actives privilégiées
dans ce type d’enseignement. Ces méthodes metiegffed I'accent sur 'activité de

'apprenant et permettent une meilleure exploitatie ses potentialités.

Ces expériences, qui ne sont pas les seules, tcemsétiquelgues exemples de
I'utilisation du télé-enseignement en Afrique deuést francophone, durant les deux
premieres décennies qui ont suivi I'accession red€pendance. Malgre, les réponses
gu’elles ont su fournir a certains défis des systemducatifs d’alors et qu’elles aient
bénéficié du soutien des Etats et de I'appui tepimiet financier des partenaires au
développement, elles n'ont pas survécu, méme &hines ont eu une durée de vie
relativement longue sur prés de vingt ans. A jusison, car s’agissait-il, dans la
majeure partie des cas de transfert de technolodsés le sens Nord-Sud, de
programmes congus dans d’autres contextes dostdisessemblera, selon les termes

de Awokou (2007) au sort deséképhants blancs, c’es-a-dire d’anfrastructures
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importées a grands frais dans un pays d’Afriquej@t n’a pas atteint son objectif
(Awokou, 2007, p. 77).

Certes, mais au-dela, il apparait qu'au plan ppid¢j des questions de fond n’ont pas
été traitées. Ces questions sont relatives, entteesale statut de I'enseignement
télévisuel par rapport a I'enseignement traditidnokassique, le probleme de la
certification de I'enseignement et des formaticgues permettant de jouir du droit au
travail et a la rémunération, les problemes écoqguoes, de gestion et de vision plus
clairement définie d’intégration de l'audio-visudlns I'enseignement et dans la

formation qui soit partagée par tous.
- Le renouveau des années 1990

Apres une période d’accalmie de prés d’'une décefenirenouveau viendra a partir des
années 1990, avec la remise a I'ordre du jour deiéstion de I'éducation pour tous. Ce
qui distingue cette période de la période précégenest I'utilisation tres explicite du
terme enseignement a distance ou formation a distabes programmes de télé-
enseignement implantés au lendemain des indépesglasauf le programme de télé-
enseignement de formation des maitres au Togaisaiént pas mention de formation
a distance. Les termes utilisés étaient Radio-éducatior», «Enseignement
télévisuebs, «Télé-bac» ou «Télé-enseignememnt au Sénégal, au Niger ou en Cote
d’lvoire (Valérien et al., 2001). A cette époquoa,n’utilisait pas expressément le terme
de formation a distance. Toutefois, selon Valé(&d04), il s’agit bien de programme
de formation a distance. Selon cet auteur en d#gbériode de mise en ceuvre de ces
expériences de ces programmes d’enseignement &rahation par la radio et la
télévision «wa correspondre a une période d’activité intenseecal’arrivée d’'une
nouvelle génération de FAD caractérisée par la mee ceuvre des moyens de
communication de masse que sont la radio et lavigdn. C'est I'époque ou la
communauté internationale pense que la diffusisamnaissances, grace a la radio

et & la télévision, va permettre une généralisatimpide de I'enseignemeffb.

A partir de 1990, la notion d’enseignement ou denfdion a distance a trés clairement

défini I'orientation des projets qui, par aillewsmblent s’inscrire dans une logique plus

8 valérien J., La FAD en Afrique subsaharienne,dci€té numérique et développement en Afrique : eisag
politiques publiques, GEMDEV-Karthala, Paris, 2004192.
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communautaire, plus coopérative qu’étatique, &hkdle de la francophonie dont il faut

retenir le caractére politique.

En effet, I'orientation vers I'EAD et le développent de dispositifs FAD dans les
années 1990 ont été favorisés par des prises d@pasternationales, dans le cadre de
la francophonie (Guidon et Wallet, 2007). Le coricep pris corps lors de la
« Conférence des Chefs d’Etat et de Gouvernemenpalesayant en commun l'usage
du francais» réunie au Québec en 1987. Cette conférenceeaurebmme programme
majeur la création du Consortium International Eoihone de Formation a Distance
(CIFFAD). Deux ans plus tard, en 1989, la troisiesoeférence des chefs d’Etat réunis
a Dakar, retenait lI'idée d'intégrer le CIFFAD a ¢jénce de Coopération Culturelle et
Technique (ACCT), a qui revenait la responsabdigxécution du programme (Guidon

et Wallet, op.cit).

Dans cette dynamique, selon ces auteurs, TUNESQGéna, a Arusha (Tanzanie) en
septembre 1990, un séminaire régional sur 'Enseigant a Distance, dans le cadre du
suivi mondial de I'EPT, au titre du Programmeriorité Afrique». Au cours de ce
séminaire, apres avoir adopté une résolution veldtila nécessité d’'une reconnaissance
de la FAD par les différents gouvernements, tramaines prioritaires d’action sont
identifiés, notamment l'information et la recherch& formation du personnel et la
production du matériel pédagogique. Le séminaire par ailleurs, préconisé
I'établissement d'un mécanisme de coopération fgclenentre les pays africains au
niveau régional, et sous-régional. C’est ainsi daes le cadre du Programme Régional
pour le Développement de I'Enseignement a distdeseqctivités principales suivantes

ont été identifiées et initiées:

- la constitution d’'une base de données relative iagktutions et systémes
d’EAD en Afrique,

- I'élaboration d’'un compendium rassemblant des metions et textes de
référence utiles aux institutions et spécialistasrpa planification,

- l'organisation, la gestion de programmes et syssetieAD ;

- l'organisation de séminaires sous-régionaux peanttt’identification de

besoins spécifiques et de plans d’action concarté&shelon sous régional.
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Plusieurs autres rencontres ont eu lieu au nivesal idstances dirigeantes de la
Francophonie, ou de TUNESCO, assises au coursugHieq le theme de la FAD a été
traité comme une priorité du développement de Eétdan en Afrique. Dans ce cadre,

on retiendra entre autres :
* La Déclaration de Montréal sur I'Education et la Famation

En juin 1992 la Conférence des Ministres de I'Ediocades pays et gouvernements
ayant en commun l'usage du francais (CONFEMEN) aptd la Déclaration de
Montréal sur 'Education et la Formation. Cette ldéation affirme la nécessité de
renouveler les systémes éducatifs et de dévelappeipolitique commune favorisant
I'accroissement de leur performance. Dans cettigogt il s’agira d’accorder la priorité

accordée a la formation a distance.

« Cette priorité vise a mettre en ceuvre des polisquegtionales aptes a consolider les
dispositifs de formation a distance et a animemréseau de coopération et d’échange

entre les institutions de formation a distanse

* Les Assises de 'Afrique

Les Assises de I'Afrique furent organisées par IE®CO a Paris du 6 au 10 Février
1995. Cette rencontre dans son rapport final d’adsent sur la nécessité de tirer profit

des avantages que renferment I'enseignement andéstd les Nouvelles Technologies.

* Le Séminaire International du CIFFAD

Le CIFFAD a tenu du 18 au 23 Septembre 1995 a Ggnak séminaire international
sur la FAD. Au cours de ce séminaire, le Ministeel'&ducation de la République de
Guinée, dans son allocution a déclaréDans la conjoncture économique générale
défavorable que nous traversons en Afrique, larfidadonnée a I'éducation se heurte
a d’insurmontables difficultés financiéres et makes qui rendent aléatoires les
tentatives de redressement faites selon des apgsothditionnelles. La formation a
distance offre des solutions alternatives approgsjénais jusqu’ici trés insuffisamment
exploitées, malgré la diversité des expériencessiés dans le monde. Il est temps de
passer a la phase opérationnelle des précédenteardéons et des engagements qui

ont jalonné I'évolution des technologies éducativeslernes en Afrique.
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Ces prises de position politiques au niveau intevnal marquent le retour de la FAD et
consacrent la mise en ceuvre de projets et prograrf®p utilisant tous les supports y
compris les nouvelles technologies. En effet, f@ffle formation a distance est de deux
types : les formations plus anciennes (cours parespondance) et un service plus
récent avec l'internet. Dans une étude publiée0f1 2'ADEA a dressé I'état des lieux
de la FAD en Afrique.

Suivant, cet état des lieux, réactualisé en 2006s rllustrerons cette séquence par
guelques exemples d'utilisation des technologiesiémnes et nouvelles) dans le cadre

de projets et programmes de formation a distance.

En 1990, I'Agence Intergouvernementale de la Frphonie va initier 'université d’été

a distance en Guinée, au Mali et au Sénégal. Efh, 19Xpérience s'étend a 12 pays.
Le projet est aussi orienté vers un plan de fownatie plus de 2000 spécialistes et la
mise en place de politiques nationales de formadiatistance. Faute de moyens, ces

actions ne seront pas pérennes.

A la méme période, pour gérer la crise de pénutensgignants au niveau de
luniversité, Madagascar ouvre le Centre Nationak dTrélé-enseignement
(CNTEMAD).La création du Réseau Africain de Forrmoata Distance (RESAFAD) et
la multiplication des centres multimédia et le déppement d’Internet vont impulser

une nouvelle dynamique.

Au plan sous-régional, il existe le programme denftion de I'Institut Africain pour le
Développement Economique et Social (INADES) et icela l'Institut Supérieur
Panafricain d’'Economie Coopérative (ISPEC).

