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RÉSUMÉ

Quels sont les usages actuels des TICE chez les formateurs en formation professionnelle et

technique au Sénégal et quels sont leurs besoins de formation ?

Pour répondre à ces questions, notre étude de cas a été menée auprès de 38 enseignants

répartis dans les cinq filières professionnelles du Lycée d’enseignement technique et de

formation professionnelle de Thiès.

Un questionnaire d’enquête administré à 45 enseignants a permis de recueillir les données

ayant servi de bases pour répondre aux questions de recherche. L’analyse puis l’interprétation

de ces données ont été faites en référence au cadre théorique avec un modèle d’intégration de

référence, le modèle ASPID. Ces données ont révélé que les enseignants ayant participé à

cette étude sont répartis entre le niveau d’adoption et le niveau de substitution du modèle

ASPID.

Néanmoins, l’étude a révélé la non-maitrise de l’approche par compétences par certains

formateurs : seulement 45 % des répondants affirment avoir une bonne maitrise de l’approche

pédagogique. Cela pourrait placer certains enseignants dans la phase de détérioration du

modèle ASPID, car l’usage des technologies ne se fait pas toujours en adéquation avec les

contenus des référentiels, ce qui pourrait fortement accentuer les lacunes pédagogiques du fait

d’un mauvais usage des technologies en contexte scolaire.

Par ailleurs, la discussion a permis d’étayer les axes de renforcement des capacités

individuelles des enseignants à travers la définition des compétences auxquelles il faudrait les

former afin de bien avancer dans les phases de progrès puis d’innovation du modèle ASPID.

Mots clés : formation des enseignants ; qualité de l’offre de formation ; approche par

compétences ; formation professionnelle ; intégration pédagogique ; situation

d’apprentissage ; modèle ASPID ; technologies ; Afrique.
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ABSTRACT

What are the current uses of ICT in vocational and technical training by trainers in Senegal

And what are their training needs?

To answer these questions, our case study was conducted with 38 teachers in the five

vocational streams of the Technical and Vocational Training High School in Thiès.

A survey questionnaire administered to 45 teachers collected the data used as a basis for

answering the research questions.

The analysis and interpretation of these data was done with reference to the theoretical

framework with a reference integration model, the ASPID model.

These data revealed that the teachers who participated in this study are divided between the

level of adoption and the level of substitution of the ASPID model.

Nevertheless, the study revealed that the lack of mastery of the competency-based approach

by some trainers, with only 45% who claim to have a good mastery of the pedagogical

approach. This could put some teachers in the deterioration phase of the ASPID model

because the use of technologies is not in line with the content of the standards. This could

greatly accentuate the educational gaps due to the misuse of technologies in the school

context.

In addition, the discussion helped to support the areas of individual capacity building for

teachers through the definition of the skills to which teachers should be trained in order to

make good progress in the progress and innovation phases of the ASPID model.

Keywords : teacher training; quality of the training offer; competence based approach;

professional training ; educational integration; learning situation; ASPID model; technologies;

Africa.
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INTRODUCTION GÉNÉRALE
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Le monde d’aujourd’hui est caractérisé par l’accélération des changements de toutes natures,

technologiques, politiques, sociales, économiques, etc.

Le marché économique est, dans sa globalité, mondialement étendu et en mouvement

constant. Une forte concurrence s’est établie entre les entreprises et, pendant ce temps, le

niveau d’exigence des clients s’est accru, entrainant des demandes de plus en plus élevées,

axées principalement sur la qualité des produits et des services qui leur sont offerts.

Ces changements entrainent nécessairement des mutations dans l’organisation des entreprises

de production, mais aussi une catégorisation des emplois types et surtout une évolution des

profils de compétences demandés. En effet,
Les transformations importantes du système productif s’accompagnent de
modifications des modes de construction et de mobilisation des qualifications.
L’accent est mis sur la formation comme facteur du développement économique et
moyen d’assurer l’insertion dans l’emploi et la mobilité tout au long des parcours
professionnels. (Bel et Berthet, 2009, p. 33-46.).

De ce fait, dans de nombreux pays européens (Allemagne, Espagne, France, Grande-

Bretagne, etc.), des réformes ont été réalisées ces dernières années en mettant l’accent sur une

meilleure adaptation des systèmes de formation professionnelle aux besoins du système de

l’emploi et du marché du travail.

Le Sénégal n’est pas resté en marge de ce processus global, avec la mise en œuvre d’une série

de réformes du système d’éducation et de formation. Dès lors, depuis 2001, un processus de

réforme du système de formation professionnelle et technique a été entamé avec des assises

nationales de l’ETFP (enseignement technique et formation professionnelle). Cependant, la

mise en œuvre de ces réformes s’est traduite par des innovations majeures, dont la révision

des curricula de la formation professionnelle et technique selon l’approche par compétences.

Dans ce sens, le Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès a

été l’établissement pilote dans l’implantation de ces nouveaux curricula avec l’ouverture de

cinq filières professionnelles et techniques (Maintenance industrielle, Froid et climatisation,

Structures métalliques et ouvrages chaudronniers, mécaniques Véhicule moteur, Génie civil).

Dans le même cadre, la formation professionnelle et technique a constitué la seconde priorité

du Gouvernement du Sénégal dans le cadre du Programme décennal de l’éducation et de la

formation (PDEF, 2001-2011), qui a été le cadre d’opérationnalisation de sa politique en

matière d’éducation et de formation.

Néanmoins, de l’évaluation du PDEF, nous pouvons noter que,

Le système traditionnel d’apprentissage est le seul recours pour une bonne partie de la
jeunesse sénégalaise non ou sous-scolarisée. Les capacités d’accueil des structures de
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formation professionnelle sont généralement insuffisantes par rapport à une demande
de plus en plus forte. (Gouvernement du Sénégal, 2012, p. 3).

Entre autres, nous pouvons constater que les dispositifs de formation professionnelle et

technique existant actuellement au Sénégal sont encore soumis à différentes contraintes

d’ordre infrastructurel, matériel et pédagogique.

Pour pallier ces difficultés afin de mieux répondre aux besoins et à la demande de formation,

l’État du Sénégal a redéfini une nouvelle stratégie de développement du secteur de l’éducation

et de la formation. D’où la nouvelle vision du gouvernement du Sénégal en matière

d’éducation et de formation :
Un système d’éducation et de formation en phase avec les exigences du
développement économique et social, équitable, efficace, efficient, plus engagé dans
la prise en charge des exclus, et reposant sur une gouvernance inclusive, une
responsabilisation plus accrue des collectivités locales et des acteurs à la base.
(Gouvernement du Sénégal, 2012, p. 3).

Dans la même stratégie, il a été exigé de

réduire les disparités entre zones rurales et zones urbaines, notamment par la mise en
place de dispositifs innovants de formation comme les unités mobiles de formation et
la formation à distance, et par la prise en compte des stratégies d’aménagement et de
développement des territoires dans toutes les décisions de création d’établissements
ou de sections.(Gouvernement du Sénégal, 2012, p. 7).

Il faudrait alors souligner que la mise en application durable de ces mesures ne saurait réussir

sans une implication dynamique et effective des formateurs à travers un changement dans

leurs pratiques pédagogiques. Aussi, nous pouvons noter que parmi les facteurs déterminants

dans les changements du climat socioprofessionnel, le numérique constitue un secteur

important dans le développement économique et social partout dans le monde, mais aussi

particulièrement au Sénégal. C’est un levier essentiel de démultiplication des gains de

productivité et d’accroissement de la compétitivité de tous les secteurs de l’économie, à

travers l’offre des biens et des services numériques.

En effet,
Au niveau de l’Afrique de l’Ouest, la position du Sénégal est assez confortable, avec
un leadership relatif à l’accès et à l’utilisation de l’internet. Cette tendance est
confirmée par le rapport Mesurer la société de l’information 2015 de l’UIT, qui
présente l’Indice de développement des TIC (IDI) composé de onze indicateurs
permettant de suivre et de comparer les progrès dans le secteur des technologies de
l’information et de la communication (TIC) dans différents pays et dans le temps. Il
est divisé en trois sous-indices : accès, utilisation et compétences et traite les données
de 167 pays. (Ministère des Postes et des Télécommunications du Sénégal, 2016,
p. 12).
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D’où le rôle potentiel que pourrait jouer l’usage efficient et efficace des TIC dans la formation

et l’apprentissage afin d’améliorer la qualité des enseignements/apprentissages, mais aussi des

dispositifs de formation existants, malgré les nombreux défis auxquels ils font face.

