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L’enseignement fondamental a pour finalités de nimenfant d’'un minimum de
connaissances, d'aptitudes et d'attitudes lui petamt de comprendre son environnement
et de poursuivre son éducation et sa formatiortistare les besoins d’apprentissages
essentiels garantissant au citoyen une égalitéhdmaee d'exploiter ses potentiels humains ;
valoriser les contenus éducatifs dont I'étre hunmaimesoin pour développer toutes ses
facultés, vivre et travailler dans la dignité, améér la qualité de son existence, prendre
des décisions éclairées et continuer a apprendre.

Loi 06-016 du 23 mars 2006 portant orientation gst®me éducatif tchadien, art. 22

Si la porte est fermée, n'hésite pas a passergsafenétres.
Proverbe africain

Dés les années ‘60’, c'est-a-dire peu aprées lalgpgandance, la plupart des pays subsahariens
francophones ont renoncé a un systéme éducatihiebljugé «inadapté ». Au Tchad, la
premiére ligne de démarcation s’'est observée am [phatitutionnel, avec des actes
administratifs devant marquer la nouvelle orieotatde la politique éducative (Nomaye,
2001). Ce fut la création de la premiere Directien’Enseignement, par décret n°187/EN du
22 décembre 1960, quelques mois apres que le gayscadée a son indépendance le 11 aolt
1960. A partir de cette date, il ne fut plus questde chanter la Marseillaise, d'étudier
I'histoire et la géographie de la France : linstron de base se tournait résolument en
direction de la nation. Dans ce contexte, le Tdhadait son programme de « tchadisation »,
synonyme de ruralisation des contenus d’enseigne(@&tision n°811/EN du 30 mai 1962,
puis Ordonnance 21/66/PR/EN du 17 mai 1966). Daspiiit de cette nouvelle orientation, il
s’agissait de réduire I'écart, sinon d’annihilerftessé, entre I'école et la vie. Vu sous cet
angle, naissait alors un fort désir d’engager léses dans de véritables pratiqgues sociales
(Maulini, 2011), mais des pratiques limitées adealisation, elle-méme confinée aux seules
activités agricoles selon MBaiosso (1990). S'impalsas une succession d’'ordonnances et de
révisions, sans bilan précis susceptible d’engageranalyse dynamique de remédiation.

Ces orientations voulaient tracer des pistes péglgages favorables a une formation des
éléves ancrée dans les pratiques et les formeseddeVia société. Sauf qu'un écart fut vite
constaté entre les faits et les intentions affishdes critéres de choix des démarches a
privilégier faisant tout sauf 'unanimité (JonnaértDefise, 2005 ; Deblé, 1994). Force est
d’admettre que les changements qui ont prévaléptue ont le plus souvent consisté en une
transposition, voire en une copie conforme de mesdighportés de I'extérieur. L’ordonnance
n°21/1966 préconisant une formation de base étermdueme seul moyen de rendre les
Tchadien$ perméables aux progrés techniques et de formgsrddsicteurs et citoyens avisés



échoua. L'ordonnance du 17 mai 1966 sur les progmesnde ruralisation connut le méme
sort,a priori par manque d’engagement et de base conceptuetiedgMBaiosso, 1990). Au
final, on peut dire que le bilan tchadien a mont@mment les systemes éducatifs
postcoloniaux ont pu étre portés a imiter I'existau a procéder a des habillages ou a des
paramétrage astucieux (remplacer par exemple lac€rpar le Tchad dans les textes, ou y
introduire les Sao, ancétres des Tchadiens, eretigllace des Gaulois) mais des habillages
eux aussi dépendants du dehors, selon deux logoqueglémentaires identifiables un partout
dans les pays du Sud (Erny, 1977) :

* une approche administrative des questions ;
* une stratégie de transposition de modeles contlearai

Autrement dit : il n'est pas certain que des pa&Emment indépendants comme le Tchad
soient aujourd’hui encore en mesure d’initier etthimplanter une innovation pédagogique
ancrée dans leurs besoins singuliers. Il faudraitr pcela que le changement imaginé
s’inscrive dans le prolongement du travail exist&anc qu’il repose sur une maniére de faire
et de penser I'éducation de base dont la méthodbffsion, les dispositifs et les stratégies
seraient a la fois financierement efficients, digalsur le plan pédagogique et viables par leur
pertinence et leur Iégitimité (Sall & De Ketele,9¥9, De Ketele, 1991). Finalement, inutile
de prétendre implanter une réforme sans tenir acendps besoins voire des attentes des
enseignants, donc sans prévenir les risques demteétement et de rupture de la paix sociale
pouvant déboucher sur des blocages et des tros®plmoins béants dans le calendrier.

La motivation des enseignants, leur adhésion aargdgments préconisés, leur sentiment de
pouvoir et de vouloir y contribuer, jouent certairent un rbéle dans le processus menant des
variables d’entrée aux effets constatés (Quivy, Ryg& Campenhoudt, 1989). Mieux
encore, les changements pédagogiques seront d'apkasm notables et durables gqu'ils
s’ancreront dans |'état de l'art, les pratiquesfggsionnelles ordinaires et les problémes
qu’elles-mémes identifient comme prioritaires ($#imaud, 1992 ; MBaiosso, 1990). A cet
€gard, I'objectif de notre recherche va étnelehtifier les conditions auxquelles les pratiques
peuvent et choisissent réellement d’évalulems le contexte spécifique de I'école primaire
tchadienne. De sorte que, pour dépasser les blecatgmu les tensions provoqués par des
approches technocratiques prétendant rationalsesdignement de I'extérieur, les systémes
educatifs et les experts qui leur apportent consieiht intérét a prendre en compte et a
comprendre la rationalité située des acteurs (Debktartucelli, 1996), a tous les niveaux de
linstitution : curriculum, supports didactiquesavail et formation des enseignants. C’est
seulement comme cela que nous pourrons a notrg@tétendre contribuer au développement
endogene et a long terme du systeme scolaire &madi

Nous allons (1) partir du contexte de cette redierpour expliciter I'importance et la
complexité de I'enjeu, (2) définir un cadre concegpbtqui va cadrer notre problématique et
nos questions de recherche, (3) formuler ces quesset monter un dispositif d’enquéte qui
servira a approcher les enseignants au plus présudéravail, (4) présenter un calendrier de
réalisation du projet.