La Coopération canadienne dans le cadre du progea@MBERENAD, la Coopération
belge, la Coopération suisse, et le secteur pri@échd, Microsoft, Oracle) sont
également présents sur le terrain; par dela legrgmames conduits par la coopération
multilatérale francophone : I'AIF/ INTIF et TAUFtadivers autres programmes initiés
avec les autres coopérations internationales, mo@rh: le CED dans le cadre du
programme <&lobal Development Learning Netwoskde I' UVA créé par la Banque
mondiale; et E-concurrence du CNUCED en collabonatentre le programme
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TrainForTradeet le programme de renforcement des capacitésatirrende protection

des consommateurs au Bénin, Burkina Faso et au Mali

Les programmes s’adressent essentiellement a igresaent supérieur. Un certain
nombre d’universités disposent d’'unités de fornmafiodistance (Bénin, Burkina Faso,
Cameroun, Céte d’lvoire, lle Maurice, Sénégal) #teat des formations débouchant

sur une certification professionnelle :

» Le College Polytechnique Universitaire CPU au Bénigpuis 1995,
prépare par correspondance au dipléme universi@grgechnologie en
génie civil, hydraulique, électronique mécaniqueainces agricoles.

* L'EBAD de Dakar propose une formation a distanceurpdes
documentalistes.

» L’Institut Africain pour le Développement Economaat Social (INADES)
a créé un organisme indépendant non confessioi®DES-Formation,
présent dans 10 pays, qui offre par correspondahcegroupements des
cours d’apprentissage agricoles, un cours de petdfts, un cours pour
linitiation au développement.

* L’Institut Supérieur Panafricain d’Economie Coopgm (ISPEC), basé a
Cotonou qui propose une formation a l'intention deteurs d’entreprises
coopératives dans 14 pays, via une dizaine d'aetenet 4 centres

régionaux.

Par rapport au niveau post universitaire, on notesastence du projet FORST en
santé du travail de la Coopération canadienneedbse sur un programme d’auto-
apprentissage supporté par un courrier €lectrornequéléphone avec regroupement et
le projet «formation en santé publique sur les inforoutes ¢@hones> (Universanté),
initié par la Coopération suisse aux experts enésdas universités de Geneve, de
Beyrouth, de Monastir et de Yaoundé.

Quant au perfectionnement professionnel et la faomaontinue des enseignants et des
agents de I'éducation a distance, il n'a guere W@olPar rapport aux agents de
supervision pédagogique, I'AIF apporte une contidduau programme de formation

des chefs d'établissement mis en ceuvre par I'AFIDE®ar ailleurs, ['Institut

Pédagogique National de I'Enseignement Techniqirradessionnel (IPNETP) de Cote
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d’lvoire en partenariat avec I'Université de Quéletrois Rivieres mettent en ceuvre
des formations a distance en direction des gedicam et chefs d’établissements. Le
Burkina Faso, la Guinée, le Mali, le Togo, dansddre de l'initiative RESAFAD de la
Coopération francaise ont mis en ceuvre un programen&rmation des directeurs
d’écoles qui a formé plus de 6000 directeurs. @gmamme est entrain de se mettre en
place au Bénin et au Sénégal. Avec le RESAFAD,ed@&rimentations sont en cours

pour la formation des enseignants.

Un certains nombre d’apprenants suivent un cursuigee dispensé par un centre FAD
du nord. On note également certaines initiativesosielles qui offrent des formations
continues non diplémantes et la fréequentation éiéséntres par un public divers.

La FAD est relativement peu utilisée en Afriquenfraphone. Mais, on assiste
aujourd’hui a la montée en puissance des formatitenguatrieme génération sous le

joug des opérateurs étrangers.

En 1999, le CNTEMAD a Madagascar accueillait ples @00 inscrits, 26% de
I'effectif de I'enseignement supérieur. On estim&@0 000 inscrits a la FAD dont
moins de 5 000 utilisent internet grace a l'appei programmes sous-régionaux
(INADES, ISPEC, AUF, UVA, RESAFAD et la Banque masié.

Dans la mesure ou les pays ne se sentent pas néacaun méme chef par la FAD,
I'offre de formation est completement absente damtains pays, quoiqu’elle concerne
un public assez diversifié. Celle-ci est aussi da@rsgsée par l'utilisation d'une
méthodologie trés diversifiée allant des coursqmarespondance aux cours en ligne et
diverses formes de soutien a I'apprentissage: vpgnoent, accueil personnalisé en

centre de ressources.

L’'absence de volonté politique, la centralisati@s diniversités font que la FAD reste
largement tributaire du bon vouloir politique ehbdncier de I'autorité de tutelle. Par
ailleurs, les formations post-universitaires sordtygjtes et la notion d’apprentissage
libre n'appartient pas a la culture administraties, plus du faible développement
institutionnel de la FAD. Tout cela se trouve cartégoar un contexte culturel africain
peu favorable a l'introduction de I'internet.
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Malgré ces handicaps, on assiste a la montée deetlde I'Internet et les applications
sont nombreuses en matiére de développement, ddugiien et d’économie (e-
commerce), de culture et de société que dans leaidemde I'éducation et de la

formation.

6.2.2. L'usage des nouvelles technologies et la gtien de la fracture numérique

La seconde génération d'utilisation des technokgidans des dispositifs
d’enseignement et de formation a distance, commeemtt de le voir, fait usage de tous
les supports d’enseignement a distance qu’ils s@ieciens ou nouveaux. Toutefois, il
semble évident que le développement des moyens rmexdlede communication,
notamment la révolution numérique a travers I'lnétret le World Wide Web (WWW)
a renouvelé cet intérét pour I'enseignement a wistall faut reconnaitre que I'Internet
et les technologies qui lui sont associées offcéinfinies possibilités didactiques. On
s’accorde généralement a croire que celles-ci pagudtee une réponse a la crise que
connaissent certains systemes éducatifs, en tedfeExroissement quantitatif et
d’amélioration de la qualité des services éducdtés expériences, comme la création
de I'Université Virtuelle Africain (UVA) par la Bajue mondiale, le projet d’université
virtuelle francophone (UVF) de I’Agence Universitade la Francophonie et linitiative

RESAFAD de la Coopération francaise en sont unetiation.

Diverses autres expériences sont menées. On netientte autres :

- ThinkOest Africa qui est un programme panafricaisamt a promouvoir un
nouveau style d’enseignement et une éducationa@fgcbasée sur Internet. Il
favorise l'adoption des méthodologies et des ap@®améliorant le processus
educatif par l'utilisation des TIC. L'objectif ebamener la jeunesse africaine a
développer un sens critique en tant qu'éleves,gues®t éventuellement futurs
leaders africains qui contribueront au développédrdereurs pays respectifs ;

- Des armes aux ordinateurs : un programme d'éduchsisé sur les TIC pour les

enfants anciens combattants de trois pays africaiisgola, le Libéria et le
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Rwanda. Le projet cherche a mettre sur pied urreeld formation multimédia

basé sur les TIC en direction de ces enfants

Par ailleurs, le portail SchoolNet Africa (SNA) pefite les initiatives et les
programmes de vingt-trois pays africains : Ang@énin, Botswana, Cameroun, Céte
d'lvoire, Egypte, Gambie, Ghana, Kenya, LesothorddaMauritanie, Mozambique,
Nigeria, Sénégal, Swaziland, Ouganda, Zambie.matiere d'intégration des TIC en
eéducation et formation. SchoolNet Africa (SNA) eshe organisation non
gouvernementale panafricaine indépendante ayant pdjectifs de promouvoir
l'apprentissage et lI'enseignement en utilisantT€> dans les écoles africaines, en
partenariat avec un réseau de praticiens Schof@netionnant dans plus de trente pays
africains. Il est le tout premier organisme parain promouvant l'inclusion numérique
dans I'éducation scolaire en Afrique. C'est un isyae dirigé par des Africains et basé
en Afrique. On repeére différents projets pilotesate « Un million d’ordinateurs pour
les écoles africaines » permettant de développesttactures de recyclage d'ordinateurs
en Afrique, et de promouvoir la distribution éduvatde logiciels d'applications et de
contenus pour une intégration des TIC dans l'éducdPoyet F. et Bacconnier B.,
2006, op. cit).

Cependant le contexte général de I'Afrique n'est fawvorable au déploiement de ce
genre de dispositif. Celui-ci.est marqué par le aqo@n ou I'obsolescence des
infrastructures de base (électricité, téléphonajp&ments informatique, etc.) eu égard
a une situation socio-économique caractérisée paxtréme pauvreté et

'analphabétisme.

Dans ces conditions, avec I'avenement de la réeolitechnologique, on fait souvent
référence a la notion de fracture numérique posigdér une Afrique en marge de la
révolution numeérique, du fait de l'insuffisancedet la qualité de ses infrastructures et
des équipements. Cette notion en appelle en réatied autre, celle de la fracture
économique, de la fracture sociale. En effet, ldgastructures, méme si elles sont
disponibles, I'offre d’équipements reste margina&wnt donné leur colt. Dans un tel

contexte, I'Afrique apparait a priori tres défageée dans la course au savoir, entreposé

87 Poyet F. et Bacconnier B., les environnements migimés de travail en milieu scolaire, INRP, Lettre
d’information, N° 21, octobre 2006
http://www.inrp.fr/vst/LettreVST/21-octobre-2006 miconsulté le 20/01/2008

206



dans les réseaux. Mike Jensen (1998) rapporte ogifaque, le taux d'utilisation
d’'Internet est non seulement trés faible, mais efgaht caractérisé par de fortes

inégalités.

Dans un contexte de fuite en avant technologiqu&akture numérigue, qu’'on désigne
en Anglais par I'expressiontke Digital Divide» fait le constat d'un acces inégalitaire
des peuples et des communautés aux nouvelles teghes Cette notion renvoie a un
nouveau rapport de force né de la plus ou moinadgrgénétration des ressources
technologiques. En effet, le développement teclgigie a institué un nouvel ordre
économique mondial basé sur la toute puissancénfaination. Si I'information et le
savoir sont disponibles via les réseaux, ils me pas accessibles a tous.