Dans ce cadre, cette recherche vise à mieux connaitre les usages pédagogiques des TIC et à

faire l’analyse des besoins de formation afin de mieux comprendre les axes qui permettront

éventuellement d’intégrer les TIC dans les pratiques de formation professionnelle et technique

au Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès de façon

efficace et durable.

Cependant, l’usage pédagogique des TIC ne saurait remplacer les compétences

professionnelles des enseignants, notamment la maitrise de l’approche par compétences dans

notre contexte d’étude. Cela nous amènera d’abord à analyser les usages faits de l’approche

par compétences afin de bien effectuer l’analyse des besoins de formation.

Ainsi, cette étude nous permettra de mieux comprendre les facteurs déterminants pour la

formation des enseignants en vue d’une intégration pédagogique des TIC dans un dispositif de

formation professionnelle et technique ayant adopté l’approche par compétences comme

stratégie. Et, de ce fait, l’étude permettra de contribuer à l’amélioration de la qualité des

systèmes de formation professionnelle au Sénégal telle que définie dans les différentes

stratégies de développement du secteur en s’appuyant sur un cas d’étude assez représentatif de

la réalité des dispositifs de formation existants en l’état actuel.

Néanmoins, il nous semble aussi important de souligner le fait que les facteurs d’une

intégration pédagogique durable des TIC sont multiples et complexes, mais dans le cadre

notre étude, l’accent sera mis sur le renforcement des capacités individuelles des enseignants.
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CHAPITRE 1 : PROBLÉMATIQUE
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1.1. Contexte

La formation professionnelle sert à acquérir des qualifications permettant de trouver un

emploi décent et durable. Elle doit donc répondre à la demande et aux attentes du monde

professionnel. Un système de formation professionnelle performant débouche sur une offre de

travailleurs, de spécialistes et de cadres qualifiés (ressources humaines), condition nécessaire

pour que l’économie soit performante et compétitive. À son tour, une économie performante

et compétitive est un préalable au développement d’une société offrant à chacun ses chances,

juste et pacifique, humaine et sociale, et écologiquement viable.

Dans ce sens, dans beaucoup de pays en développement, la formation professionnelle s’inscrit

dans le contexte d’une forte augmentation de la population, de l’amenuisement des

possibilités d’emploi dans la fonction et les services publics, d’une accentuation de la

concurrence entre les demandeurs d’emploi sur des marchés du travail organisés stagnants et

dans la plupart des pays une croissance soutenue par des secteurs informels. De ce fait, dans

beaucoup de secteurs de l’économie, les exigences envers la main-d’œuvre changent

rapidement. Dans les secteurs non formels eux-mêmes, les exigences sont de plus en plus

grandes. Une formation professionnelle qui ne s’adapte pas à ces exigences contribue

indirectement à engendrer un fort taux de chômage déclaré et caché et une polarisation

économique et sociale croissante de la population, qui peuvent entraîner de graves crises

politiques, sociales et écologiques. C’est pourquoi la formation professionnelle et son

efficacité en termes d’emploi retiennent depuis quelques années de plus en plus l’attention des

décideurs politiques.

Au Sénégal, selon une étude faite par le CRES (Consortium pour la recherche économique et

sociale) en 2015,

La dynamique du marché du travail au Sénégal reste préoccupante, au vu de sa faible
capacité d’absorption des jeunes, de la prépondérance du secteur informel, de
l’importance du sous-emploi et des fluctuations de l’emploi moderne. La dualité de
l’économie, avec la coexistence d’un secteur moderne et d’un secteur informel, freine
la dynamique du marché du travail en termes de capacité d’absorption des différentes
catégories de la population active. Cette situation se traduit globalement par un
déséquilibre structurel entre le volume et la qualité de l’offre de travail d’un côté et
les besoins quantitatifs et qualitatifs en main-d’œuvre de l’autre. (Consortium pour la
recherche économique et sociale, 2015, p. 1).

D’où la nécessité de réadapter les systèmes de formation professionnelle et technique aux

besoins du marché de l’emploi, aux politiques publiques et au contexte socioéconomique.
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Cela passe nécessairement par une bonne analyse des besoins en compétences du marché du

travail et une approche d’ingénierie de formation adaptée pour traduire ces besoins en

compétences à développer dans le cadre de la formation, nécessitant ainsi une amélioration

continue des dispositifs, des méthodes et approches de formation.

Dans ce sens, l’approche par compétences a été identifiée comme modèle d’ingénierie de

formation capable de bien répondre à cette problématique.

De ce fait, le Sénégal, confronté à ces défis majeurs auxquels font face tous les pays de

l’Afrique subsaharienne, a profondément réformé son système de formation professionnelle et

technique afin de trouver une meilleure adéquation emploi-formation. La phase pilote de ce

processus de réforme a été matérialisée par la création du Lycée d’enseignement technique et

de formation professionnelle de Thiès en octobre 2006.

Cependant, après une dizaine d’années de fonctionnement avec une augmentation

considérable des effectifs des apprenants et du personnel enseignant, des difficultés

d’opérationnalisation des curricula sont notoires et les causes sont multiples et variées. Ces

contraintes ont des effets importants sur la qualité des processus

d’enseignement/apprentissage.

Dans ce cadre, le débat sur l’apport potentiel des TICE dans l’amélioration de la qualité de

formation est au cœur des nouvelles politiques sur l’éducation et la formation. Cela est dû au

fait que le progrès des technologies a modifié le rapport au savoir et aux méthodes

d’enseignement et d’acquisitions des connaissances. Les TICE viennent conforter ce constat

et les pédagogues contemporains les associent à de nouvelles approches inévitables dans le

processus d’enseignement et d’apprentissage. Néanmoins, « ce n’est pas la technologie qui

éduque, mais ce qu’on en fait » (Peraya et Viens, 2003, p. 3). Cette citation précise bien la

place potentielle des TICE dans l’enseignement comme étant des médiums d’apprentissage et

non des approches pédagogiques, ce qui implique une bonne maitrise préalable par les

enseignants de l’approche pédagogique préconisée dans le dispositif de formation concerné.

En outre,

C’est dans ce contexte de prolifération de discours aussi bien académiques que
sociaux sur les enjeux des technologies que nous pouvons faire un double constat.
D’une part, il apparaît, quelles que soient les modalités et les modèles sous-jacents de
la formation, entendue ici comme un processus de transformation identitaire, que
“savoir utiliser les TIC” constitue une compétence clé à l’ère du numérique, à la fois
pour l’apprenant et le formateur. (Najoua, 2010, p. 2).
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Cela souligne le caractère spécifique des compétences liées à l’utilisation des TICE dans les

pratiques d’enseignement et cela implique incontournablement des renforcements de capacités

dans ce domaine afin de faire des usages efficaces et efficients des TICE en contexte scolaire.

Cependant, malgré les nombreux discours favorables à l’usage des TIC dans l’éducation, de

nombreuses recherches font état des difficultés de généraliser l’usage des TICE selon Assude,

Bessieres, Combrouze et Loisy (2010).

Ces difficultés sont de différentes natures et varient considérablement selon les réalités du

contexte. En outre, selon Karsenti (2006), en Afrique subsaharienne, la problématique de

l’intégration des TICE est multifactorielle et assez paradoxale. En effet, il existe une grande

différence entre les discours politiques sur la volonté d’intégrer les TICE et l’absence de

clarté dans la formulation des stratégies définies dans ce domaine. À cela s’ajoute l’absence

de budgets dédiés à l’équipement et au support informatiques nécessaires, mais également la

non-prise en charge des usages TICE dans les programmes de formation.

De ce fait, l’intégration effective des TICE dans les dispositifs de formation requiert des

investissements financiers, matériels, mais aussi et surtout un investissement humain, en

particulier de la part des enseignants.

Entre autres, nous pouvons ajouter que ces contraintes résultent de plusieurs autres facteurs,

un ensemble de facteurs sociaux, économiques, politiques et environnementaux en plus de la

fracture numérique qui demeure une question très complexe en Afrique.