1. Contexte historique, culturel et politique : I'&€ole tchadienne et ses réformes

Comment I'école tchadienne pourrait-elle s’ouvrirxaexigences de son environnement,
conjuguer flexibilité et durabilité dans ses oraitns et leur application a tous les niveaux de



I'enseignement primaire, en passant efficacementegte a I'action (Ricceur, 1986) ? Ce
guestionnement — cette quéte résolue mais raisod’n@e amélioration de la scolarité de
base — peut-il susciter des pratiques plus compest plus efficaces chez les instituteurs,
tout en demeurant attentifs a leurs attentes ? tAdanchercher a préciser nos questions,
voyons comment le probléme s’est posé et se pasgestocalement.

1.1  Unenseignement fondamental en difficulté

Structurellement, le systeme éducatif tchadien dadigise en enseignement préscolaire,
fondamental, secondaire et supérieur. Cet enseigmefondamental est organisé en deux
cycles comprenant le primaire et le moyen. Il estcionné par un brevet d’enseignement
fondamental (BEF). Notre recherche va se situaniaeau primaire qui recoit les enfants de
six a douze ans. Quant a son organisation, lermgséglucatif est reparti en circonscriptions
de niveau supérieur dénommées académies, ellessn&uledivisées en délégations
régionales de I'éducation nationale.

Figure : 'enseignement de base au Tchad

Enseignement secondaire (De la 2" en Terminale)

Premier cycle secondaire Enseignement

Fondamental

Enseignement Primaire

3a5ans Enseignement pré primaire

Comme dans de nombreux pays du Sud, I'extensiofoffee éducative bute sur des
difficultés structurelles qui pésent sur les ressltobtenus (Akkari & Payet, 2010). Les
résultats des tests standardisés du PASEC (Progratiamalyse des systemes éducatifs de la
CONFEMEN-Conférence des ministres de I'éducationlale=rancophonie) et du MLA
(Monitoring Learning AchievementUNICEF-UNESCO) rapportés a la lecture et au dalcu
pour les niveaux24°et 5du primaire, révélent un faible niveau de maitdse langues dans
la plupart des pays d’Afrique francophone enquét&malyse de la capacité des systemes a
éduquer durablement les individus, en mesurantdapecité a lire sans difficulté apres six
ans de scolarité, terminant ou non le cycle prigjaimet en lumiére la situation
particulierement problématique du Tchad qui seesdtutour de 50%. En sus du taux de survie
(proportion des éleves tchadiens d’'une cohorteaghévent une année d’étude et parviennent
a l'année suivante) qui fluctue entre 33% et 6686, résultats obtenus prouvent, au-dela
d’'une inefficacité interne du systeme éducatif thba, I'absence cruciale d’un
environnement lettré favorable au maintien des iatgns scolaires. Ce taux de survie
indique I'importance des abandons par année d'éthtdes I'on retiendra qu’au-dela des
différences méthodologiques ent




re le PASEC (pays subsahariens francophones) eMU& (pays subsahariens), la
concordance des résultats de ces études (nivealectene et calcul aux degrés 2, 4 et 5 du
cycle primaire) confirme la tendance générale cquisdére comme faible le niveau de
I'éducation en Afrique noire francophone. A peinebout du tunnel aprés un long passé de
conflits armés (Nomaye, 2001 : p.25-31), le Tcheoknparativement a ses voisins, doit
conjuguer la stabilité, le développement et I'édioca pour réconcilier la Nation avec
l'autorité d’'un Etat démocratique, dans un contereaqué par I'imposition du bilinguisme
francais-arabe et des rapports de force géopadgiquouvants. Les besoins sont la, mais
comment passer des bonnes intentions a soigneusemerprise en compte de I'état du
terrain et du développement professionnel des gmaeis, élaborée avec rigueur et
bénéficiant des appuis et de l'expertise nécessgilddEA, 2004 ; Baillauques, 1990 ;
Anderson, 1986) ?

Les défis de I'enseignement primaire actuel somtcdmultiples et ne pourront étre relevés
tant qu’il ne sera pas créé simultanément, en maegmutes les rénovations pédagogiques,
un environnement socio-éducatif de qualité (Bonat@B6, 1993 ; Ducros & Finkelsztein,
1987). Peut-étre faut-il par exemple penser a leaussiveau requis pour passer le concours
d’entrée dans les écoles d'instituteurs ? Comnelévait déja Bassis (1978), les enseignants
ont besoin de savoirs et de techniques, mais dus® pensée active et critique sans laquelle
ils ne peuvent que contrefaire des méthodes désies (Dupont & Ossandon, 1986). La
releve a besoin d’'un environnement lettré, qui auraeffet d’émulation sur son évolution et
son orientation future, et qui seul pourra dévedwmes capacités de discernement. Nomaye
(1998) s’indignait aussi du devenir de I'enseigneniendamental national, en affirmant que
toutes les prescriptions des lois fondamentaleBchad sont vaines et surtout réputées telles.
Le biculturalisme (arabo-islamique au nord et asimchrétien au sud), qualifié de
divergence mineure dans les antagonismes politiqg@m#tribue sans doute a l'incapacité
collective de proposer une démarche originale dasformation sociale, authentiquement
tchadienne. Si I'école est en difficulté, c’estsiysarce qu’elle ne peut guere aller mieux que
la société.