L’'accés a Internet et aux réseaux induit une pogsitiechnique et technologique.
Certes, depuis quelques années, la planéte a mndagire cablée. Mais cela concerne
davantage les pays les plus riches. Les pays les pauvres, qu’on rencontre
notamment en Afrique subsaharienne sont confroatésn déficit technologique
résultant de leur niveau de développement écon@amégusocial qui impose d’autres
priorités. Ces pays sont plutdt préoccupés a tmodes solutions a la famine, a la
maladie, aux conflits interethniques qui les minetbu a toutes formes de violence et
de dysfonctionnements. Par rapport a ces sujetspuastate que des solutions tardent a
venir. Il semble que le niveau de développemergnsifique et culturel, mais aussi
économique et social des pays ne permet pas ploeuré d’apporter des réponses
adéquates quel que soit le sujet.

Les peuples et les communautés sont a une distaégale du savoir disponible en
réseau. Le nouvel ordre économique mondial basdasunaitrise de l'information
circulant en réseau est donc porteur de contrad&tiqui interrogent ses visées

planétaires.

Loin de réduire les inégalités, les technologiesré®eau, en devenant la premiére
source de connaissance et de richesse, tenderntraitee le fossé existant entre les
nations, entre les peuples et les communautéss€istaa une bipolarisation du monde,
créant ainsi un modéle de développement domingatriér de la logique d’utilisation

des technologies. Dans ce modele, ceux qui utiliesnressources technologiques sont

ceux a qui profitent les effets bénéfiques du nbovedre économique pour améliorer
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leur niveau de vie. Les autres sont, pour ainst @ixclus. Il va de soi que cette
configuration est a l'avantage des plus riches.sC'a juste titre qu'on parle

«d'inforiches» par opposition a kfopauvres» pour désigner ce nouvel antagonisme.
Ce faisant, la notion fracture numérique nous testiet reproduit les anciennes

inégalités, I'image d’une société, d’'un monde axdé@tesses.

Selon Venezky (2000), ka fracture numérique (...) constitue I'inégale cap@ac
accéder, au sens propre du terme, aux ressourckdetiet a cause d'un acces
physique limité ou de difficultés a contrdler legaanismes de communication ou

I'incapacité a comprendre ce qui est rappostévVenezky, 2000, p. 66).

Cette définition nous invite a appréhender la notie fracture numérique a deux

niveaux par ailleurs complémentaires :

- le non acces ou l'accés limité aux ressources t#ogigues,
- et le niveau faible de compétences au sein des cowumes et des individus

pour en tirer le meilleur parti.

Dans le méme ordre d’'idée, Tapscott (1998, citéRizza, 2006) dira quele probleme
ne se pose pas seulement en termes d’'acces au, dediase en réseau. Il s’agit bien
de savoir comment les différences relatives adadtibilité des services, la maitrise de
la technologie, la motivation, et les occasionspgi@endre pourraient conduire a un

monde a deux niveaux

Si I'on comprend la fracture numérique comme reawdya un acces limité aux
technologies et a I'information disponible en résediune part, et d’autre part, comme
l'insuffisance de compétences en termes de sagbsavoir-faire nécessaires au niveau
des individus et des communautés pour tirer padi technologies, alors I'Afrique

subsaharienne apparait doublemefmaeturée».

Sa premiéere fracture concerne, le manque et/owsdlelscence d’infrastructures de
télécommunication qui handicapent I'Afrique subs@rme et ne favorisent pas I'accés
aux TIC, notamment Internet. Son niveau de dévelommt des télécommunications
est le plus faible au monde. La pénurie de ligédsphoniques méme dans les zones
urbaines est également la situation la plus frégueBi ces lignes existent, elles sont

bien trop onéreuses pour la plupart des populatoprisvivent dans leur écrasante
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majorité en dessous du seuil de pauvreté. Il enégatement ddélectricité qui
représente un luxe pour un pan important de lalptipn. Dans ces conditions, et étant
donné son réle dans le développement économicgacit, Internet tend a accroitre les

inégalités entre le Nord et le Sud, entre les conautés et entre les pays.

La fracture numérique copie et reproduit I'inégaléconomique, sociale et culturelle
entre les pays et a l'intérieur des pays entre \&tl campagne, entre riches et pauvres.
Cause ou conséquence de disparités socio-éconanigiueulturelles que tend a

exacerber I'analphabétisme et la pauvreté.

La seconde fracture de I'Afrique se trouve liéadimension humaine, c’est-a-dire la
capacité des individus et des communautés a grendilleur profit de I'information
disponible en réseaux. Le simple accés ne suffit fancore faut-il étre doté de
compétences nécessaires pour agir efficacementcéamsuvel environnement. Comme
dira Bowie (2000), &i tout le monde possédait un ordinateur portatdespnnel ainsi
gu’un acces gratuit a Internet avec des structurailes, cela ne suffirait pas [car] la
technologie ne peut aider a rendre plus savantes mkrsonnes illettrées ou sans
savoir-faire» (Bowie, 2000 ; cité par Rizza, 2006).

Lillettrisme est une des caractéristiques de liddie subsaharienne. En effet, cette
partie du monde est I'une des moins scolariséesge tchose qui justifie ces derniéres
décennies des prises de position de I'ensemblea d®minmunauté internationale en
faveur de l'acces a I'éducation. Par ailleurs, @piddes efforts consentis au plan
international, I'analphabétisme constitue un dedbl@mes cruciaux de I'Afrique. Selon
le rapport mondial de 'EPT (UNESCO, 2006), le merdmpte 100 millions d’adultes
analphabétes dont 85% se trouveraient dans 34 dmysl8 sont des pays d’Afrique

subsaharienne qui ont moins de 50% de taux d’aftsation.

Ainsi, pour reprendre I'expression de Nouillas (@0CInternet creuse les inégalités
entre les lettrés et les illettrés, entre les genwsrisés et ceux qui ne le sont pas.
Suivant, cet auteur, l4nternaute typique dans le monde est un hommatdans qui a
fait des études supérieures, dispose d’'un reveeneghabite la ville, parle anglais

La plupart des pays d’Afrique subsaharienne nesgnnait pas a travers cette image.
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La barriere liee a la langue n’est certainement nEgligeable dans la situation peu
enviable de I'Afrique subsaharienne francophone sgmble prendre en compte ces
propos de Si Moussa, aux problemes récurrents d’illettrisme et analphide,

viennent se superposer des lacunes provoquéednsaiiration d’échanges sociaux et
culturels limités a certaines zones géographiquésaecertaines couches de la

population» (Si Moussa, 2000, p. 83).

Ce qui distingue justement ces zones géographejuess couches sociales, c’est d’'une
part, leur niveau d’éducation et de formation &utte part, c’est qu’elles ont vaincu la

précarité.

Dans les pays développés, comme dans les paysvetopigement, I'éducation est
facteur de disparités. C’est pourquoi, selon I'OCRHO00), I'école se devrait d’assurer
pour I'ensemble des populations scolarisées undité&gdiacces aux TIC et une
« alphabétisation technologigue de niveau identique. Mais, il se trouve
malheureusement que I'éducation traditionnelle e des manifestations les plus
évidentes de la fracture numérigue, d’autant ga’'altroduit des disparités entre les
écoles, en matiere d’équipements informatiques, cdanexions Internet et de

compétences des enseignants.

Méme au niveau des pays développés, dés lors gséorimite aux questions
d’éducation et de formation, les TICE font I'objd polémiques. La question se pose
alors de savoir s’il est décent de proposer ddsntdogies colteuses a des pays ou
manguent dans de nombreuses écoles et collégesbles qui accueillent les écoliers ?
Il s’agit plutdét en revanche de voir comment leHEl peuvent jouer un rdle pour

contribuer a la formation des cadres, particulieendans des dispositifs a distance.

Vu sous cet angle, penser gu’lnternet ne s'impfanfeas durablement en Afrique
subsaharienne semble étre une idée qui ne réspsterau vent de I'histoire ni au désir

de la jeunesse de prendre sa place dans le conuantlial ».

La fracture numérique est sans doute une notioessaae, mais incomplete. L’Afrique
est certes handicapée, mais, il n'’en demeure passngu’elle dispose aussi de
beaucoup d’atouts comme l'indique Jacques Wallet.
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Tableau n° 9 : Handicaps et atouts pour Interneémgue subsaharienne

HANDICAPS

DOMAINES

ATOUTS

Dans de nombreux pays le téléphone
fonctionne pas. Les débits actuels sor
trés limités

ne Equipements
t

Une opportunité existe pour un saut
technologique (satellite/hertzien)

Dans certains pays on surtaxe
lourdement les ordinateurs a I'entrée.
sous équipement perdure

Le

Dans d’autres pays, les ordinateurs sont
au contraire trés faiblement taxés.

Il n'existe pas assez de savoir faire. L¢
compagnies internationales continuen
de contrdler le marché

s  Opérateurs
[

Les télécoms sont presque partout privatisés
en cours de privatisation et sont dynamiques

Les télécentres et autres télékiosques sont un

peu les écrivains publics modernes

Certains états pourront-ils résister aux
communautarismes divers,
particulierement ethniques, que peut
engendrer la toile ?

Politique/
Géopolitique

L’'ouverture au monde ne peut que faciliter un
meilleur ancrage des droits de I’'homme. Les
échanges directs entre pays du Sud sont
renforcés

Les équipements et les serveurs risqu
d’étre concentrés dans les capitales
hypertrophiées

endménagement
du
territoire

La plupart des pays ont en cours une politique
de décentralisation. L'information peut toucher

facilement les préfectures isolées

Pas de main d'ceuvre qualifiée
Situation politique souvent instable
décourageant les investissements
nationaux ou étrangers

Télétravail

Faible colt de main d'ceuvre

ou

Economie Les relations par exemple dans le domaine du

commerce en gros passent de plus en plus par
Internet. L'affichage des prix sur le web est upe
garantie pour le consommateur africain

Dans le domaine des NTIC l'aide révele Aide Si une structure nationale de coordination

surtout la concurrence des bailleurs internationale | pilote I'intervention des bailleurs alors leur aide
prend du sens.