Toujours dans le même sens,

Il y a, selon nous, une préoccupation montante, voire une préoccupation encore plus
importante : celle de l’intégration pédagogique des TIC dans les écoles d’Afrique.
Car si les TIC ont peiné à pénétrer la société africaine, dans les écoles, le fossé
semble encore plus préoccupant, et en ce qui a trait à l’intégration pédagogique des
TIC, où l’Afrique semble toujours être à la case départ. (Karsenti, 2006, p. 5).

Ces constats méritent à notre avis une réflexion plus approfondie relativement au contexte

africain marqué par un passé assez contrasté des systèmes d’éducation et de formation qui se

trouvent être en perpétuelles mutations pour s’adapter aux changements induits par les

exigences du système économique régional et international.

De ce fait, la question de l’intégration pédagogique des TIC est liée à plusieurs facteurs

d’ordre infrastructurel, managérial, mais aussi et surtout à notre avis à une difficulté inhérente

à une résistance au processus de changement qui s’impose actuellement aux enseignants pour

relever les nouveaux défis de l’éducation et de la formation.
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Dans un tel contexte, « la formation aux usages pédagogiques des TIC représente un immense

enjeu de société sur lequel la recherche en éducation a la responsabilité d’apporter un

éclairage scientifique » (Karsenti et Larose, 2005, p. 3).

Dès lors se posent des questions telles que :

Quels usages les enseignants font-ils de l’approche par compétences ?

Quels sont les usages faits des TIC par les formateurs dans leur enseignement ?

Quels ont les besoins de formation des formateurs à l’utilisation efficace des TIC dans

leur enseignement ?

À quelles compétences faut-il former les formateurs ?

De telles questions nous interpellent sur la complexité de la question de la formation des

enseignants à l’usage efficace et efficient des TIC dans leurs pratiques pédagogiques.

En effet,

L’intégration pédagogique des TIC dans le travail enseignant ne peut toutefois pas
être vue comme un processus mécanique ; elle soulève concrètement toute la question
fondamentale de la préparation et de la formation des agents scolaires et plus
particulièrement des enseignants à l’utilisation optimale des TIC en lien avec
l’amélioration de la qualité de la formation des élèves.(Karsenti et Larose, 2005,
p. 4).

Cependant, comme nous l’avons souligné plus haut, les réponses à ces questions ne sauraient

être pertinentes, à notre avis, sans une compréhension préalable des usages faits par les

enseignants de l’approche pédagogique préconisée et de l’orientation curriculaire adoptée :

l’approche par compétences, pour notre contexte d’étude.

Cela justifie aussi notre ambition de faire une analyse des besoins de formation des

enseignants, afin de mieux cerner les problématiques liées à l’intégration des TICE dans notre

cas d’étude. Cela constitue le contexte dans lequel se déroule notre étude, pour contribuer à

mieux appréhender le cadre de la formation continue des formateurs de la formation

professionnelle et technique à l’usage efficace et efficient des TICE dans leurs pratiques

pédagogiques.

Mais également pour réfléchir sur la stratégie de renforcement de capacités la plus

prometteuse dans le contexte spécifique de notre étude afin que cette intégration soit

dynamique, évolutive et durable dans le sens d’une meilleure opérationnalisation des curricula

de formation.

1.2. Problème de recherche

Dans ses effets induits tels que l’uniformisation du marché mondial, la standardisation des

activités économiques et la circulation des ressources humaines, la globalisation a fini
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d’imposer, pour soutenir la loi de la compétition, la performance dans tous les domaines de la

production. Or, celle-ci reste tributaire de la maîtrise des connaissances, du savoir-faire et du

savoir-être. Étant donné la rapide évolution de la science et de la technique et compte tenu de

la mutation constante des métiers et activités, la qualité des ressources humaines est

constamment remise en cause.

Dans ce contexte, les systèmes de formation professionnelle ayant pour objectif principal de

former des ressources humaines capables d’impulser l’économie et de maintenir la croissance

conformément aux exigences du marché du travail et aux besoins socioéconomiques des pays

doivent toujours s’adapter à l’évolution des besoins en main-d’œuvre actuels et à moyen

terme. Dans ce sens, il faut

Actualiser et développer les mécanismes et les outils permettant d’identifier les
compétences nécessaires aujourd’hui et demain, afin de garantir la pertinence des
programmes d’ETFP par rapport à des marchés du travail, des économies et des
sociétés qui changent rapidement. (UNESCO, 2012, p. 2).

Cette citation met en exergue le constat de l’obsolescence des programmes de formation de

l’enseignement technique et de la formation professionnelle par rapport aux évolutions

actuelles des besoins en compétence des systèmes économique et social des pays.

Toujours dans le même cadre, le troisième objectif de l’EPT (Éducation pour tous) précise ce

qui suit : « répondre aux besoins éducatifs de tous les jeunes en assurant un accès équitable à

des programmes adéquats ayant pour objet l’acquisition des connaissances ainsi que des

compétences liées à la vie courante ». (UNESCO, 2015, p. xiii), ce qui montre l’enjeu

mondial de cette problématique.

Cependant, l’Afrique n’est pas en marge de ce processus, car l’Union africaine, en

novembre 2006, a recommandé l’intégration de la formation professionnelle dans le système

général de l’éducation et proposé une nouvelle stratégie de développement de l’EFTP en

Afrique.

Néanmoins, la volonté et le plaidoyer politiques ne suffisent pas pour mettre en œuvre cette

dynamique. Dans ce sens, plusieurs stratégies ont été définies dans divers pays pour atteindre

ces objectifs. Ces stratégies sont de différentes natures, économique, sociale,

environnementale, mais aussi et surtout pédagogique. D’où la promotion des pédagogies dites

actives telle que l’approche par compétences (APC).

De ce fait,
De nombreux pays ont commencé à introduire l’approche par compétences (APC)
dans leurs systèmes de formation. Cependant, l’efficacité de l’APC exige aussi des
formateurs et des enseignants formés pour la dispenser et qui sont régulièrement
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exposés aux nouvelles technologies au moyen de stages périodiques dans l’industrie
ainsi que des équipements adéquats. (CONFEMEN, 2012, p. 9).

De là, nous voulons souligner la complexité de la mise en œuvre d’une approche par

compétences tant du point de vue de la formation des enseignants en vue d’une bonne

maitrise de la démarche pédagogique que du point de la performance des dispositifs

pédagogiques et de la relation avec le milieu professionnel afin de garantir les stages en

entreprises pour les apprenants.

En ce sens, le Sénégal, depuis les Assises nationales sur l’Enseignement technique et de la

Formation professionnelle tenues en 2001, s’est engagé dans un processus profond de réforme

de son système d’enseignement technique et de formation professionnelle. Cette réforme a été

marquée par plusieurs changements dans la planification du système de formation, entre

autres l’élaboration et l’implantation des curricula de formation selon l’approche par

compétences dans les structures de formation professionnelle et technique.

Cependant, tel qu’il est mentionné plus haut,

La mise en œuvre des programmes par compétence demande aux enseignants
d’innover dans leurs pratiques et, en particulier, de s’affranchir des pédagogies
traditionnellement associées à la transmission de savoir. Pour reprendre les termes de
Joshua (2002), l’enjeu est de passer d’une “logique de restitution” à une “logique de
compréhension”. (Boutin et Julien, 2000, p. 37).

Cela n’est pas encore le cas pour tous les formateurs de la formation professionnelle et

technique au Sénégal du fait que la problématique de l’opérationnalisation des curricula est un

sujet de discussion récurrent entre les différents acteurs chargés de la mise en œuvre de la

réforme. Dans ce sens, pour mieux saisir cette situation dans notre contexte d’étude, nous

allons questionner les enseignants par rapport à leur usage ou à leur maitrise de l’approche par

compétences en plus des usages pédagogiques qu’ils font des TIC.

En effet, cela est nécessaire d’autant plus qu’après une quinzaine d’années de mise en œuvre

de ces réformes, des contraintes d’opérationnalisation des curricula développés ont été notées.

Parmi ces contraintes, nous pouvons noter l’accroissement considérable des effectifs sans

moyens d’accompagnement requis dans les dispositifs de formation. Cela est induit par entre

autres facteurs un manque d’équipements didactiques adaptés à la mise en situation des

différentes compétences à implanter à travers les curricula.