1.2 Des réformes aux pratiques des enseignants

Comment s’opére la mission dévolue a I'école pnmalans les conceptions actuelles des
politiques éducatives en Afrique subsahariennectrphone ? Quel que soit le détour
emprunté, il semble difficile d’esquiver le nceuduéent du probléme : celui de la qualité du
processus méme de production des savoirs vivaetslel éleves de I'enseignement primaire
(Feyfant, 2011 ; Perrenoud, 1984). Comment tekbinstituteur juge-t-il de la qualité de son
enseignement ? Comment les pratiques ordinaireatsfont-elles ou pas de leurs résultats ?
Comment s’en préoccupent-elles? Il existe dans lesipays, y compris au sud du Sahara,
une définition idéale des projets et des politigédsicatives. Le Tchad n’échappe a cette
regle, mais qu’en est-il sur le terrain, loin dunisiere et de ses déclarations d’intention ?
Comment I'école tchadienne évolue-t-elle en réal® dépassant ou en persistant dans
quelles difficultés ?

La Loi n°16 ou Loi d'orientation du systeme éduicathadien de 2006, invite I'enseignant a

marquer son engagement professionnel sur le phaguét (art. 89, 95 et 100) et en faveur de
'équité (art. 2, 12 et 13). Mais cette sollicitatine trouve pas de réponse visible sur le terrain
(Luisoni, 2007). Le probleme est que la source mémee éthique de I'équité (Dakar, 2000)

entre en conflit avec I'exigence par ailleurs pag$és de résultats chiffrés : comment gérer
I'hétérogénéité socioculturelle et scolaire desveédetchadiens tout en rétablissant et en
rehaussant un niveau scolaire jugé faible, sinablpmatique, selon les résultats des tests



standardisés ? En pratique, I'enseignant tchadieit cbnnaitre ses éleves dans leur
singularité, repérer leurs difficultés d’'apprerdigs et bien entendu leurs causes; ce qui
convoque des capacités didactiques, psychologigtie®ciales. Par voie de conséquence,
lincompétence de l'instituteur dans ces domainesstituerait désormais une défaillance
éthique, presque une faute professionnelle. La eltmioi d’orientation demande que
linstituteur saisisse le sens social, culturelhettorique de sa pratique, qu’il mesure les
enjeux sociaux de I'éducation et de son actionein du systeme, et non pas seulement les
contenus qu'’il dispense (Maulini, 2011). Mais lg/ssge observable du systéeme scolaire est a
mille lieues de cet idéal : le choix d’entrée dammétier est dicté par des fins économiques
et/ou est vécu comme une parenthese, un pis-allattendant de trouver un meilleur emploi,
ailleurs que dans I'enseignement. Pour étayer iteldarecherche OPERA (Observation des
pratiqgues enseignantes dans leurs rapports aurragsages) menée au Burkina Faso révele
gue 13% des personnes formées pour enseigner edii@gaire occupent d’autres fonctions
en 2013-2014 (Altet et al. 2016 ; Durand, 2008).

On peut se demander si les pouvoirs politiguespont vrai souci d’élaborer des modeles
réalistes (conception, pilotage, évaluation, réguta etc.) dans le but d’améliorer les
pratigues de la classe, ou si les textes prograipuest ne sont la que pour servir de cache-
misére a un systéme éducatif pour le reste sahsexéer de développement (Huberman &
Perrenoud, 1987). Mais quelles soient sinceresay les déclarations d’intention ode
facto pour fonction symbolique de compenser (volontagetrou pas) une capacité plus ou
moins limitée d’action (Maulini, 2012). Notre hypheése est que ces textes prescrits, plus ou
moins bien élaborés, ne sont qu'une superpositiortiedtions qui ne bénéficient pas d’un
appui avisé, dabord par manque de volonté poltigMais peut-étre aussi par
méconnaissance des conditions de travail et déis|pea ordinaires des enseignants. On peut
penser que les modifications pédagogiques répétdese plus souvent mis en place des
solutions sans rapport avec la réalité des proldend&énseignement-apprentissage
perceptibles au niveau des classes du primaire.tdelses quotidiennes des enseignants
(préparation des cours, conduite de la classegciion des évaluations) sont restées en marge
des réformes, ou se sont trouvées disqualifiéedggamalentendus qui en ont découlé. En
définitive, nous ne savons pas répondre avec poécisla question : quels types de tensions
troublent-elles ou influencent-elles les pratigaetuelles des instituteurs tchadiens dans les
classes (Barrére, 2006) ?

Fait surprenant : il n'y aurait jamais eu de cotatisns, sous quelque forme que ce soit,
contre un projet de réforme ou de rénovation pégigge tchadien (Nomaye, 2001). On peut
voir cela comme un atout ou au contraire comme anditap majeur des politiques
éducatives au Tchad. Il reste que le pays sembignen d’acteurs aguerris sur les questions
éducatives, que la société civile ne joue pas énde contrdle et de mise en question, et
gu’en tout état de cause les acteurs du sectegatflichadien sont peu enclins a la diffusion
des résultats des recherches-développements (Hab&nGather-Thurler, 1991). C’est dans
ce contexte que nous devons enquéter, en évitgoladaer sur la réalité un cadre théorique
idéalisé, donc inadapté (Maulini, 2016).