L’anglais est la langue dominante des Langues La francophonie sortira renforcée d’une plus

échanges.4 grande participation des africains. Certains
parient10 également sur le développement des
langues africaines, car la publication ou la
communication se font a des codts faibles.

Socialisation | La société africaine est particulierement

réactive, la palabre devient un chat. Le tissu
associatif particulierement riche peut construjre
des réseaux sur Internet. Le contact peut étre
maintenu plus facilement avec les diasporas

Les cultures du nord peuvent accroire Culture Les arts, la musique, la peinture, la mode,

leur domination peuvent s’exporter et se mondialiser L'édition
africaine « on line » est en émergence

Les universités peuvent manquer de Enseignement | La qualité des formateurs et de leur

moyens pour se connecter au réseau. supérieur enseignement sera améliorée.

Les contenus disciplinaires venus du

Nord peuvent tuer dans I'ceuf les

compétences locales.

Un enfant sur 2 n'ira jamais a I'école. | Enseignement | Internet peut permettre une mutualisation des

L’argent des technologies ne serait-il de base savoir faire éducatifs et I'accés des enseignants

pas plus utile a autre chose et des services en ligne

Le niveau d’expertise locale est trés Formation de | Il existe des structures de formation sérieuses

faible. Les personnes ressources personnes (Sénégal, Gabon, Togo, Burkina par exemple)

qualifiées préferent aller travailler dan
les pays du Nord ou les salaires sont

5 ressources

plus élevés

et le marché du travail est ouvert pour les
jeunes dipldmés

Source : Module, Master professionnel Ingénieri€enseil en formation (ICF), Université

de Rouen http://cned.blacboard.

.com
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L'image de I'Afrique n’est pas que celle de la déton et du chaos. Elle dispose
d’atouts dans la nouvelle société de l'informatéina I'instar des pays les plus riches,
elle vit au rythme de la nouvelle ére de l'inforioatet de la communication et, espére
trouver chez le Dieu Hermeés les ressources nécessaiouvant impulser une

dynamique de développement social et économiqgadit en fait, pour le continent,

en raison des opportunités qu’offrent aujourd’hes Inouvelles technologies de la
communication (NTIC) de brdler bien des étapesé@hebppement, par leur intégration
dans les difféerents secteurs du développement motmty dans les systemes

d’éducation et de formation.

Depuis la Conférence de Jomtien (1990) suivie duiiiade Dakar (2000), la pression
internationale exercée sur I'Afrique pour l'atte&rdes objectifs d’Education pour tous
(EPT) et du Millénaire pour le développement (OMi3] tres forte. Par dela les plans
d’action mis en ceuvre pour atteindre une scolaoisgirimaire universelle en 2015 et
qui ont tendance depuis a montrer leurs limiteaubeup de pays se convainc-t-il que
les applications technologiques liées au dévelogperde la FAD constitueraient une
alternative crédibleLe Président de la république du Sénégal 'aai du Sommet

mondial sur la société de I'information tenu a Genen 2003 : ¥acceés au taux de

scolarisation universellede 70 % qui est un de nos objectifs prioritairespeait étre

envisagé a I'’heure actuelle, sans I'apport de ceshhologies de l'information et de la

Communications®,

Cela semble également étre la conviction des pErEntechniques et financiers qui
ceuvrent au développement de I'éducation en Afraussi bien au plan bilatéral que
multilatéral, comme en témoigne la multiplicité ge@egrammes aujourd’hui en cours
sur le continent. C’est aussi la conviction desraieurs et universitaires qui se sont
intéressés a la question du développement de bdidnc en Afrique a travers

'enseignement a distance.

L'utilisation des technologies vise a favoriserdéveloppement de I'enseignement a
distance. Celui-ci se présente en effet comme stnuiment susceptible d’élargir 'accés
et la qualité de I'éducation, somme toute, le deubéfi des systemes eéducatifs

africains. Ce sujet se discute au plus haut nidesunstances de décision du continent.

8 République du Sénégal, Communication au Sommetliabsur la société de I'information & Genéve 2003,
Tunis 2005, 11 février 2003
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En 2002, le bureau des ministres africains de I'ADIbrs de sa réuniod’avril, au
regard des défis que doivent relever les systemesaéifs des pays d’Afrique subsaharienne a
demandé la tenue d’une réunion sous-ministériglie ptudier la question sur l'intégration des
TIC et de I'enseignement a distance, persuadé sqsint des solutions rentables et peu
colteuses permettant d’élargir et d’améliorer lalitfs des systemes éducatifs. Cette réunion a
lieu en 2004 sous le théme :Inkégration des technologies de l'information et e
communication (TIC) dans I'éducation en Afrique ldeiest : les enjeux et les défis. Les

conclusions ont été I'élaboration d’une politiqgueis-régionale dans ce sens.

De méme, un des domaines prioritaires du NEPAD, gea les grands projets

d’'investissement auxquels on l'assimile le plusvemt, est la mise en valeur des
ressources humaines. Ce qui selon lui passe paifdfmisation des compétences
acquises a I'école, non seulement a I'échelle gstemes éducatifs des différents pays,
mais également a I'échelle des autres continemt® tlkbs voies d’ajustement est le
nombre d’années de scolarisation, trés variabmdek pays. Le NEPAD est désormais
en voie d’incorporation au sein de I'Union Africaeindont un des programmes

prioritaires est la promotion de I'enseignemenisiathice, de méme que la création de

centres d’excellence dans le domaine

Par ailleurs, son role a été déterminant dans éation du Fonds de solidarité
numerique (FSN). Conscients d'une forte dispasidigsde développement des TIC, les
gouvernements se mobilisent a l'international éamtr des organismes de collecte de
fonds. Le FSN, né de cette initiative est un fomdsmdial de la solidarité numérique qui
vise a enrayer la progression des disparités degr@ays et a l'intérieur des pays en
assurant la promotion et le financement de progtscturants en favorisant le
développement des TICpour la formation des ressources humaines et ke lobntre

la migration intellectuelle» en Afrique et en Asiex La création d'un Fonds de
Solidarité Numérique basé sur des contributionsontaires et opérant de maniere
rapide et transparente apparait comme une répodsg@tge a l'inégale distribution des

TIC dans le monde. La mission du nouveau FondsatidaBité Numérique est de

8ADEA, Conférence ministérielle sous-régionale gatdgration des technologies de I'information etlel
communication (TIC) dans I'éducation en Afriqueldeiest : les enjeux et les défis, 26-30 juilleD20Abuja,
Nigéria

9 3*m Sommet de I'Union Africaine, 6-8 juillet 2004, AddAbeba, Ethiopiehttp://www.africa-
union.org/au%20summit%202004/Volume%202%20fran%C3&ts%620doc.pdf
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promouvoir et de financer des projets structuraapges a assurer aux populations

défavorisées une chance d'entrer dans I'ére ded&t de I'information »

L'utilisation des technologies dans les dispositiféducation et de formation ne se
présente pas simplement comme un acte de modésnisdd I'éducation. Il s’agit
d'opérer un véritable changement de perspective. cBangement concerne la
revalorisation de l'enseignement a distance. Ertgefinternet, avec ses bases de
données, ses bibliothéques Vvirtuelles, ses capacdité mise en réseau, de
communication instantanée et donc de mutualisatisinpercu comme l'instrument
privilégié susceptible de jouer un réle dans lserde I'éducation (Wallet, 2003).
L'objectif est de favoriser une espéce dérnation non-formelle par les effets
induits de la communication interpersonnelle. Selgallet dans une Note sur la
formation a distance des enseignants de I'éducatierbase» (Laboratoire CIVIIC,
21/01/2007), il existe a travers la toile de muétipéchanges a caractere professionnel,
avec souvent une dimension formative, auxquels, peat ajouter des réseaux
pédagogiques, les listes de diffusion associatimésrpersonnelles, syndicales... et
autres communautés virtuelles. Entre autres exanple peut citer les formateurs
d’enseignants en France en contact régulier avec«gerrespondants enseignants
africains». Nous pensons que I'enseignement a distancecslindans cette double
dimension. A c6té de dispositifs plus institutiolsss-quelle que soit la technologie
utilisée- il s’agit de créer les conditions d’uneltare de formation autorégulée en
fonction de ces besoins propres de formation etesoe par la mise en réseau, la
coopération pour plus d’interactivité au niveau dapprentissages et de la

professionnalisation des enseignants.

C’est a juste raison que Loiret P. J. (2007) faitdnstat suivant lequel’@nseignement
a distance se déploie en AfriqueEn effet, selon cet auteur, 'EAD apparait deass
ecrits sur I'éducation en Afrique, comme la panat&¢ous les maux qui ont handicapé

le développement de la scolarisation dans cetteegir monde.

Analysant ce phénoméne, notamment au niveau uitaiegs I'auteur trouve que le
déploiement des TICE, comme de 'EAD en généralrqaaius’analyser a la lumiére
d’'un besoin d’évolution de l'université africaingrise dans un duel entre processus
international de normalisation et difficultés camjturelles a y faire face. Certes, mais
on peut aussi admettre que, pour une Afrigue egende la science et du progres, bref
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du développement, il apparait évident qu’il n’estlthtérét de personne de la laisser,
encore une fois de plus, a I'écart d’'un monde dlataglobalisant qui se construit
depuis une vingtaine d’années autour des moyegsmelunication et de transport. Le
fossé qui se crée entre le Nord et le Sud, ensr@dgs riches et les pays dits pauvres
n'est pas de nature a faciliter la gouvernanceréutlu monde. Aussi, s’agit-il d’'inclure
ces pays pauvres dans la société de I'informatians la société du savoir, une posture
susceptible de leur faire rattraper leur retargagtla, on minimise, le risque lié a toutes
formes de violence, d’extrémisme et de xénophokide pas laisser le continent
africain a I'écart des réseaux et plus généralensed évolutions technologiques est

une priorité de la communauté internatiortale. ».