Entre autres, nous pouvons aussi noter l’obsolescence de certains équipements didactiques en

rapport à l’enseignement des nouvelles compétences définies, mais également la non-maitrise

et le manque de formation adaptée à la nouvelle approche pédagogique, en l’occurrence
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l’approche par compétences pour tous les formateurs de la formation professionnelle et

technique, mais aussi particulièrement au Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès.

Néanmoins, l’application de l’approche par compétences en Afrique est sujette à plusieurs

critiques de la part des chercheurs en sciences de l’éducation comme Lauwerier et Akkari

(2013) qui affirment que les pays africains ne sont pas toujours bien préparés aux réformes

éducatives comme l’application de l’APC malgré qu’elle demeure le terrain

d’expérimentation de cette approche qui tardent dans certains contextes à faire ses preuves.

Cela est dû à la présence dans le système d’éducation et de formation de plusieurs experts

internationaux et de coopération étrangère qui définissent les politiques sans nécessairement

au préalable évaluer les facteurs critiques de succès avec les acteurs locaux. Aussi, toute

réforme du système de formation doit s’accompagner de la mise à niveau des dispositifs

pédagogiques concernés afin d’en assurer la performance et l’efficacité. Seulement dans notre

contexte,

Les conditions minimales en matière d’infrastructure et de formation des enseignants
ne sont pas encore généralisées, ce qui limite fortement l’application de l’approche.
La réforme du curriculum scolaire en Afrique ne peut pas se permettre de privilégier
une approche unique et doit toujours s’insérer dans le cadre d’une réflexion
combinant la nécessité d’implémenter les bonnes pratiques pédagogiques qui ont fait
leurs preuves ailleurs dans le monde tout en veillant aux réalités économiques et
pédagogiques africaines.(Lauwerier et Akkari, 2013, p. 63).

Cela fait rejaillir l’éternelle question de l’adéquation entre compétences développées en

formation scolaire et celles requises pour l’insertion professionnelle des diplômés dans le

contexte sénégalais. Aussi se pose la question de l’adéquation des dispositifs de formation au

développement des compétences prescrites dans les curricula qui préconisent une approche

par compétences. Mais il y a aussi et surtout la question du renforcement des capacités des

formateurs en rapport avec les nouvelles orientations pédagogiques et les innovations techno

pédagogiques. Dans ce cadre particulier, le gouvernement du Sénégal, après une première

réforme du secteur l’enseignement technique et de la formation professionnelle en 2001, a

procédé à une deuxième réforme du secteur en 2009 avec pour objectif de mieux contribuer à

assurer cette adéquation emploi-formation.

Désormais,
la formation professionnelle et technique (FPT) a pour mission de former la main-
d’œuvre dont les qualifications répondent aux besoins du marché de travail et de
l’économie afin de contribuer ainsi : (1) à la modernisation du secteur primaire ; (2) à
la compétitivité des entreprises du secteur moderne ; (3) à l’accroissement des



13

capacités des entreprises artisanales ; (4) à la valorisation de secteur informel.
(UNESCO-UNEVOC, 2005, p. 5).

Dans ce sens, pour une bonne mise en œuvre de cette nouvelle réforme, le gouvernement du

Sénégal, en concertation avec les différentes catégories d’acteurs impliquées, a redéfini un

nouveau plan stratégique. Ce plan vise à mieux opérationnaliser les référentiels conçus selon

une approche par compétences, qui sont implantés actuellement presque dans la quasi-totalité

des structures de formation professionnelle, et ce, malgré la grande disparité dans les

dispositifs pédagogiques existants, notamment du point de vue du niveau d’équipement

pédagogique, mais aussi du profil des formateurs. Pour mieux articuler la formation

professionnelle aux projets de développement économique et social, la Lettre de politique

sectorielle de juin 2012 retient les huit mesures prioritaires suivantes :

i. réaliser la carte de la formation professionnelle en fonction des demandes de l’économie

et des potentialités des différents pôles de développement économique du pays : un

centre de formation technique et professionnelle spécialisé sera ainsi créé dans chacun

des six pôles de développement avec une correction des disparités entre zones rurales

et zones urbaines ;

ii.développer un partenariat puissant avec les entreprises publiques et privées et les

organisations professionnelles : dans ce cadre, une liste d’entreprises partenaires de la

formation sera établie et les dispositions juridiques, financières et pédagogiques

nécessaires élaborées ;

iii. orienter, à l’horizon 2025, au moins 30 % des sortants du cycle fondamental vers la

formation professionnelle ;

iv. intégrer progressivement, avec la collaboration des chambres de métiers et les

organisations professionnelles, le système d’apprentissage traditionnel dans le

dispositif de formation professionnelle par la mise en place de curricula standard dans

tous les corps de métiers couverts par l’apprentissage et par le développement d’un

cadre de certification permettant à 300 000 jeunes présents dans le secteur informel de

valider leurs compétences pratiques et d’obtenir des qualifications;

v. renforcer l’accès et le maintien des filles aux filières industrielles ;

vi. renforcer la qualification des formateurs et mettre en place un dispositif d’assurance

qualité de la formation technique et professionnelle impliquant les chambres de

métiers et les organisations professionnelles des entreprises ;

vii. appuyer l’insertion des formés dans la vie économique ;
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viii.mettre en place une politique hardie d’équipement de surveillance et de maintenance

dans les centres de formation professionnelle ;

ix. impliquer davantage les acteurs du secteur privé dans le pilotage et la gestion du

système de FPT par la mise en place de conseil d’administration et de conseil

d’établissement au niveau des établissements.

Entre autres, nous pouvons citer parmi les mesures préconisées par l’État pour remédier aux

aléas liés à la mise en œuvre de la réforme, le Programme d’Amélioration de la Qualité, de

l’Équité et de la Transparence, Secteur Éducation Formation 2013-2025 :

Le renforcement de la qualité, composante essentielle du PAQUET, passe
nécessairement par l’introduction et le développement des technologies de
l’information et de la communication (TIC). Or, il est établi que la qualité de
l’éducation est un déterminant puissant de la performance économique des pays en
développement comme le Sénégal. La promotion de l’éducation au numérique est
donc une composante essentielle de cette qualité dans la mesure où elle améliore la
gestion administrative et les pratiques pédagogiques donc les performances scolaires
des élèves. (Gouvernement du Sénégal, 2013, p. 130).

Toutes ces dispositions politiques nous interpellent particulièrement dans notre travail de

recherche qui consiste à faire l’étude des usages de TIC et l’analyse des besoins de formation

en TICE des formateurs, justifiant ainsi la pertinence et l’opportunité d’un tel sujet de

recherche par rapport à notre contexte d’étude.

D’autant plus que pour l’UNESCO, les TIC fournissent « les opportunités pour bâtir des

structures locales de connaissance, qui en retour peuvent être partagées avec un public plus

large dans le contexte de notre société globale » (troisième objectif de l’EPT), (UNESCO,

2015, p. xiii).

En outre, le Forum mondial sur l’éducation de Dakar (2000), la Conférence régionale sur la

société de l’information en Afrique (AISI) de Bamako (2002), le Sommet mondial sur la

société de l’information de Genève (2003) et de Tunis (2005) ainsi que le XIe Sommet de la

Francophonie de Bucarest (2006), pour leur part, ont tous souligné dans leurs résolutions et

recommandations la nécessité pour l’Afrique de développer la recherche et l’utilisation des

TIC à l’école comme outils d’apprentissage. Mais aussi en appui aux pratiques

d’enseignement et aux curricula en vue d’améliorer la qualité et l’efficience des services

éducatifs nationaux.

Au vu de toutes ces dispositions,

il est urgent de procéder à la formation des formateurs à l’utilisation du système
multimédia, dans l’élaboration des didacticiels, de la numérisation des contenus des
cours et de la scénarisation des pratiques pédagogiques qui doivent prendre en
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considération la pluralité des comportements et des situations sur les plans culturels,
économiques et politiques.(Fonkoua, 2009, p. 19).