2. Problématique et cadre conceptuel : un développent enraciné dans les pratiques

Selon I'OCDE (2001), le temps des grandes réforesesevolu. Cela suppose que I'école de
demain doit se construire sur le terrain et au phas des « bonnes » pratiques. De ce point de
vue, le cas du Tchad illustre une difficulté conrdesla majorité des pays anciennement



colonisés. Construire un systeme éducatif natideatande du temps, de solides ressources
economiques et culturelles, mais aussi une stetqmertinente de deéveloppement,
s’enracinant dans les conditions de travail, leosdaire et I'identité professionnelle des
acteurs de terrain, a commencer par les enseigf2atk, 2010 ; Dasen, 2002).Un expert
bien intentionné peut vouloir réformer I'écatentre les pratiqgues locales, mais le faae
partir d’elles évite les pieges d’un neo-colonialismemeatible avec le but visé.

Les modeles technocratiques — ceux qui tententpdigar une rationalité extérieure aux
pratiques en place — échouent a renforcer le trdeaienseignants par manque de réalisme, et
peuvent accessoirement contribuer a le déqualifiargreaves & Shirley, 2009). Il semble
désormais acquis qu’une stratégie apparemment mphaeste, plus lente, mais autrement
rentable et durable, consiste a partir de I'état’ae et des besoins des enseignants pour
produire patiemment, de l'intérieur, de I'engagemele 'empowermenét des compétences
en prise avec les situations (Gather-Thurler, 2080berman, 1973). Une telle entreprise est
cependant soumise a une condition : connaitre riggqpes, leurs ressorts et leurs besoins
avant de prétendre les faire évoluer éventuellement

2.1 Partir des pratiques : développement de I'éatblgavail enseignant

De 1960 a nos jours, le Tchad a marqué sa préotoapaour l'efficacité de son systeme
éducatif, révant de le rendre plus performant. &&a@oxe vient du fait que les gouvernements
qui se sont succédés ont toujours tendu la mais Mextérieur pour pouvoir mener des
reformes. La réalité du terrain, les conditions/deet de travail des enseignants, la qualité de
leur recrutement, mais aussi leurs facons de pextside pratiquer la pédagogie ont résisté a
ces efforts, sciemment ou non. Pour sortir de getfmsse, nous avons besoin : d’identifier
des modeles de changement ancrant I'innovatioa ptdgrés pédagogique dans les pratiques
professionnelles ; de penser les liens complexé® e@@veloppement des pratiques par la
formation hors contexte et/ou par la résolution gesblemes dans les établissements ; de
documenter le rapport des praticiens eux-mémes argeux.

Pour commencer, Perrenoud (1997) signale que médigtemps de I'analyse de I'existant
rend inévitablement victime de la mode, et condaranse précipiter vers la prochaine
réforme, souvent par exces d’idéalisation. Inddeiaknt, le statut et le role des instituteurs
sont d'importance cardinale pour le déroulememi;tlialisation et I'évolution des projets et
des politiques éducatives. Encore faudrait-il tegnr haute estime les professionnels de
'enseignement. Les travaux sur 'effet-enseigrn@nessoux, 2007, 1994,) ont montré que les
pratiques ordinaires peuvent avoir un impact sigaiif sur les apprentissages des éleves (a
contexte équivalent), mais qu’elles dépendent aleséa maniere dont elles sont encadrées et
soutenues par l'organisation. Si linstituteur wiem se doit par exemple de forger un
nouveau type de rapport avec ses éléves, présilr &ducation, leur apprendre a lire le
monde et finalement les instruire, on ne peut iferca progresser qu’en partant de ses
maniéres habituelles d'interagir, d’'instruire etdliquer, en réponse a des conditions de
travail et en fonction d’'usens pratiqué¢Bourdieu, 1982) dont lui seul est le porteur, &t q

lui seul pourra éventuellement questionner et ndifPerrenoud, 2001,1982 ; Tardif &
Lessard, 1999). Le peu d’enquétes disponibles raqie les instituteurs tchadiens vivent,
malgré le Plan de formation des instituteurs baefrgel confié au Centre d'études
pédagogiques pour I'expérimentation et le cons&@EREC/International-France) des
sentiments d’'impuissance et un malaise professiajuidait écran a I'intérét et a I'utilité des
savoirs dispensés. Lorsqu’un instituteur émet €ig@e la profession n'est pas considérée, il
souligne l'importance décisive de la reconnaissasoeiale. Cette reconnaissance ne



commence-t-elle pas dans la maniéere dont le trafEttué est pris en compte, flt-ce pour
étre amélioré (Huberman, 1993, 1991, 1989) ?

A partir de la, une vision descendante et patestealiu changement peut dés lors confier
toute la charge du progrés espéré a la formatitialen des enseignants : mais en quoi une
formation idéale peut-elle modifier I'exercice ardire de I'activité, surtout si elle est vécue
comme un déni de cette realité ? Le paradigme katuent dominant du praticien réflexif
(Schén, 1994) présente volontiers l'instituteur cmgnun médiateur ou un facilitateur du
processus d’acquisition de savoirs disciplinai®autres voient en lui quelqu’un qui connait
d'abord les bases théoriques de la didactique alda psychopédagogie avant de les
appliquer. Mais quelles sont les regles qui indiudans I'action, quelle régle appliquer a
chaque instant ? Selon Paquay (1994), I'enseiggsirdemblable a un artisan qui doit prendre
des décisions en temps réel. Ses « tours de ngacguierent le plus souvent en situation de
stage, permettant d’automatiser les schemes d'smayd’action par I'exercice accompagné
du métier (Deauviau, 2007). Sa formation doit détre double : théorique et pratique. Elle
doit étre congue comme une occasion d’opératiosgratles « savoirs pratiques » fortement
contextualisés (Malglaive, 1990). Mais au-dela dele€ professionnalisme se construit sur la
longue durée, par la résolution de problémes psafesels dans les classes et dans les écoles,
au fil du travail tel qu’il est et tel qu’il se taien coopération étroite avec les collegues
(Carbonneau, 1993 ; Bourdoncle, 1991 ; Lemosse9)198omme le dit Perrenoud (1994),
étre professionnel, c’est développer égalemenapadité a capitaliser I'expérience, réfléchir
sur sa pratique afin de la réguler. Pour TardiB@E), un tel praticien se constitue un « savoir
d’expérience » en évolution. Il a besoin, pour cdlan environnement favorable, soutenant
la prise de responsabilité et I'innovation.