Il est assez regrettable que cet engouement gsi ptegressivement installé depuis
1990, ne soit pas véritablement soutenu par unenvigolitique clairement définie

d’intégration des technologies dans la plupart phas. Régine Thomas souligne gqu’'a
I'exception de Madagascar et de Maurice, il n'yas ple véritable politique nationale
dans le domaine des FAD en Afrique. Les expériesoes ponctuelles, aléatoires et

improvisées, en ordre dispersé sans planificati@oordination.

Toutefois, depuis quelques années, le Centre deemgtes pour le développement
international (CRDI) a élaboré un nouveau progranuaére pour la période 2005-
2010, dont un des grands axes stratégiques partessiechnologies de I'information et
de la communication (TIC) au service du développdme@’est ainsi que le programme
Acacia a été lancé. Ce programme vise a appdgsrrecherches dont les objectifs

portent sur :

- «contribuer a une meilleure connaissance des usagdasatifs des TIC dans le
contexte socio-culturel africain ;

- produire des résultats obtenus a l'aide de méethadeantifiques rigoureuses et
qui peuvent informer les différents acteurs du esyst éducatif (décideurs
politiques, praticiens, chercheurs, parents, étatiaetc. ...);

1 Jacques Wallet, « Les TICE au-dela des frontigres
http://www.cndp.fr/archivage/valid/40212/40212-578305.pdf
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- promouvoir la formulation, I'adoption et la mise emuvre de politiques,
stratégies et réformes favorables a l'intégratiodussie des TIC dans les

systémes éducatifs africains.

Ce texte tend a montrer qu’en matiére d'utilisatiales technologies dans
'enseignement et la formation, I'Afrique subsakane, notamment francophone est
sur un terrain connu. Ses premiéres expériencesntdale la période qui a
immédiatement suivi I'accession a I'indépendance@dains pays ont immeédiatement
testé l'utilisation de l'audiovisuel. Dans I'histei de l'usage des technologies dans
'enseignement et la formation, I'utilisation dedidiovisuel correspond a la seconde
génération suivant la classification de Duhamel99 Aprés l'audiovisuel, des
dispositifs utilisant I'imprimé ont été utilisése& expériences actuelles, en méme temps
gu’ils se positionnent par rapport a I'apprentigsaguvert, concernent, en ordre
dispersé, tous les supports y compris les supportéens a travers I'imprimé, les
moyens de communication de masse. C'est moins pposu technologique qui

détermine I'efficacité du dispositif que son uglimn.

Quoique, le Mali ait fait une utilisation tardivesitechnologies dans I'enseignement et
dans la formation par rapport a ses voisins immgdison processus d’adhésion
respecte la méme configuration, a savoir 'utilzatde I'audiovisuel, puis de I'imprimé
et enfin les TIC. Toutes ces expériences sonuiedraccord de coopération, impulsées

de I'extérieur et non le résultat d’'un besoin raisst initié de I'intérieur.

92 CRDI, Rapport de développement de projet orgafité,3 septembre 2006, Dakar, Sénégal, p. 4
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CHAPITRE VII

ESSAI DE CAPITALISATION DE L’EXPERIENCE DU MALI

Apres ce focus sur I'Afrique subsaharienne, il n@agnble nécessaire d'évoquer
'expérience du Mali dans l'utilisation des techogies dans l'enseignement et la
formation. A l'instar des autres pays de la sougere précédemment cités, le Mali a
également expérimenté un programme de télévisiamlaise aux lendemains de
l'indépendance que nous avons réserve pour ceattieseAu cours des années 1990, le
Mali a également participé a toutes les rencoritriesnationales visant a introduire la
FAD en Afrique et a bénéficié de projets initiesmisl@e sens, avant d’étre secoué a son
tour par le vent des TIC. Apres un essai de dégataon de I'expérience du Mali en
matiere de FAD et d'utilisation des technologiessléenseignement et la formation,

nous évoquerons les enjeux liés aux TICE et lasraen cours.

7.1. Les expériences du Mali

7.1.1. Le temps de l'audiovisuel

La premiére expérience du Mali en matiere de foona distance (FAD) remonte aux
annees 1972 — 1973. Cette rentrée scolaire awaisaance pour la toute premiere fois,
d’une télévision scolaire, dans le cadre de la écatpon franco-malienne. Un dispositif
de formation médiatisé, un dispositif audiovisuebnd dans le cadre du
perfectionnement des professeurs d’enseignemenbndaice. Les principales
disciplines concernées étaient les mathématiqags)ysique, les sciences humaines, le
francais, I'anglais, I'histoire et la géographieretb toutes les disciplines de base
enseignées au niveau de I'enseignement seconfaiedte époque, le Mali ne disposait
pas de station de télévision nationale. Ainsi, daradre du projet, les équipements de
production et de diffusion ont été installés daes Ibcaux de I'Institut Pédagogique
National (IPN).

L’'IPN, l'actuel Centre National de I'Education (CINBEe dispose d’aucune archive de
ce que furent les activitées de la télévision scelau Mali, ni des contenus des

emissions produites. Toutefois, on sait que, ldwites de la télévision scolaire ont
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commenceé a la rentrée 1972-1973 et ont été arréred®d76. Cette expérience aura

donc duré 3 a 4 ans.

Par ailleurs, les témoignages tendent a montrer I'gupérience de I'enseignement
télévisuel a conduit a des résultats encouragertd 973 a 1976, la télévision scolaire
a produit et diffusé 1551 émissions, soit en mogebd7 émissions par an. Cela

témoigne du dynamisme qui a caractérise cette empetation.

Ces résultats n'ont pas empéché l'arrét plutétabrdti programme quelques années
plus tard, en 1976. C’est I'un des plus courts gisop’utilisation de l'audiovisuel en
termes de longévité en Afrique de I'ouest. Pouratjtie projet vient apres ceux initiés
dans d’autres pays de la sous-région comme le SkrnédNiger ou la Cote d’lvoire. Il
bénéficie par ailleurs de I'appui technique et fiiciar de la Coopération francgaise qui a
également soutenu de telles expériences dans gass pa@xpérience francaise en
matiere d’enseignement audiovisuel remonte aux enri®30. Il apparait donc que
cette somme d’expérience n'a pas pu étre mise fit pens le cadre de la télévision

scolaire malienne a des fins de pérennisation.

Ce méme constat a été fait ailleurs, un constaingeiiroge le probleme plus global de
l'aide au développement dans le sens Nord-Sud.llygag des programmes d’aide au
développement s’arrétent avec l'arrét des finanegsnen provenance du Nord. En
effet, ces programmes ne sont pas suivis d'un feansle technologies et de

compétences, aux populations bénéficiaires. Leaniv@implication des responsables
locaux est aussi quasi nul, non seulement au @dialiocation des ressources, qu’au
plan de l'inscription des programmes dans un prdgetiéveloppement économique et
social. En conséquence, l'aide au développemerdufiret perpétue une situation de
non développement, d’autant que les projets etranagnes dont elle est porteuse sont

sans impact et sans lisibilité.

Au-dela de cette expérience, le Mali n'initiera pHautre projet de l'utilisation de

laudiovisuel avant 2004. Cette année la a vu lecdaent d’'un programme de
formation des enseignants et des formateurs paad@ pour trois ans, prolongé a
guatre, soutenu par I'US AID. Le dép6t de bilarteimenu en 2008 a conclu a des
résultats encourageants et a conduit a I'incorpmratu projet dans un programme plus

élargi d’appui au systeme éducatif malien.
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7.1.2. Le temps de I'imprimé

La seconde expérience du Mali en matiere d'utibsatdes technologies dans
'enseignement et la formation, apres une longu@@é de calme plat, remonte aux
initiatives prises dans le cadre de la francophpnoig implanter la formation a distance
(FAD) en Afrique. Dans ce cadre, le Mali a bénéficde plusieurs programmes de
formation a distance des enseignants et des foumsaidenvergure sous-régionale
soutenus par 'ACCT et/ou le CIFFAD ou la Coopénatfrancaise. Au titre de ces

programmes, on peut citer :

- En 1992, 150 professeurs de francais du seconck ayel I'enseignement
fondamental ont été formés a distance dans la tijgecdu Francais, dans le
cadre de 4Ecoles Francophones d’Eté : Perfectionnement Besfesseurs du
Second Cycle de I'Enseignement Fondamental en tiijgecde la Production
écrite et en techniques d’évaluatien

- En 1995, 50 autres professeurs de francais ontfast@és a distance en
didactique du Francais dans le cadre tiEgole Francophone d’'été.

- En 1995 — 1996, ces formations initiées dans leecdd 'ACCT a travers le
CIFFAD, vont inclure le CNED comme prestataire. fbemation va concerner
les inspecteurs d’enseignement fondamental etnaotbejours sur la didactique
du Francais.

- De 1996 a 1998, la formation pédagogique a Distalesedirecteurs d’écoles
fondamentales, premier cycle sur financement dédapération Francaise, en
marge de la formation de 120 autres professeuiradeais en 1998, puis de 120

autres I'année suivante en 1999.

Au cours de cette période, plus de 900 enseigmacitsant les directeurs d’école et les
inspecteurs d’enseignement fondamental ont puf@tneés a distance. En marge de ces
programmes, I'Ecole normale supérieure (ENSUP)t £gslement impliquée dans la
formation a distance et a formé plus de 400 Prefessen didactique du francais.