Aussi, l’applicabilité de ces référentiels conçus selon une approche par compétences n’est pas

toujours aisée faute de situations d’intégration répondant aux réalités socioprofessionnelles,

mais aussi du fait que les formateurs ne partagent pas la même compréhension des

compétences décrites dans les référentiels. Cela est dû en partie au fait que certains

programmes, comme ceux du brevet de technicien en maintenance industrielle implanté au

Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès, n’ont pas été

développés selon une logique d’entrée par les situations. De ce fait, l’incohérence entre la

pratique pédagogique et les exigences du curriculum est notoire. L’équipement disponible ne

s’adapte pas toujours pour des mises en situation pertinentes.

Cela motive notre intention de mener cette recherche avec comme perspective l’intégration

efficace, efficiente et durable des technologies éducatives comme outils de contextualisation

des compétences afin d’améliorer la qualité de l’offre de formation professionnelle et

technique au Sénégal en général et au Lycée d’enseignement technique de formation

professionnelle en particulier qui constitue notre cas d’étude dans le cadre de cette recherche.

Mais cela ne saurait se faire sans une analyse pertinente des besoins de formation et une

évaluation à un certain niveau du dispositif de formation afin de proposer des actions de

formation continue qui pourraient bien s’adapter à notre contexte d’étude. Ainsi, voilà, nous

semble-t-il, des arguments qui justifient la pertinence de notre recherche en Afrique

subsaharienne, en général, mais aussi particulièrement au Sénégal.

De ce fait, à travers cette étude, nous pensons apporter des éléments de réponse à la question

de la qualité des stratégies didactiques par rapport à l’état actuel des dispositifs de formation

professionnelle et technique au Sénégal en mettant l’accent sur les rôles potentiels que

pourrait jouer l’intégration des TICE dans les processus pédagogiques et organisationnels.

Néanmoins il faut noter que,

même si les TIC se sont imposés à tous les domaines d’activité, leur intégration
pédagogique se révèle bien plus complexe qu’on ne le pense. Celle-ci se traduit dans
l’enseignement par une remise en question de la pratique pédagogique traditionnelle :
une redéfinition du rôle de l’enseignant et de celui de l’élève afin d’améliorer la
qualité un processus d’enseignement/apprentissage. D’où la nécessité de modifier les
perceptions qu’ont les enseignants à l’égard de leur propre rôle. Malheureusement, on
constate que les enseignants ne sont pas suffisamment formés pour tirer pleinement
parti des TIC dans l’enseignement. L’attitude parfois ambiguë de certains enseignants
semble peu propice à une exploitation optimum de ces technologies à des fins
pédagogiques. (ROCARE / ERNWACA, 2008, p. 15).
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Cette citation s’adapte bien à notre étude et cela, à notre avis, résulte du fait que l’analyse des

besoins de formation des enseignants n’est pas bien faite dans ce cadre malgré l’évidence que

la formation n’est pas le seul facteur permettant de réussir cette intégration. Toutefois, les

apports d’une formation des formateurs dans le processus d’intégration pourraient être assez

significatifs. Cela est d’autant plus justifié que,

aujourd’hui, il est largement admis que les enseignants et les administrateurs des
établissements scolaires sont au centre des processus d’intégration des TICE dans les
pratiques pour une meilleure professionnalisation et un meilleur fonctionnement de
l’espace scolaire. Il est donc nécessaire de centrer les efforts sur la formation des
enseignants et des gestionnaires des écoles comme préalable incontournable pour une
intégration réussie des TIC. Toujours dans le même sens, selon Molo Thioune (2003),
il est reconnu que le continent africain ne dispose pas de toutes les compétences
techniques indispensables au développement efficace des TIC. Dans ce contexte,
l’appropriation des TIC pour le développement passe entre autres par le
développement de ces compétences nécessaires pour réduire significativement les
écarts dans ce domaine entre l’Afrique et les pays avancés. » (Mbodj, 2011, p. 38).

De là, nous pouvons retenir la pertinence de faire l’analyse des besoins de formation puis de

traduire ces besoins en compétences à acquérir pour les enseignants, mais en nous référant

aux différents modèles d’intégration des TIC qui sont actuellement les plus utilisés,

notamment le modèle ASPID qui pourrait bien s’adapter à notre contexte d’étude.

Ainsi, dans le contexte africain en général et au Sénégal en particulier, l’amélioration de la

qualité de l’offre de formation professionnelle et technique pourrait, nous semble-t-il, avoir

comme vecteur potentiel une meilleure intégration des TICE dans les pratiques

d’enseignement/apprentissage. Cela, à travers la formation des formateurs à l’usage des TICE,

mais aussi à travers une évaluation de la place réservée aux TIC dans les curricula concernés

afin d’identifier des axes d’amélioration essentiels en vue de promouvoir la mutualisation des

ressources pédagogiques dans un contexte de faible potentiel du point de vue des équipements

didactiques disponibles dans les structures de la formation professionnelle et technique.

Dès lors, « des processus d’enseignement et d’apprentissage efficaces exigent des enseignants

bien formés, des environnements d’apprentissage positifs et des matériels pédagogiques de

qualité. » (Tibbitts, 2015, p. 7). D’où la pertinence de faire une bonne analyse des besoins de

formation des enseignants et une évaluation de la place réservée aux TIC dans les curricula,

bases indispensables pour l’élaboration d’un plan de formation permettant de répondre aux

écarts de compétences existants.

Nous jugeons alors nécessaire d’aborder la question de recherche à travers un cas spécifique

de dispositif de formation, en l’occurrence le Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès, établissement pilote dans la mise en œuvre de la réforme du système
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de la formation professionnelle au Sénégal et de l’implémentation des curricula développés

selon une approche par compétences : l’implantation de ces curricula a démarré depuis 2006.

Ce cas, nous semble-t-il, constitue un bon exemple, car ayant été à l’œuvre dans tout le

processus de la réforme du secteur de la formation professionnelle et technique au Sénégal.

En outre, vu la multitude et la complexité des facteurs contribuant à la réussite de l’intégration

pédagogique des TICE, nous allons circonscrire notre cadre de recherche à l’aide des

questions de recherche ci-après.

1.3. Objectifs de l’étude

Cette recherche vise essentiellement à faire un état des lieux sur les usages pédagogiques des

TIC par les formateurs de la professionnelle et technique au Lycée d’enseignement technique

et de formation professionnelle de Thiès et également à faire l’analyse de leurs besoins de

formation dans ce sens, afin de proposer une stratégie de renforcement de capacités favorisant

une intégration efficace, efficiente et durable des TIC dans les séquences

d’enseignement/apprentissage.

1.3.1. Objectif général de l’étude

Cette étude a pour objectif principal de faire le portrait des usages actuels des TICE chez les

formateurs en formation professionnelle du Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès et d’évaluer leurs besoins de formation en vue d’une intégration

efficace des TIC dans les pratiques pédagogiques.

1.3.2. Objectifs spécifiques

Les trois objectifs de recherche s’énoncent comme suit :

 décrire l’usage que les enseignants font de l’approche par compétences ;

 tracer un portrait des différents usages des TICE dans les pratiques d’enseignement en

sciences et techniques industrielles au Lycée technique et professionnel de Thiès ;

 analyser les besoins de formation TICE des formateurs en sciences et techniques

industrielles.
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1.4. Conclusion

Ce premier chapitre portant sur la problématique nous a permis d’exposer nos objectifs et les

questions auxquelles nous souhaitons répondre dans le cadre de cette étude. Mais nous ne

saurons conclure sans évoquer la pertinence et la valeur ajoutée que pourrait apporter une telle

étude dans l’amélioration de la qualité de l’offre de formation au Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle de Thiès à travers une formation continue adaptée

aux besoins des formateurs. En effet, vu que le système de formation professionnelle et

technique du Sénégal reste confronté à de nombreux défis qui ont une influence considérable

sur la qualité de l’offre de formation, notamment le manque d’équipements didactiques

adaptés aux différentes situations pédagogiques induites par les référentiels conçus selon une

approche par compétences; les résultats de cette recherche pourraient servir de base de

planification des mesures de renforcement de capacité pour une meilleure exploitation du

potentiel qu’offrent les TIC dans l’enseignement et la formation. En outre, du fait qu’il existe

actuellement peu d’études sur l’usage pédagogique des TIC en formation professionnelle et

technique en Afrique subsaharienne en général et au Sénégal en particulier, nous pensons que

cette recherche se justifie scientifiquement du point de vue de sa pertinence. Ainsi, nous

souhaitons, à travers cette recherche, contribuer à mieux documenter les axes d’amélioration

de nos pratiques de formation professionnelle et technique en exploitant l’apport considérable

que peuvent offrir les TIC pour une meilleure efficacité et efficience des dispositifs de

formation ciblés.
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CHAPITRE 2 : CADRE THÉORIQUE
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Introduction

Afin de relever les défis inhérents à une recension des écrits relatifs à notre sujet de recherche,

les sources de données ont été multipliées. De ce fait, des études portant sur l’ingénierie de la

formation professionnelle avec un accent sur l’approche par compétences pour mieux

spécifier notre cas d’étude, mais aussi des études sur la compétence technopédagogique et la

typologie des usages des TIC en éducation ont été exploitées.