Notons quand méme que ce modele a aussi une paéalisme. Tous les enseignants ne
révent pas tous d’autonomie, voire de liberté dac{Clot, 1995). Lorsque leur employeur
leur fait confiance (ou qu’il affirme le faire), lkur offre une marge de manceuvre, mais aussi
des responsabilités, des dilemmes a trancher, ald@bte a assumer, une charge de travalil
parfois augmentée et, finalement, moins de mogfsalplaindre des injonctions de 'autorité.
De quoi étre ambivalent vis-a-vis d’'un controlegptlistant mais peut-étre aussi plus exigeant
(Maulini & Gather-Thurler, 2014). Sur cela peut geeffer une absence plus ou moins
prononcée de cohésion du corps enseignant et wpedtion scolaire devant obéir a des
regles institutionnelles qui enserrent considérakl@ I'organisation concrete du travail. Un
jeu complexe peut s’installer entre la base eblarset de la pyramide, 'une comme l'autre
pouvant tour & tour plaider pour I'autonomie, plaisdénoncer au motif qu’elle ne profite
essentiellement qu’'a I'autre partie (Maulini & Pmpg2016). De ce point de vue, I'alternative
rupture-continuitéou normalisatiordescendante-remontangst srement trop simpliste pour
rendre compte d’'un changement nécessairement arhgeeconflictualité.

2.2 Connaitre les pratiques : rationalité internedéveloppement endogéne

Admettons gqu’une stratégie réaliste consiste aeard® maniére résolue mais équilibrée le
développement pédagogique dans le travail réekgbdatiques ordinaires des enseignants. On
ne peut progresser dans cette direction qu’a donditde mieux connaitre I'état d’esprit et le
travail des enseignants tels qu’ils sont; de cptuaiser la logique dans laquelle se
construisent et se transmettent les pratiquestalalié comment ces pratiques évoluent ou
peuvent évoluer a partir des empéchements et dbepres professionnels rencontrés.

Commencons par le travail pédagogique ordinairerdchierche montre qu’il differe de la
plupart des idéaux, y compris ceux des professisrewex-mémes. L'état d’esprit et le travalil
guotidien des professeurs dépendent du sens gidifsent a leur tache, de contraintes



externes, mais aussi d’'un inconscient pratiquesguil leur permet d’agir durablement de
maniere fluide et économique (Bourdieu, 1967). laeteurs sociaux ne disposent pas
royalement de leurs conduites. Leurs pratiquesudéobinévitablement des conditions socio-
politiques ou structurales auxquels ils sont souqusls peuvent prendre ou non en compte,
mais qui échappent souvent a toute délibérationr laeitonomie peut étre plus ou moins
grande par rapport aux prescriptions, mais ellgpadbis revendiquée parfois subie, parfois
pas méme imaginée (Perrenoud, 1995). Cette opaeitdé étre en partie levée par la
recherche, mais a y voir de plus pres, la réalitidienne de I'action de I'enseignant dans sa
classe échappe encore largement a l'intelligenceatail savant qui tente de la rationaliser.
C'est que le travail enseignant est a la fois cadtéfluctuant, planifiable et non
programmable : I'immédiateté et la complexité deteractions imposent leur rythme et
obligent a ajuster les interventions magistralefoestion de multiples variables aux attentes,
réelles ou supposées, de leur environnement (Bres& Dessus, 2003 ; Martineau &
Gauthier, 1999 ; Dupont, 1982). Entre routine gtriowisation, Ihabitusdes praticiens est le
générateur de manieres d'opérer qui dépendent numasespérances des experts que de
histoire et du milieu dans lequel travaillent lesnseignants ordinaires. «Les
conditionnements associés a une classe particd@&@nditions d’existence produisent des
habitus... » (Bourdieu, 1982 p. 89). Cet habitusl'esttance qui rend possible le fait que
« des conduites puissent étre orientées par rappies fins sans étre consciemment dirigées
vers ces fins, dirigées par ses fins » (Bourdi®871p. 20). Il est ce qui permet le passage du
passif a lI'actif (Costey, 2004). Pour Maulini (201&udier les pratiques et leur rationalité
interne, sans occulter leur face cachée, est uressigé. Il s’agit moins de susciter par plaisir
des désillusions, que de rechercher et de recoarait contraire I'expertise pédagogique au
plus pres du travail réel, de ses ressources sesgebligations, condition nécessaire pour
ancrer le gquestionnement et le développement datigpes dans l'expérience et les
compétences professionnelles.