De 1991 a 2000, I'institut Pédagogique Nationaty@cCNE) a bénéficié de projets de
formation a distance d’enseignants en didactiqu&ahcais. Ces activités de FAD qui
n'ont jamais excédé chacune 6 mois ont été possdrtce a 'ACCT, qui a en méme

temps doté les pays d’'une expertise en matieresgignement a Distance.
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L’'imprimé reste le support dominant de ces prograsrde formation, méme si les
documents imprimés et mis a la disposition des ésrnétaient le plus souvent
accompagnés de supports audiovisuels (cassettés atdvidéo). Par ailleurs, des
interactions formateurs-formés pouvaient avoir kela radio, rarement par téléphone.
Un dispositif de tutorat et de mise en réseau d&sehts participants permettaient de
garantir le succes des différentes formations, @dmenque les rencontres périodiques

(au lancement, en cours et a la fin de la formation

Toutefois, ces formations n'ont pas été suiviesndjwogramme de transfert de
compétences acquises aux pairs. Les colts de fomsnt tels qu'il est trés difficile,
voire trés colteux de faire bénéficier tout le momgs mémes formations. Dans ces
conditions, il s’agira de mettre en place au nivdas services un dispositif de partage
et de transfert des acquis de la formation. Undigpositif permet de minimiser les
colts de la formation des agents et donc de réaliss économies d’échelle.
Parallélement, on accélére le rythme de mise @dispn des compétences nécessaires
au développement des structures. L'absence d'urdigglositif dans le cadre des
activités de formation a distance n’est pas safiigeimce sur la difficile capitalisation
des expériences au niveau du ministere de I'éducati de ses agents. La plupart des
activités de formation a distance ont été interroesp une fois avec l'arrét des

financements.
7.1.3. Le temps des TIC

Parallelement a I'imprimé, les TIC ont été égalemdilisées dans les 1990, d’abord
comme outils d’acces a linformation scientifiquétérnet), puis, comme outils
d’enseignement et de formation. Deux expérienogsesit 'avéenement des TIC dans
'enseignement et la formation. Chronologiquemehts’agit de la pratique de la

télémédecine et de l'initiative RESAFAD.
7.1.3.1. La pratique de la télémédecine

Certains attribuent l'origine de la télé médecineMali au Dr Ousmane LY, qui a
étudié sa faisabilité dans le cadre de sa thesiod®rat de médecine a la Faculté de
médecine et d’ondoto stomatologie de I'UniversitéMali®> en 1999. D’autres la font

9 http://www.unige.ch/iued/wsis/doc/060fr-PPEonsulté le 02/02/2007
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remonter aux pratiques déja anciennes d’utilisatiancourrier électronique et de la
consultation de bases de données médicales enédifféravers le réseau HealthNet et
Safelife du Centre de recherche et de formatianlsupaludisme (CRFP) né du
programme Mali-Tulane. Par ailleurs, la Facultérdlecine, depuis 1996 pratiquait la
téléconsultation avec l'institut européen de téléeoine de Toulouse via une liaison
satellite Inmarsdf. Grace au réseau HINARI, les enseignants/cherchelurs
Laboratoire de biologie moléculaire appliguée dpaitement de biologie de la Faculté
des sciences et techniques, ont acces a la ved&amntronique de 1500 revues
spécialisées de la recherche médicale mondialéaliteatoire est connecté par boucle
locale radio au Centre de recherche et de formatimrie paludisme. Depuis 1990, ce
centre avait opté pour un fonctionnement en rés@ag des relations permanentes et
des échanges via Internet avec des centres dercbebBeeuropéens, ameéricains,

canadiens et australiéns

Le programme Mali-Tulane est un partenadaéc Satellife/HealthNet, les Facultés de
Médecine des Universités de Maryland et de Tulane Etats-Unis, le National Institute of
Health (NIH) et le National Library des Etats-Un@&e programme traduit une vision nationale

de lutte concertée contre les maladies épidémigpless.

Le Centre de Recherche sur les Maladies Tropicé&RMT) du département

d'Epidémiologie et des Affections Parasitairesal&aculté de Médecine qui a débuté
ses activités en 1990 abrite le CRFP. C’est dansadee que la télémédecine s’est
implantée au Mali, comme alternative de pratique l@lemédecine et tend a se

développer.

La stratégie adoptée pour relever le défi de Emédecine au Mali, ne peut étre définie
nulle part ailleurs mieux que dans la métaphordasahgar le site portail médical du

réseau de télémédecine pour se désignkeneya Blowns ou le vestibule de la santé.
«Keneya» désignant la santé etblown» le vestibule. Métaphore plus que

significative du triple point de vue social, cuklet linguistique.

http:// www.essor.gov.ml/sem/cgi-bin/view_article.pl?id=184consulté le 02/02/2007

94 http://fr.wikibooks.org/w/index.php?title=pratigum%C3%A9dicale en Afrique fra; consulté le

05/02/2007
% vittin T. L’Internet au Mali : acteurs et usag&apport, MSHA, Pessac, 2002.
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En effet, le <lown» désigne en bambara une construction a I'enegendbitations, le
vestibule est ce lieu de séjour, de repos, de rereet par-dessus tout le réceptacle des
grandes décisions. Il sied chez nous en effet,edevoir d’abord, I'étranger dans le
vestibule car, faut-il le parlementer et s’assuterses intentions avant de l'introduire
dans ta demeure. La maladie étant un hote indésjridlbonvient de la recevoir dans le
vestibule, loin des siens, avec la sécréte résolutie la congédier avant gu’elle ne
puisse entrer en contact avec les membres de l#idaira télémédecine au Mali se
trouve dans ce positionnement emblématique qui cuéhi un message fort de

prévention axée sur I'échange, le partage dessagbdes pouvoirs.

Les enseignants/chercheurs de la faculté de méedas médecins et autres
professionnels de la santé se sont regroupés esciassn denommée Réseau
informatique malien d’information et de communiocatimédicale (REIMICOM) dont
« Keneya Blonw est le site portail. Ce réseau est entierematieé déla télé médecine.
L'objectif est de permettre une meilleure priseckiarge des malades et surtout une
mutualisation des connaissances médicales, c’dsede renforcement des capacités a

travers la formation a distance des chercheurespthticiens.

Ce réseau non seulement collecte toutes les infmnsamédicales, mais également
relie certains hépitaux et centres de santé ;tlestares partenaires au plan régional,
sous régional et international pour I'acces etr&station des soins a distance, recueille,
organise et partage les informations médicalesiseguafin d’évaluer I'état du patient,

poser un diagnostic, un traitement ou un pronostic.

Cependant, devant le succés de I'expérience maljdanrégulation des activités de
télémédecine échappe a REIMICOM. Celle-ci se dééiaiplus en plus dans un cadre

africain a travers le Réseau en Afrique francophdmeélémédecine (RAFT).

La création du RAFT qui regroupe la quasi-totatigs pays d’Afrique francophone
(Mali : 2001 ; Burkina-Faso ; Sénégal, 2004 ; Camar, Cote d’'lvoire ; Madagascar,
2005 ; Niger ; Bénin ; Congo ; Guinée, 2006) ethghreb (Mauritanie, 2002 ; Maroc,
2003 ; Tunisie, 2004) est un gage de la qualité 'depérience malienne de
télémédecine. Par ailleurs, ce réseau qui se t&lidiavoir atteint ces principaux
objectifs, bénéficie du soutien des institutiondiorales et internationales et ses

perspectives d’extension sont hombreuses. La aoldion qu’il est parvenu a établir
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avec HealthNet et 'TUNESCO mérite également d’éitée comme un témoignage de

son dynamisme et de sa qualité.

Le Centre de recherche et de formation sur le patuel (CRFP), Malaria Research

and Training Centep, I'ancétre de cetteagivilisation » au Mali, de par la qualité de ses
prestations est parvenu a s'insérer dans la commérszientifique internationale et a
obtenu le label qualité de 'OMS, de I'AUF et deugiburs autres organisations

universitaires et sanitaires régionales.

La pratique de la télémédecine a permis de trowwer solution aux besoins de
formation médicale continue et post-graduée patléaformation, d’instituer un réseau
sud-sud, nord-sud et sud-nord de prestations @ig€tgleconsultation, téléradiologie,
etc.). Mais dans un pays pauvre et supra endetténeole Mali ou pres de 70% de la
population vit en dessous du seuil de pauvreté enaos d'1 $. US par jour, on ne peut
pas passer sous silence les aspects liés a lagpridgarge financiere lorsque la maladie
s’avere vraiment sérieuse. Si les compétenceseekises equipements font cruellement
défaut. Aussi, les malades manquent-ils de moyeuns @ffectuer le voyage jusqu’aux
hdpitaux équipés. L’histoire de la petite maliefm€., atteinte d’'une hydrocéphalie sur
sténose de I'aqueduc sur laquelle le Pr. Rilletadigué une ventriculo-cisternostomie
du V3 et ensuite une pose d'un drain ventriculatp@éal, en 1998, en est un exemple
frappant. L'opération a lieu a Geneve grace a Lagle la Fondation pour I'enfance et
'ONG suisse «derre des Hommes On rapporte que la mise en place de la
télémédecine a permis a cette fille de bénéficeeté&éconsultation neurochirurgicale
guelques années apres son opération a son retddalau-aute de quoi, son suivi par
son meédecin traitant n’était pas assuré, quest@prise en charge. Dans le contexte

particulier du Mali, la télémédecine est pertinatd@s la mesure ou elle permet de:

- faciliter la collaboration entre les professionrmidsla santé ;
- éviter des déplacements inutiles et colteux auadesl ;
- favoriser le téléenseignement médical ;

- etrompre l'isolement géographique des centrescaédia acces difficile.