En outre, nous nous sommes intéressés aux différents modèles d’intégration des technologies

éducatives dans les pratiques d’enseignement pour avoir une vision multifactorielle des

conditions d’efficacité et d’efficience des mesures de formation à préconiser.

Entre autres, des études portant sur le référentiel TIC de l’UNESCO ont été exploitées pour

mieux cerner le cadre de référence pour l’analyse des besoins de formation des enseignants.

2.1. Le concept de compétence

Un des piliers principaux de la réforme de l’enseignement technique et de la formation

professionnelle au Sénégal a été une approche pédagogique selon les compétences.

L’approche par compétences est décrite comme un processus intégratif entre l’ingénierie

pédagogique, l’ingénierie logicielle et l’ingénierie cognitive qui facilite bien la conception, la

planification et la mise en œuvre des systèmes de formation dans le sens d’une amélioration

de la qualité des processus d’enseignement/apprentissage (Paquette, 2006).

Cependant, dans la littérature, la polysémie du concept de compétence a été soulignée par

beaucoup de chercheurs et cette diversité d’interprétation se traduit naturellement à travers

divers usages de l’approche pédagogique. Dans ce sens, Boutin et Julien (2000) voient les

compétences sous le paradigme behavioriste, alors que d’autres comme Legendre (2000) sont

plutôt dans le paradigme cognitiviste avec un rapport plus pragmatique au savoir, induisant

alors une école centrée sur la formation de la pensée, les démarches d’apprentissage de l’élève

et le sens des savoirs en lien avec leurs contextes et conditions d’utilisation. D’autres encore,

dont Perrenoud (1997), voient la compétence comme étant l’intégration entre différents

paradigmes pédagogiques, « y compris des habitus et des schèmes » (Tardif, 2003, p.36).

Nous pouvons voir, à travers ces différentes conceptions de la notion de compétence et de

l’approche par compétences, la nécessité d’une démarche pédagogique et didactique adaptée

aux différentes situations pour une meilleure acquisition des compétences prescrites dans les

curricula. De ce fait, nous pouvons retenir que le sens donné au mot compétence diffère selon

les différentes écoles de pensée.
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C’est ainsi que les behavioristes y recourent pour désigner des comportements observables et
mesurables qui adviennent à la suite d’un apprentissage donné ; les constructivistes pour leur part
utilisent le mot compétence(s) pour illustrer une construction de capacités qui proviennent d’une
interaction entre individus engagés dans une démarche commune. (Boutin, 2004, p. 25).

Toujours pour confirmer la thèse que la définition et la conception du mot compétence varie

selon le paradigme pédagogique dans lequel il se situe, d’autres chercheurs décrivent la

compétence comme une prise d’initiative et de responsabilité de l’individu dans des situations

professionnelles auxquelles il est confronté (Zarifan, 1999). Cette définition met l’accent sur

la notion de situation d’exercice de la compétence, ce qui présuppose que l’environnement et

le contexte pédagogique jouent un rôle spécifique dans la mise en œuvre des compétences.

Cela implique nécessairement des conditions et des mises en situation pertinentes dans le

processus d’acquisition des compétences.

Nous retrouvons dans la littérature scientifique d’autres définitions encore qui évoquent la

capacité à agir de façon pertinente et cohérente pour résoudre une situation-problème dans un

contexte spécifique (Meirieu, 2005).

Dans ce cadre, les compétences permettraient de corroborer une argumentation en mettant

l’accent sur les finalités des compétences enseignées qui servent à l’atteinte d’objectifs

spécifiques déclinés en objectifs d’apprentissage, puis en objectifs opérationnels qui sont

précisés dans les différents référentiels au niveau des curricula. Cependant, il faudrait bien

préciser que le développement des compétences requiert des situations d’exercice qui doivent

répondre à certaines exigences relatives aux compétences visées, mais aussi préciser le fait

que le cadre d’apprentissage doit avoir une forte corrélation avec le cadre professionnel d’où

l’importance de la pertinence des situations d’apprentissage.

Dès lors, il est nécessaire de bien cerner la différence entre objectifs et compétences, sachant

que « les objectifs énoncent de façon plus spécifique les buts de l’enseignement, en précisant

ce que cet enseignement se propose de réaliser » (Kennedy, Hyland et Ryan, 2006, p. 5) alors

que les compétences indiquent les procédures et processus opérationnels à mettre en œuvre

pour atteindre chaque objectif spécifique défini pour la formation. De ce sens, la notion

d’acquis d’apprentissage ou « learning outcomes » permet de mieux assurer la corrélation

entre compétences et objectifs.

Comme définition, nous pouvons dire que

les acquis d’apprentissage sont généralement définis en termes de mélange de
connaissances, d’aptitudes, de capacités, d’attitudes et de degrés de compréhension
qu’un individu atteindra lorsqu’il aura terminé avec fruit un ensemble particulier
d’expériences dans l’enseignement supérieur (Adam, 2006, p. 2).
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Cela évoque entre autres le degré de maitrise des compétences qui, à notre avis, varie selon

plusieurs facteurs, dont l’environnement d’acquisition des compétences vis-à-vis des objectifs

prescrits dans les référentiels.

Enfin, le scientifique allemand Schaper (2012) a défini un concept de compétence académique

constitué des aspects suivants :

 employabilité flexible dans des domaines d’activité liés à une discipline ;

 résolution concrète de problèmes dans des domaines liés à une discipline ;

 utilisation systématique de méthodologies scientifiques pour traiter des situations et

tâches complexes et nouvelles ;

 gestion de situations fondée sur la connaissance, réflexion critique sur des théories et

méthodologies ;

 capacité à réfléchir sur ses propres activités et structuration autoréférentielle de

nouvelles situations.

Cette dernière définition montre qu’en plus d’établir des listes ou des référentiels de

compétences décontextualisées, il s’agit de décrire l’agir compétent de la personne en

situation et, par-là, de développer une approche située de la compétence tenant compte du

contexte, des objectifs visés, des moyens et stratégies mis en œuvre dans le processus de

formation.

Par ailleurs, malgré le fait que le concept de compétence a évolué au fil du temps, il demeure

centré sur certains principes fondamentaux, par le fait

qu’il renvoie à un ensemble intégré de connaissances, d’habiletés et d’attitudes,
ensemble qui se traduit par un comportement observable et mesurable au moment
d’effectuer une tâche ou une activité de travail qui atteint un seuil de performance
préétabli (seuil d’entrée des diplômés de la formation professionnelle sur le marché
du travail). (Organisation internationale de la Francophonie, 2009, p. 4).

En conclusion, nous pouvons dire que cette diversité au niveau de la compréhension des

concepts renvoie à une diversité des modalités d’application et de mise en œuvre.

En plus, « cette diversité de conceptions favorise plusieurs dérives dans le processus

d’élaboration de programmes de formation » (Tardif, 2003, p. 36) et des différences notoires

ont été souvent constatées entre les curricula prescrits et ceux réellement enseignés dans les

classes par les formateurs, notamment pour les filières techniques et industrielles au Sénégal.

Pour rappel, un curriculum définit les grandes orientations d’un système éducatif. Jonnaert et

Ettayebi (2006) comparent le curriculum d’un système éducatif à la Constitution ou à la Loi

fondamentale du pays ou de la région concernée : « un curriculum est à un système éducatif
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ce qu’une Constitution est à un pays ». Un curriculum permet à un système éducatif d’un pays

ou d’une région donnée de s’adapter à ses besoins en matière d’éducation. En ce sens,

Jonnaert et Ettayebi (2006) précisent qu’un curriculum est général et inclusif : il oriente les

programmes d’études qu’il inclut. De ce fait, une réforme curriculaire dépasse une refonte des

programmes d’études et ne peut s’y réduire.