Certains praticiens mettent en ceuvre des activitganisées et structurées avant d’étre en
classe avec leurs éleves, activités gu’ils déronkependant la classe et qu’ils réguleront
ensuite en fonction des effets obtenus. Ceci pedeetiégager leur activité cognitive en
rapport avec leurs comportements (Crahay, 1989)rsLeollegues les plus pragmatiques ont
tendance a minimiser la rupture entre planificagbrronduite de I'activité. lls prennent plus
de décisions en temps réel, en traitant autant aébs en provenance des éleves que
possible par exemple leur évocation des chosea de [(Charlier, 1989 ; Chevallard, 1985).
Tout enseignant se sert certes d’outils élaborédiaaitres que lui : programmes, manuels
scolaires, démarches didactiques, etc. Mais ilaldapte a ses besoins, il les « bricole »
activement (Perrenoud, 1993) car ce qui lui imp@dgiquement) le plus, c’est d’organiser
un milieu de travail qui réponde a ses criteresadatabilité (Van der Maren, 1993). Que cela
plaise ou non a ses donneurs d’ordre, des instriigngem ne s’inscrivent pas dans sa zone de
proche développement risquent de rester lettreenqttelle que soit leur qualité intrinséque
(Barrere, 2002 ; Blanchard-Laville, 2001).

Certes, les systemes scolaires peuvent vouloir aligen le travail des enseignants en leur
imposant des contraintes et en les menacant ddi@@icMais, souligne Rayou (2011),

'exigence d’'« imputabilité » de leurs actes liée pilotage par les résultats du systéme
éducatif alimente un malaise souvent exprimé emdsrde mépris de leur environnement
social par I'ensemble des acteurs privés et pul§ist, 2005). Il y a lieu, cependant, de

distinguer ce qu’il y a a faire et ce que font lgmkent les enseignants. Pour Faita (2003),
I'activité réelle, quel qu’en soit le domaine, égpa a toute standardisation. Celle-ci n’est que
'une des anticipations possibles, par exemple,adtss du travail enseignant. Le prescrit ne
peut étre qu’'une facon de prédéfinir formellemest dapports a venir entre I'enseignement,
les apprentissages et les apprenants. Nous comerendvec Capitanescu (2010) gu’en fait,



le travail de I'enseignant ne peut étre entierenpeescrit, justement parce qu'il le confronte
guotidiennement a des situations impossibles &cipati dans leur détail et auxquelles
l'institution ne peut proposer une réponse standatduteure ajoute qu'il y a bien des
domaines qui sont de l'ordre de I'imprévisible &t KIncertitude dans le travail. Cela ne
signifie pas que les enseignants n'ont que fairéedties programmatiques et de ressources
didactiques (moins ils sont formés, plus ils auratendance a en réclamer), mais que ces
guides pour l'action seront d’autant plus efficage’ils viendront s’arrimer au travail
ordinaire. Si les injonctions externes ont leursties, elles ne sont pas absentes de la pratique
et du raisonnement des acteurs. Pour les spéegldt travail (pédagogique ou non),
l'activité prescrite n’est pas extérieure a l'aitévréelle : elle en fait partie, mais elle est
entierementenormaliséepar le travailleur impliqué (Saujat, 2007).

Le noyau théorique central, par exemple chez PEIE), est composeé du couple situation-
activité. Selon lui, travailler comporte une pagtadiagnostic de la situation, de résolution de
probleme, de planification, de mise en ceuvre datégies. Le travailleur (pour nous:
'enseignant) peut ainsi vivre chaque situatiorstirante comme un déséquilibre entre ce qui
est souhaité et ce qui est mis a disposition pquaryenir. Tout se jouerait, en fait, au niveau
dutravail empéchdSaujat, 2007) c'est-a-dire dans la subjectivit@cticien aux prises avec
une tension indépassable : celle qui relie le tragal et le travail espéré, I'activité entrain de
se faire et ce que le travailleur en attend plumoins sciemment sur le champ. Au final, tout
ce gu’on peut vouloir du travail éducatif se clisga dans lesentimentgqu’éprouvent au
jour le jour les professionnels — sentiments desgié& ou d’échec, de satisfaction ou de
frustration, d’efficacité ou d'inefficacité, etc. et qui pésent empiriquement davantage sur
I'évolution de leurs pratiques que des conseilsuged’en haut et jugés étrangers a leurs
conditions de travail et leurs préoccupations (Mau2016).

3. Questions et méthode de recherche: un développent ancré dans les empéchements

Résumons-nous. Le travail enseignant n’évolue pasd@cret : des décennies de projets de
développement peuvent en témoigner. Ce travailnep une rationalité pragmatique, il
change plus lentement (et peut-étre plus en prefandjue ne le voudraient la plupart des
réformes, mais sur la base d'une logique intérigyure S’oppose moins aux prescriptions
gu’elle ne s’en ressaisit a sa fagon. Au final, pmut faire I'hypothese que c’est dans le
sentiment du travail empéclggie peut s’ancrer durablement le développemenpdggues
pédagogique dans un contexte donné, en l'occurreakteé du Tchad et de ses écoles du
premier degré.

Je pourrais résumer mon projet de recherche entdis@ j'aimeraisdentifier les conditions
auxquelles les pratiques des instituteurs tchadigmesivent et choisissent réellement
d’évoluer. Mon intention est d’ouvrir des perspectives memies pour le systeme éducatif
national et ses acteurs, des perspectives quifidéenie savoir-faire pédagogique disponible
pour mieux soutenir son développement, qui permiettBimaginer des réformes plus
cohérentes et plus durables, finalement plus e#iseaet profitables aux apprentissages des
éléves. Je suis conscient du fait que cette apprpeht sembler plus ambitieuse (voire plus
vaniteuse) que celles qu’elle dénonce, mais netsepas dommage de ne pas la mettre a
I'épreuve au simple motif qu’elle croit en ses atem?