Ces réalités liées au contexte malien, ont faitlgaevertus de la télémédecine se sont
trés vite intégrées a la pratique de la médecindali Un exemple parmi d’autres,

serait I'animation d’'une vidéoconférence par uncggiste de I'hdpital du Point G tous
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les matins. Si tous les hopitaux et centres deesaminectés la suivent et y participent,
elle est également suivie dans d’autres pays at-wécsa. Par cette pratique et les
activités qui lui sont connexes, on aura pu amélita prise en charge sur place des
malades et diminuer les transferts vers Bamakogitgimant les directeurs des hépitaux
du Point G et de Gabriel TodPEEnN effet, la quasi-totalité des spécialistes sustallés

dans la capitale, ce faisant la télémeédecine leand la possibilité de faire bénéficier
aux médecins régionaux de leur expertise sans glz&e ne coldte aux malades. lls

peuvent, ainsi a distance poser un diagnostic etieuthérapie.

Dans le cadre du partenariat (nord-sud) avec I'ehsivé de Genéve, ces mémes
spécialistes contribuent a distance a la formaties futurs médecins dans le domaine
des pathologies tropicales, et méme les appuiarg daide au diagnostic (partenariat

sud- nord). Le dispositif permet aux médecins edi@nts de suivre les cours dispensés

depuis la faculté de médecine de Genéve, une éimpis.

La pratiqgue de la télémédecine a pris corps au Malns des conditions trés
rudimentaires en s’appuyant sur les infrastructumegtionales existantes de
communication. Rappelons qu’alors gu’Internet niapas encore fait son entrée dans
le pays, les chercheurs et notamment ceux du Cdetrieecherche sur les Maladies
Tropicales (CRMT) du département d'Epidémiologidext Affections Parasitaires de la
Faculté de Médecine, étaient arrivés a se connectbrternet en souscrivant des
abonnements auprés des PSI via le réseau RIO deSTOM, actuel IRD. lIs

arrivaient, pour ainsi dire, a s’arrimer a des a@geinternationaux de recherche, a
trouver une solution a leurs insuffisances localesiocumentation, de formation et de

diffusion de I'information scientifique et technigfl.

Cela dit, au moment ou les chercheurs, enseigcheteheurs et autres professionnels
de la santé s’engageaient dans un véritable ptejétlémeédecine, le dispositif en place
en matiére de fourniture en électricité et en tH@munication ne permettait pas
d’amorcer une telle tendance. Encore qu’'aujourd’mé@me s’il faut reconnaitre que la

situation s’est nettement améliorée, des questenmsent.

% http:/www.essor.gov.ml/sem/cgi-bin/view-article3ti=13410

97 www.msha.fr/msha/publi/en ligne/netafrif/publi/mimsMali.pdf
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En effet, le taux de couverture nationale d’éled#iest de 14% en milieu urbain et 1%
en milieu rural. S’'agissant des télécommunications, dénombre 3,94 lignes
téléphoniques pour 100 habitants en milieu urb&i,@7 ligne pour 100 en milieu
rural. En 1996, la télé densité était de 0,17 (btitique nationale et Plan stratégique
national des technologies de I'information et dedanmunication, p. 116). La reforme

du secteur des télécommunications est a I'origaseeadprogres.

Elle aura permis également au Mali d’avoir un backbassure par liaisons satellitaires
par des faisceaux hertziens d’'une capacité de 19eMampulsa une dynamique

d’'implantation de fournisseurs d’'accés a Interngt gilisent des antennes VSAT de
512 Kbps a 1 ou 2 Mbps pour la descente du signdg¢< liaisons spécialisées pour la

montée.

C’est la un dispositif, pour le moins opportun pdes hommes et des femmes engagés
a traduire leurs fantasmes en réalité. Pour mémdae premiere consultation
neurochirurgicale pratiquée en 2001 sur la petiteé Fest faite alors que le Mali ne
disposait, que de 256 Ko en ascendante et 1Mo sreddante qu’il partageait avec
d’autres pays. Pour les besoins de la cause,dphéhe, le courrier électronique et le
Webcasting ont été utilisés. Aujourd’hui, ils dispat d’'un environnement mieux
equipé. Au demeurant, leur dynamisme, dans le cddrgartenariat divers, leur a
permis de s’affranchir des aléas pouvant étre dEssf a I'atteinte de leurs objectifs,
s'ils restaient entierement dépendants des infreistres nationales, en se dotant
d’alimentation solaire, de station d’émission et peint d’accés satellite (avec

connexion Internet permanente de 128/512 Kbps).

7.1.3.2. Linitiative RESAFAD

En 1997, le RESAFAD va entrer en scene. Ce résekgeegalement les nouvelles
technologies de linformation et de la communicatiet constitue une référence
incontournable en Afrique de l'ouest francophon@asdée domaine de la formation
basée sur les réseaux. L'initiative vise a premdreompte les avancées technologiques
et leur impact sur les organisations et les prasgdans le systeme eéducatif, le
Ministére francais des Affaires Etrangeres va psepoa partir de 1997, aux ministéres
de I'éducation en Afrique, un dispositif d’appui aéveloppement d’'une expertise

nationale dans le cadre lutilisation des Technekgde I'Information et de la
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Communication (TIC) pour I'Education et la Formatibe Réseau d’appui francophone
pour l'adaptation et le développement des technedogle l'information et de la
communication (RESAFAD-TICE) naitra dans ces coods.

Au départ, les pays africains concernés par cepédgient le Burkina Faso, la Guinée,
le Mali et le Togo. Viendront s’y ajouter ensuile,Benin, le Sénégal, la Mauritanie et

la Guinée équatoriale.

Le réseau a implanté dans tous ces pays un caentessiources multimédia comportant
un dispositif d’accés a l'information, une sallefdemation et un espace de production
de ressources éducatives. Ce centre est animénpassistant technique francais ou un
correspondant national. Par ailleurs ces centresssmurces implantés dans la capitale,
travaillent en réseau avec des antennes a l'intédie pays. Ils sont aussi interconnectés
avec ceux des autres capitales et travaillent augcen réseau. Un assistant technique

régional compléte et optimise 'ensemble des moyens

Une base arriere implantée a Paris (ADPF) animaidpositif avec I'appui d'un
de I'Education Nationale. Il réunit des spéciadisies universités de Paris VI, de Paris
VI, de Paris Xlll, du Mans, de Nantes, de Roudndes IUFM de Versailles et
Bretagne.

Les grands opérateurs francais (CNED, GEMME, RUCAegt.internationaux (AlF,
AUF, UNESCO...) ainsi que des universités africainesnstituent le comité

scientifique ou trois ministéres sont représentes.

Le dispositif visait la mise en place d’'un cadrefdenation et de développement de
contenus dans une logique de développement deetttsg nationale en matiére
d'utilisation des TIC pour I'éducation et la forrnat Son approche était celle du co-
développement. Ainsi, a su faire preuve d'innovatidaptée au terrain et de flexibilité.
De 1997 a 2001, trois chantiers importants onteét®luits : la formation des directeurs
d’école ; la formation de communicateurs multimédet le séminaire interactif des

responsables de planification.
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- La formation des directeurs d'école

Une douzaine de concepteurs-formateurs par payset@ntnitiés a la formation a
distance et a la production de contenus médiatilsésont devenus des spécialistes des
contenus de formation : ils ont produit, de faconaertée, une série de modules écrits,
mis ensuite en ceuvre a distance par les centr@maax de formation. Plus de 80

modules, libres de droits, sont aujourd'hui displas.
- La formation de communicateurs multimédias

La validation des compétences nationales s'estrétis@e par une offre de diplome
universitaire de formation a distance de commuaigaimultimédia, co-délivré par
chaque université nationale concernée et I'Unitéerdu Maine. Cette diplémation,
expérimentée au Burkina Faso et au Togo, a étgiélarMadagascar et au Sénégal.

- Le Séminaire Interactif des Responsables de Plarghtion (SIRP)

Le séminaire a distance réunissant les équipesnaddis de planification a d'abord été
axé sur I'échange de méthodologies en matiere atestgfues. En 2001-2002 une

expérience de travail collaboratif utilisant le fadiredusud, a été conduite pour réaliser
une étude portant sur les défis que pose aux patafirs et aux administrateurs de

I'éducation le développement de classes multigraties la perspective de I'EPT.

La Communication via le portail edusud, constituee Wbase solide d'informations

spécialisées en matiere d'utilisation des TIC danseignement. Le portail repose sur
un dossier périodique, sur un ensemble de « brewdssur de nombreuses ressources
documentaires (études, bibliographies, etc.). Uk fa ajouter des espaces réserves au

travail collaboratif (SIRP, Arches, etc.).

L'accés aux formations et aux ressources en ligée aléveloppé avec « Formasud »
qui est une véritable banque de contenus pédagemjigqulaptés aux besoins des

formateurs du Sud.

Les activités conduites dans le cadre du RESAFADt s@riées. Elles vont des
formations a la demande (initiation au traitememtekte, courrier électronique ou plus

généralement services de lInternet, utilisation tdlg logiciel), a une formation
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diplémante (le Dipldme Universitaire de Communicateultimédia) ; en passant par
des chantiers importants tels la formation desctirgs d'école, la formation des chefs
d'établissement ou la formation des formateursonatix ayant en charge la formation
continue des professeurs scientifiques du secandaiest le lieu de préciser que les
activités du RESAFAD ont été portées prioritairetreain développement de I'éducation
de base. Toutefois, les autres cycles d'enseigrtertaaTi pas été négligés notamment le
niveau secondaire et professionnel. La formatiofiod®ateurs, en vue de promouvoir
la maitrise et l'utilisation des TICE restera unes dnterventions importante du

RESAFAD. Par ailleurs, les institutions membrescdasortium d’appui universitaire

au RESAFAD vont s’investir davantage dans la misdisposition de contenus de

formation et d’experts pour les formations.