De ce fait, à la différence du curriculum,

un programme d’études, quant à lui, précise les contenus des apprentissages dans un
domaine précis. Il peut y avoir autant de programmes d’études qu’il y a de domaines
d’apprentissages et de formations dans un système éducatif. (Jonnaert, Barrette,
Masciotra et Mane, 2006, p. 3).

Le constat de ces auteurs pose la question du rapprochement de l’enseignement scolaire et du

milieu socioprofessionnel. « Selon les courants inspirés de la pratique réflexive et de la

démarche du transfert en didactique notamment (Grangeat et al. 2005), la formation doit viser

le transfert pour assurer le succès de l’action pédagogique. » (Tchamabe, 2012, p. 188).

De ce fait, lorsque l’activité pédagogique cherche à améliorer le transfert, c’est fréquemment

la métacognition qui est convoquée pour assurer ce progrès puisque la métacognition conduit

l’activité intellectuelle de l’apprenant, à savoir comment il apprend. Selon eux, il suffit parfois

pour l’apprenant de se munir de cette sorte de clé universelle pour qu’il utilise ses acquis dans

les contextes nouveaux et variés. Dans le même sens, la formation des personnels à

l’acquisition des compétences est décisive selon Baron (2000).

Une formation professionnelle prépare à une pratique, celle d’un métier ou d’un ensemble de

métiers voisins. Il serait donc raisonnable de construire la formation à partir d’une analyse

réaliste des pratiques de référence, à savoir une analyse pertinente des situations de travail

avec des personnes-ressources compétentes.

Dans ce sens,

une compétence mobilise de nombreuses ressources, notamment des connaissances,
des attitudes et des conduites, et selon sa nature même, son développement n’est
jamais achevé. Les problèmes rencontrés et les situations inédites qui requièrent une
nouvelle configuration des ressources à mobiliser, parfois la mobilisation de
nouvelles ressources, contribuent à l’évolution constante des compétences. (Tardif,
2003, p. 39).

2.2. Compétences et situation pédagogique

Pour situer les notions de tâche et d’activités, on peut poser de façon très simple : la tâche,

c’est qu’il y a à faire et l’activité, c’est ce qui est fait. Plus précisément, la tâche suppose un

but à atteindre, un état final à partir d’un état initial donné grâce à une suite de
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transformations de l’état initial permettant d’obtenir l’état final visé, en respectant un certain

nombre de contraintes qui pèsent sur les transformations. Toutes les transformations

imaginables ne sont pas nécessairement possibles. Contraintes physiques ou sociales,

consignes, règles diverses peuvent en effet limiter ou interdire certaines transformations. La

tâche peut donc donner lieu à une description objective dans le sens où tous ces éléments (état

initiaux, état final, suite de transformations et contraintes) peuvent être analysés et décrits à

priori indépendamment de toute activité. L’activité correspond à la réalisation effective des

transformations requises par la tâche pour passer de l’état initial à l’état final visé.

Dans ce cadre, nous pouvons citer Leplat (2001) qui définit les compétences comme « des

connaissances opératives ou fonctionnelles » : cette définition précise bien la notion de tâche

et d’activité dans l’opérationnalisation de la compétence.

Toutefois, il est important de bien comprendre que l’activité n’est en rien une improvisation

produite dans l’instant. En effet, toute activité déployée sur nos tâches repose toujours sur une

organisation de cette activité, c’est-à-dire sur une compétence déjà acquise construite par des

expériences antérieures et adaptables ici et maintenant, d’une part, en fonction des

caractéristiques spécifiques de la tâche de la situation dans laquelle celle-ci se présente et,

d’autre part, en fonction des résultats obtenus par le traitement de cette tâche.

Autrement dit,

la compétence est le résultat du traitement achevé d’une situation par une personne,
ou un collectif de personnes, dans un contexte déterminé. Ce traitement repose sur le
champ des expériences vécues par les personnes dans d’autres situations plus ou
moins isomorphes à celle qui fait l’objet d’un traitement. (Jonnaert, Ettayebi, et
Defise, 2009, p. 58).

Cela permet de bien montrer l’importance du processus d’enseignement/apprentissage et du

dispositif de formation qui doivent tous deux garantir une certaine cohérence du point de vue

de la pertinence des situations et du contexte d’apprentissage requis pour le développement de

chaque compétence définie, mais également les critères de performance selon le degré de

maitrise souhaité.

Ceci, à notre avis, montre davantage la complexité de l’opérationnalisation des curricula

conçus selon l’approche par compétences vu qu’une meilleure efficacité du dispositif

pédagogique est relativement liée à l’existence d’approches didactiques et de matériel

pédagogique permettant une mise en situation s’approchant le plus possible des conditions

d’exercice professionnel de la compétence à maitriser relativement au degré de maitrise

souhaité et prescrit dans les référentiels de compétences.
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Dans le même ordre d’idées, « la compétence est un savoir agir complexe qui prend appui sur

la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes à

l’intérieur d’une famille de situations » (Tardif, 2006, p. 22).

De ce fait, la situation, que l’on peut définir comme le contexte physique et social, réel ou

simplement évoqué par l’individu dans lequel se présente la tâche, est tout à fait déterminante

dans la mobilisation de la compétence choisie pour traiter cette tâche.

En effet, ce sont les caractéristiques de la situation qui fournissent à l’individu les premières

analogies avec des situations déjà rencontrées et donc qui lui permettent de préactiver un

certain nombre de compétences liées à cette situation. La lecture qu’il va faire ensuite de la

tâche est donc en quelque sorte préorientée par celle qu’il fait de la situation : cette

préorientation peut ainsi le conduire à lire la tâche de façon biaisée. Ce qui fait que la tâche

effective, celle qu’il traite, n’est pas nécessairement celle qui lui est assignée, la tâche

prescrite. En formation, cela signifie que la tâche que l’élève traite n’est pas forcément celle

que lui a assignée l’enseignant. Celui-ci qui n’en est pas forcément conscient risque d’engager

un véritable dialogue de sourds avec son élève.

Dans le traitement d’une tâche donnée dans une situation déterminée, la compétence est donc

à la fois source et résultat de l’activité. Source tout d’abord, car ce sont bien les compétences

déjà construites qui offrent l’organisation de l’activité permettant de commencer à traiter la

tâche et résultat ensuite, car ce sont les régulations produites par l’activité pour l’adapter

notamment au regard des résultats obtenus qui lui permettent l’acquisition de nouvelles

compétences à partir de l’expérience ainsi acquise.

Autrement dit, c’est la confrontation à une tâche donnée dans une situation déterminée qui fait

que l’individu mobilise des compétences qu’il a déjà construites et que l’activité qu’il déploie

pour traiter cette tâche ici et maintenant lui permet d’en construire de nouvelles.

De ce fait,

une compétence mobilise de nombreuses ressources, notamment des connaissances,
des attitudes et des conduites, et selon sa nature même, son développement n’est
jamais achevé. Les problèmes rencontrés et les situations inédites qui requièrent une
nouvelle configuration des ressources à mobiliser, parfois la mobilisation de
nouvelles ressources, contribuent à l’évolution constante des compétences. (Tardif,
2003, p. 39).

Cette citation nous permet de bien mettre en exergue l’importance la mise en situation dans le

processus d’acquisition des compétences. Cependant vu que « la compétence, selon Pastré

(2004) est une structure dynamique organisant l’activité, ancrée dans l’expérience et dans la

pratique de la personne en situation » (Jonnaert, Barrette, Masciotra et Mane, 2006, p. 16),
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l’adaptabilité et la flexibilité du système de formation face aux changements dans son

environnement constituent à notre avis un caractère essentiel dans l’efficacité et la qualité du

système de formation.

De ce fait, la posture du formateur dans une approche par compétences doit, à notre avis, être

flexible et évolutive pour s’adapter aux différentes mutations de l’environnement

socioéducatif.

En effet,
la compétence est la mise en œuvre par une personne en situation, dans un contexte
déterminé, d’un ensemble diversifié, mais coordonné de ressources ; cette mise en
œuvre repose sur le choix, la mobilisation et l’organisation de ces ressources et sur les
actions pertinentes qu’elles permettent pour un traitement réussi de cette situation.
(Jonnaert, Masciotra, Boufrahi et Barrette, 2005, p. 6).