3.1. Questions de recherche : empéchement, détay, environnement

A partir du cadre conceptuel qui précéde, je pensi poser les trois questions de recherche
principales suivantes :

1. Quels sont les empéchements professionnels resisepar les instituteurs tchadiens ?

Je ne partirai pas des intentions officielles, canciest encore souvent le cas dans les
recherches a visées transformationnelles. J'obiservet jinterrogerai directement les
praticiens tchadiens pour identifier, catégorigdniérarchiser les empéchements qu’ils ont le
sentiment de vivre dans leur travail ordinaire.

2. Quels liens font-ils entre ces empéchements ‘@vblution de leurs pratiques ?

Mon hypothese, apres d'autres auteurs, c’est quertgéchements sont un moteur potentiel
de développement. Il s'agira de vérifier commerg pgaticiens eux-mémes voient cette
relation, dans quelle mesure, en particulier, g@ssentent désireux de progresser ou au
contraire résignés dans le contexte qui est le leur

3. Qu'attendent-ils de leur environnement, en soutn de quelle évolution pédagogique ?

De l'intérieur du travail pédagogique, je remoniefiaalement a ce que les praticiens
aimeraient (ou non) lui voir offert du dehors. pee ainsi boucler une boucle, en montrant
moins ce que les politigues éducatives peuventouwo@dux enseignants, que ce que les
professionnels peuvent, en retour, espérer de aégpes pour que leur impact augmente
réellement.

3.2. Méthode : observations, confrontations, prifets

Pour répondre a ces questions, j'aurai besoin meordgrer des enseignants de terrain, de les
confronter a leur travail ordinaire, et de les frdger a propos des intentions et des
empéchements qui structurent leur activité.

Le dispositif est concu dans le cadre de la Déiégatgionale de I'éducation nationale de
N’Djamena (DREN zone 3), la capitale. Eu égard difficultés liées a la mobilité urbaine et

a l'accés aux établissements scolaires, je fachééx raisonné de me cantonner a une seule
inspection pédagogique de I'enseignement prim#tER, voir figure p. 4) : a savoir celle du
sixieme arrondissement.

Cette entité comporte 11 écoles primaires publiguascophones, totalisant 109 classes

allant du cours préparatoire au cours moyen. Ceegdisposent de 106 institutrices et 23

instituteurs. Mon échantillonnage portera sur leseggnants des classes de CM1, degré situé
au cceur de la scolarité primaire. Je sélectionnerachantillon de 12 personnes (avec une
réserve de deux personnes pour parer aux imprevus).

L'outil de prélevement des données consistera erennegistrement audio-vidéo qui se
déploiera en trois phases :

1. Observation des pratiques. Enregistrement d’'uneiesd@sp d’enseignement avec 6
instituteurs dans chaque discipline : a) du fram{&liocution et rédaction) ; b) du calcul
(fractions), du méme et seul degré 5 (CM1). Cexclasit justifié par le fait que je
souhaite me concentrer sur les enseignements de bast en permettant une
comparaison intra-degre.
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2. Confrontation des enseignants a ces donnéesatigition. Chaque film tourné en
classe sera suivi d'un second : celui de la séquermutoconfrontation (Cloet al,
2000) que je conduirai avec chacun des enseigfiémés, sur la base d’'un protocole
d’entretien qui cherchera a remonter de I'expégewnécue aux variables contextuelles
qui, selon chaque acteur, peuvent I'expliquer. t@qzole pourra et devra sans doute
évoluer en fonction des réponses progressivemeantltéés, dans une logique de
théorisation ancrée. Mais je peux déja en prodaitda version initiale :

Protocole pour I’autoconfrontation, version 1

L’instituteur visionne la vidéo et la commente lui-méme. Pendant cette
autoconfrontation, les questions lui seront soumises. Cette phase est également
enregistrée en audio-vidéo.

e Vous voict en train d’enseigner. Veuillez stopper 1'image chaque fois que vous
ressentez une difficulté, un écart entre ce que vous faites et ce que vous aimeriez
faire.

Pour chaque difficulté identifice :

e (Que vous sentez-vous précisément empéché de faire ?

*  Que ressentez-vous maintenant ? Et sur le moment ”

e  Qu’avez-vous fait pour faire face a cette contrainte ?

e Qu’elle est, selon vous, la cause de la difficulté ?

e Dans quelle mesure cette cause vous semble-t-clle évitable, fatale, contestable ?
*  Que devrait-il se passer pour que cette cause soit plus ou moins neutralisée ?

e Qu’attendez-vous de votre environnement a cet égard ?

3. Focus-groupgpour un retour sur I'ensemble du matériau et desltats de son analyse.
Je réunirai les enseignants dans un seul groude g¢ur les confronter finalement a
mes résultats, et ouvrir le débat au moyen de geslguestions prospectives : Quelle
idée faites-vous de l'avenir de votre métier ? Quamsez-vous que les politiques
éducatives puissent apporter aux enseignants, stefeseignants aux politiques
éducatives ? Que resterait-il a faire pour que waws sentiez dans votre réle ?

Nous prévoyons de tester au prealable le protcamapees d’'un échantillon de 4 instituteurs
tirés a la volée dans l'inspection di"arrondissement. C’est une mesure de prudence pour
dissiper d’éventuels malentendus et contréler lali@ des questions posées.

Ma démarche sera qualitative dans I'acception deeruan et Miles (1991). La collecte de
données étant a orientation cliniqgue, mon guidatdien de la phase 2 visera a recueillir des
réponses encadrées par le cadre conceptuel ; Epgus seront soumises a une analyse de
contenus par induction croisés des variations strdgularités observées (Maulini, 2012).
Chacun des 12 informateurs sera ainsi observéestagé dans sa singularité, au plus pres de
son travail ordinaire, puis comparé a ses collegoesr dégager progressivement des
connaissances générales &g conditions auxquelles les pratiques peuventheisissent
réellement d’évoluer.