Depuis, des expériences analogues ont été miseglage grace a divers autres
partenariats. D’autres bailleurs contribuent a iplidr les points d’accés a Internet,
équipent les centres de formation ; les univerda@srisent la création de centre de
ressources speécialisés. Ces expériences, a l'indagd&RESAFAD, qu'on retrouve

ailleurs en Afrique, sont également présentent aii. M
7.1.3.3. Autres initiatives

- A u niveau supérieur
» Le projetintranet de l'université de Bamaka partir 2003, dont I'objectif

est de relier entre elles les facultés et les gragdoles et de les connecter a
Internet avec un vaste programme de formation deeignants et des
étudiants. Dans ce cadre I'Université et 'USAIDt amstallé pres de 250
PC, 12 serveurs et de nombreux accessoires ;

Le Campus numérique francophone de Bamako (CNF)I'Agence
universitaire de la francophonie (AUF). Il s’agiud centre de ressources
multimédia dédié a la formation et a I'autoformatidl met a la disposition
des usagers une info théque avec des postes dbigdtion des banques de
données, un acces a tous les services de I'Intetngn espace de lecture.
C'est une plate-forme technique au service des eusitaires pour
I'appropriation des techniques de l'informationdet la communication et
pour répondre a leurs besoins en matiere d’infaomascientifique et
technique. Les niveaux de formation vont du masterdoctorat pour
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lesquels le centre octroie des bourses de formatidistance. Si au départ
ces formations a distance étaient offertes pamutegersités du Nord, de
plus en plus les universités africaines s’y impdigt

L’académie Régionale CISCO de I'Ecole nationalenginieurs ou les
formations sont données en lignes dans le domaies Eseaux
informatiques et du routage en partenariat ave€€OISystems, 'USAID,
I'Union internationale des télécommunications (Uét)e PNUD ;

L’initiative COSELEARN (Coopération Suisse en e-learning) : le projet
CoselLearn a démarré en 2003 avec le soutien fimadei la direction du
développement et de la Coopération Suisse. La emseuvre du projet est
assurée par Qualilearning. SA en partenariat agcpdys d'Afrique
francophone dont le Mali. Un Comité académique, agédique et
scientifique est mis en place pour garantir la itiales contenus et des
formations qui sont échangés entre les partendé@d3ualilearning. Dans le
cadre du projet, Qualilearning propose a ses pairtn |'utilisation d’'un
environnement de gestion de I'apprentissage e lggable et performante
basé sur des projets Open sources. 12 enseigraokereheurs maliens
participent depuis 2004 aux formations de Coseleéaes formations seront
sanctionnées par un Certificat international emagring (CIEL) ou un
Master international en e-larning (MIEL), délivrépar [I'Institut
universitaire Kurt BOESCH en Suisse

Le centre de l'université virtuelle africaine (UVAJe I'Ecole nationale
d’ingénieurs utilise une antenne VSAT et disposBua laboratoire de 50
PC et une salle de projection sur écran géant. fB@sations de courte
durée et des formations diplomantes sont prévues aes universités
canadiennes et américaines. Le Centre a recryigesgére promotion et a
démarré ses activités en octobre 2004 ;

L’académie Régionale CISCO de I'Ecole nationalenginieurs ou les
formations sont données en lignes dans le domaies Eseaux
informatiques et du routage en partenariat avecCOISystems, 'USAID,
I'Union internationale des télécommunications (Uét)e PNUD ;
L'Université numérique francophone mondiale (UNFM¥sue du
partenariat entre la Fondation Pathfinder et lad&tion pour I'innovation

politique de France (FIPF). Il s’agit d’'une univiggsvirtuelle qui se donne
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pour mission, le renforcement des compétences miEsatistes de la santé
en leur offrant de nouvelles informations et coagsances en matiere de
santé. Les cours sont dispensés en direct graceesa irtstallations
satellitaires mises a disposition par 'ENI. La pple inclut une antenne
parabolique des micro-ordinateurs et d’autres aotess.

Au niveau secondaire et scolaire

Le Projet «dnternet a I'Ecole», développé dans le cadre d'un partenariat avec
I'Union internationale des télécommunications (UEE)SWISSCOM, le Ministere
de la Communication et des nouvelles technologide Ministére de I'éducation
nationale. Ce projet a permis, en 2003, I'implaotat’'un cyberespace de 17 PC et
accessoires au lycée Mahamane Alassane Haidaramdeolictou et en 2004, 16
PC et 2 serveurs et accessoires ont été implaotégcde Hamadoun Dicko de
Sévaré. A la méme date, «Internet a I'école » facefé son entrée dans
'enseignement fondamental en implantant un cylpaes de 10 PC au sein du
groupe scolaire Robert Cissé de Mopti. Le projestsétendu en 2005 au lycée
Monseigneur Monclos de Sikasso.

Le centre Multimédia du groupe scolaire Mamadou &éninitiative de la mairie
du district de Bamako, ce cyberespace vise a popetdes TIC en milieu scolaire
et a créer des centres de ressources pour legeasts et les éleves.

L’initiative Schoolnet Mali : SchoolNet Mali a ladan projet de mise en place de
laboratoires informatiques dans les écoles parengiour favoriser une culture
d’utilisation des technologies dans les activitéad&miques aussi bien pour les
éléves que pour les enseignants. Le projet béadédieil’appui de ComDev-USA
ID, d’I-EARN Computer AID international GeekCorps.

Le projet World-links : ONG américaine active ddisiplantation d’Internet a
I'école, World-Links a installé 15 PC au lycée Mateme Alassane Haidara de
Tombouctou et autant au lycée Dougoukolo Konar€algees. L'ONG a également
signé une convention avec le Ministere de I'édocatiationale pour équiper huit
autres lycées

Le projet cyberespace de I'éducati@YBER-EDU) : Ce projet est en cours de
réalisation dans le cadre de la Convention de catipéa entre la CNUCED, le
Canton de Geneéve et le Gouvernement du Mali repréggr les ministéres de la
Communication et des nouvelles technologies etEtkitation nationale. Le Projet
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porte sur la création de cyberespaces équipés @e3D5postes de travail dans 10
établissements d’enseignement fondamental et des@®uts de formation des
maitres (IFM) dans les régions de Sikasso, Mople &istrict de Bamako avec la
formation en informatique sur des standard ouvdds, logiciels libres et en

pédagogie numérique.

Ces divers projets et programmes ont conduit a&tagption des TIC comme vecteurs
de développement, en général et, en particulilEyrautilisation dans I'enseignement et
la formation de facon définitive». Elles s’inscrivent désormais dans une logigee d
perfectionnement et le renforcement des capac#ésadteurs du développement. Les
plus hautes autorités du Mali se sont engagéesmaguvoir les NTIC et a I'insertion du

pays dans la société du savoir. Cet engagemeiigpeliest a la base de la création d’'un
Ministere chargé des nouvelles technologies déofmation et de la communication,

suivant les dispositions du Décret n° 02-498/P-RM16 octobre 2002 qui s’est doté
d’'une agence d’exécution de la politique natiomias le domaine des TIC et de bien

d’autres actions politiques d’envergure.

7.2. Enjeux et perspectives des TIC

7.2.1. Engagements politiques pour la promotion deEC

Bamako, la capitale du Mali, a abrité en 2002 |lafémence préparatoire du Sommet
Mondial de la Société de I'Information (SMSI) de ége. Au plan politique, cet

événement n’est pas anodin, comme ne |'est pdaitlgue cela soit passé I'année ou le
Mali a organisé la Coupe d’Afrique des nations. @eax événements ont vu le Mali
embrassé véritablement la modernité, en termeauggéments et d’'infrastructures de

télécommunication, notamment.

Déja, depuis 2000, lors d’une Conférence intermai® organisé au mois de février a
Bamako, «Bamako 2000 : Internet, les passerelles du dévelmgnt», le Président

Alpha Oumar Konaré lancait I'idée futuriste de cecter I'ensemble des communes du
pays issues de la décentralisation. Dans un cantaxi’électricité est encore un luxe,
cela dénote de I'existence d’'une forte volontétmple au plus haut sommet de I'Etat,
pour inscrire le pays dans la société de l'infoioratPar ailleurs, un projet a été initié

dans ce sens qui concoure a inscrire le réve dangdlité. Le Président Amadou
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Toumani TOURE, dans sa déclaration lors de la dsoei phase du SMSI (16-18
novembre 2005) a Tunis, plus qu’un état des liéerg une véritable profession de foi,
guant a la volonté politique des plus hautes ad®de faire des nouvelles technologies

un tremplin du développement et de modernisatioMdli (cf. encadré).

Ces prises de positions, lentement mais sOremantcanduit a la définition d’'une
orientation politique, suivie d’'une stratégie develéppement des technologies de

'information et de la communication (TIC).

L’engagement des autorités a faire des technologeslinformation et de la
communication une passerelle pour le développesmib-economique du Mali, s’est

manifestée, politiquement, sous la forme d’'un éesen deux actes.

= Actel:

En 1998, un Décret du Premier Ministre (Décret R08& PM-RM du 27 février 1998)
consacrait la création d’un organe consultatif aspiu Ministre de la Communication
dénommé <€ ommission Interministérielle des Nouvelles Teabgies de I'iInformation

et de la Communication. Cette Commission avait pour missions :

» d’appuyer le ministéere de la communication a lardédn de la politique
des Nouvelles Technologies de I'Information etal€bmmunication;

» d’harmoniser la politique nationale en la matiereea des accords
internationaux ;

» de concevoir un plan d’action national de dévelopget des Nouvelles

Technologies de I'Information et de la Communicatiérticle 2).

Cet acte peut étre considéré comme étant le pregragede la volonté politique du Mali
d’entrer dans la Société de I'Information. Commecsia ne suffisait pas, cette
commission va tres vite évoluer et prendre la fodiume mission, dite Mission de
'Informatique et des Nouvelles TechnologieMINT). On sait que les commissions
interministérielles sont des structures lourdessdenr fonctionnement. Des résultats
concrets se faisaient attendre. C’est alors queGammission interministérielte