4. Calendrier de la recherche

27 Octobre 2016 Présentation du canevas au collége des professeurs

Février-Mars 2017 Collecte de données : observations pour le test du protocole sur un
échantillon de 4 instituteurs du CM1 et recentrage pour évoluer.

Collecte de données : observation et tournage de films au CM1 en
Avril 2017 séquences du frangais (¢locution et rédaction) et du calcul
(fractions)

Séance de confrontation a ces données d’observation suivie de
I’autoconfrontation sur la base du guide d’entretien annexé (revu et

o amélioré)
Mai-Juin 2017

Transcription et analyse

Focus-groups pour un retour sur ’ensemble du matériau et des
résultats de son analyse

Transcription et analyse

Juillet-Décembre 2017 | Traitement et analyse de I’ensemble de données

Janvier-juin 2018 Rédaction finale de la thése
Décembre 2018 Soutenance
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Curriculum vitae (Octobre 2016)

NODJIGOTO NANIMIAN (Matrtial)

Né le 30 juin 1964 & N’'Djaména, Tchad

Tchadien, marié, trois enfants

Tel. (+228) 99 49 25 58 / (+235) 60 67 51 01

E-mail : nodjigoto@gmail.con& n2_martial@yahoo.fr

Formations

Depuis 2013

2002-2005

1994-1997

1989-1991

1987-1989

1986-1987

1979-1985

Doctorant No 13-338-017 a I'Université de Geneve, Facultésirhologie
et des sciences de I'’éducation, Laboratoire InnonaEormation Education
(LIFE). Sujet de la théseAméliorer I'enseignement : contre ou depuis les
pratiques existantes. Le cas de I'école primairdet instituteurs tchadiens.

Dipléme d'études Approfondie: (DEA), Chaire Unesco en sciences de
'éducation, FaSTEF, Université Cheikh Anta Diop Diakar-Sénégal. Sujet
du meémoire :La formation des adultes ruraux subsahariens et aga
principal, I'alphabétisation : le transfert des anig des apprentissages.

Licence et Maitrise en sciences de I'éducati, Université de Lomé-Togo.
Sujet du mémoire : Pratigues d'évaluation des apprentissages en
mathématiques au second degré au Togo : quel grofir les adolescents
des colleges ?

Certificat d’Aptitude pédagogique pratique des colége, Université de
Ouagadougou-Burkina-Faso.

Certificat d’Aptitude pédagogique théorique, Université de Ouagadougou-
Burkina-Faso.

1° année d'université, Institut des mathématiquesc@nces physiques,
Université de Ouagadougou-Burkina Faso.

Baccalauréat série C, Collége second@inarles-Lwanga (Tchad).

Expériences professionnelles

2009

2007-2009

Consultant permanent en Ingénierie de I'éducation et de tan&ion au
Cabinet Inter Conseils Group Sarl, Lomé-Togo : plktn dispositif de
formation, analyse des besoins en formation.

Assistant vacataire a I'Institut National des Sciences de I'EducatidSE),
Université de Lomé-Togo) : travaux dirigés en didae des maths.



1996-2007 | Travailleur indépendant.
1991-1993 | Vacations aux lycées, Ouagadougou-Burkina-Faso.

1889-1991 | Enseignemen au lycée public Bafuji-Burkina-Faso : professeertitie de
mathématiques, stagiaire : 6, 5&, 48C 21°"CD.

Langues

Ngambaye (Sud-ouest du Tchad, Logone occidentahgue maternelle.

Anglais : conversation, moyen ; compréhension &cbion ; expression écrite, moyen.
Arabe tchadien : conversation, moyen.

Mina-Togo : conversation, moyen.

Informatique

Bureautique, Internet.

Activités scientifiques et d’expertise

Février 2016 : Elaboration du dispositif de forroatpour le personnel de la Compagnie
EEPCI (Esso-Tchad) : « Méthodologie de rédactiamdPlan d’Affaire ».

Feéevrier 2016 : Conférence débat suivie d'un atelier: « Valeurs et repéres éthiques en
éducation au Tchad ». Centre d’Etudes et de Foomatiur le Développement (CEFOD).

Novembre-Décembre 2013 : Séjour scientifique a LIBNIGE — Suisse). Mise en chantier
du Projet de these.

Décembre 2011 : Elaboration du dispositif de foramapour le séminaire organiseé par le
Cabinet Inter Conseils Group Sarl sur le «Renforr@ndes capacités des cadres du Port
Autonome de Lomé (PAL) dans la passation des MarBtublics »

Juillet 2011 : Séjour scientifique sur les stafisis appliqguées en Sciences de I'Education.
CUSE/FaSTEF-UCAD.

Novembre 2010 : Elaboration du dispositif de fororapour le séminaire organisé par le
Cabinet Inter Conseils Group Sarl sur « Les noegdRéglementations en Passation des
Marchés Publics... »

Octobre —Novembre 2010 : séjour scientifique a L{BEIGE — Suisse). Canevas de these et
meéthodologie de recherches.

Aodt 2010 : Séminaire de méthodologie a Dakar ;it@Hanesco en Sciences de I'Education
(CUSE/FaSTEF — UCAD).



11-15 Juillet 2005 : Colloque International surREformes de I'enseignement supérieur en
Afrique francophone (LMD). (Gresas/Fucam-Belgigu&grticipant a I'organisation.

24 - 28 Mai 2004 : Séminaire International sur «Begences de I'Education dans
'enseignement supérieur » UCAD-AUF.

Juillet 2003 : Prix CODESRIA pour les petites sulians des Recherches (mémoires DEA
et theses doctorales) en Sciences sociales et hesnai