À travers cette définition, nous voulons montrer le rôle essentiel que joue le formateur dans

une approche pédagogique selon la logique des compétences, mais aussi l’importance de la

notion de ressources, internes et externes, dans le processus d’enseignement/apprentissage.

Dans ce sens, il faut bien remarquer cependant que ces nouvelles compétences ne sont rien

d’autre que des réorganisations plus ou moins importantes des compétences initialement

mobilisées pour traiter la tâche.

Il est donc particulièrement important dans les situations d’éducation et de formation de se

donner les moyens d’évaluer la nature de ces compétences initiales, évaluation diagnostique

pour adapter au mieux les situations d’apprentissage sans se focaliser uniquement sur la

compétence visée telle qu’elle est décrite par les référentiels de compétences. Cela est une

garantie pour éviter un travers très fréquent chez les enseignants consistant à faire des

situations d’apprentissage de simples exercices de conditionnement à la production de la

bonne réponse.

Par conséquent, le référentiel de compétences ne doit pas représenter l’unique référence. Il

doit nécessairement faire l’objet d’une exploitation à travers un référentiel de formation

intégrant notamment les éléments caractérisant les compétences actuelles des apprenants dans

le but de déterminer quelles sont les situations et tâches auxquelles on doit les confronter afin

que celles-ci puissent, grâce à l’activité qu’elles suscitent, faire évoluer ces compétences

actuelles vers les compétences visées par la formation.

Néanmoins, bien que l’approche par compétences soit décrite comme une pédagogie centrée

sur l’apprenant, le rôle du formateur dans le processus d’enseignement/apprentissage est

essentiel. Dans ce sens, le formateur, à travers des situations d’apprentissage pertinentes,
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innovantes et contextualisées, facilite le processus d’apprentissage en mettant en place des

stratégies permettant un accès efficace aux ressources à mobiliser pour le traitement

compétent des différentes situations-problèmes auxquelles l’apprenant doit être confronté tout

au long du parcours d’apprentissage, planifié à travers les référentiels de compétences et de

formation.

D’où l’importance de la notion de ressources pédagogiques adaptées aux différentes

compétences à enseigner. Ces ressources sont de différentes natures, et les TICE constituent

d’excellents moyens de production de ces ressources.

2.3. Notions de ressources pédagogiques

Selon Le Boterf (1994, p. 23), « pour être compétent, il faut savoir sélectionner les éléments

nécessaires dans le répertoire des ressources, les organiser et les employer pour réaliser une

activité professionnelle, résoudre un problème ou réaliser un projet ».

Cette citation met l’accent sur la notion de ressources qui peut être définie de différentes

manières selon les auteurs parmi lesquels nous pouvons citer Puimatto (2004), « les

ressources pédagogiques constituent l’ensemble des informations, documents, logiciels,

programmes, banques de données, et qui permettent de véhiculer, de transmettre ou

d’appréhender des concepts et contenus d’enseignement » (Staynov et Slavova, 2004, p. 112).

Cependant, il faut rappeler que la notion des ressources pédagogiques est primordiale, car elle

se situe au cœur des pratiques enseignantes (Drechsler, 2007).

Néanmoins,

nous imaginons bien que les enseignants n’ont pas attendu l’ère du numérique pour
produire spontanément leurs ressources. Mais ces productions individuelles ou
collectives se déploient considérablement depuis l’arrivée massive des technologies
de l’information et de la communication (TIC) (Rhodes, Piejut et Plase, 2003). (Choï
Jenni, 2009, p. 24).

En effet, à l’ère du numérique, le développement des ressources pédagogiques s’est

considérablement accru avec les nouvelles technologies. De ce fait, bien que les ressources

numériques de formation actuellement proposées dans l’enseignement soient très variées et

diverses, il est primordial d’adapter et de contextualiser ces différentes ressources à chaque

cadre pédagogique spécifique pour une exploitation efficace et efficiente. D’où la pertinence

de notre étude qui vise entre autres à analyser les besoins de formation pour renforcer les

capacités des formateurs dans la production de ressources pédagogiques appropriées pour les

différentes situations grâce à un usage efficient et adapté des TICE.
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Cependant, il faut noter que la production de telles ressources et leur utilisation pertinente

dans le processus d’acquisition des compétences évoque des compétences professionnelles

chez l’enseignant. Ces besoins de compétences ne sont pas uniformes à tous les enseignants,

car ils n’ont pas la même expérience dans l’usage des TICE, mais également dans la pratique

et la maitrise de l’approche pédagogique concernée.

2.4. Compétence professionnelle

D’après la définition de Bunk (1994), avoir une compétence professionnelle, c’est posséder

les connaissances, le savoir-faire et les aptitudes nécessaires pour exercer une activité

professionnelle, être capable d’exécuter des tâches sans aide et en faisant preuve de flexibilité,

et avoir la volonté et la capacité de planifier dans son domaine de travail et les structures

d’organisation du travail.

Cependant, comme l’aptitude et les qualifications professionnelles, la compétence

professionnelle repose sur un ensemble de connaissances, de savoir-faire et d’aptitudes en

rapport avec une profession donnée, mais elle inclut également des connaissances

opérationnelles dans des domaines apparentés ainsi que la connaissance de l’organisation du

travail et des activités de planification. Si le passage de l’aptitude professionnelle à la

qualification professionnelle était quantitatif, le passage de la qualification professionnelle à

la compétence professionnelle était qualitatif. Le rôle du professionnel compétent a changé du

tout au tout : il n’est plus organisé de l’extérieur, mais auto-organisé.

En effet, « une compétence professionnelle est entendue ici comme une capacité de mobiliser

à bon escient, en temps utile, de multiples ressources dont des savoirs théoriques,

professionnels et expérientiels dans des situations de travail » (Perrenoud, 1998, p. 17).

Aussi, pour Le Boterf (1997, 2005), la compétence professionnelle n’est pas une somme de

savoir-faire et de savoir-être, mais des savoir-agir responsables et validés qui nécessitent pour

gérer des situations professionnelles complexes et événementielles de savoir choisir,

combiner et mobiliser ses ressources propres. La notion de mobilisation de ressources se

rencontre également chez Perrenoud (2001), selon qui la compétence professionnelle est une

mobilisation autonome des ressources internes et externes (matérielles et humaines) afin de

mener à bien un projet, de résoudre un problème.

Dans le contexte de notre étude, à l’ère du numérique, la compétence professionnelle de

l’enseignant a bien évolué en faisant appel à d’autres types de compétences nécessaires à la

bonne mise en œuvre de l’acte d’enseignement, d’où la compétence numérique.
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2.5. Compétence numérique

Le numérique comme support au développement des compétences se définit comme :

l’acquisition de connaissances et de compétences au moyen de technologies de
l’information et de la communication dans le but de favoriser les interactions en
matière d’apprentissage, tant sur le plan du contenu, des activités et des outils
d’apprentissage, qu’avec d’autres utilisateurs. (CEFRIO, 2014, p. 21).

En effet, les récentes évolutions de la recherche en technologies éducatives ont permis de

construire de nouvelles approches en ce qui concerne la place des TIC dans la pratique

enseignante. Pour Bérubé et Poellhuber (2005), les TIC doivent se fondre dans la situation

pédagogique et servir des objectifs pédagogiques.

En effet,
l’intégration pédagogique des TIC, c’est dépasser l’enseignement de l’informatique et
des logiciels. C’est amener les élèves à faire usage des TIC pour apprendre les
sciences, les langues, les mathématiques [...], c’est aussi faire usage des TIC pour
enseigner diverses disciplines ». D’où la notion de compétence numérique qui a été
définie suivant la Recommandation du Parlement et du Conseil européen du
18 décembre 2006 sur les compétences clés pour l’éducation et la formation tout au
long de la vie : « la compétence numérique implique l’usage sûr et critique des
technologies de la Société de l’information (TSI) au travail, dans les loisirs et dans la
communication. La condition préalable est la maîtrise des TIC : l’utilisation de
l’ordinateur pour obtenir, évaluer, stocker, produire, présenter et échanger des
informations, et pour communiquer et participer via l’internet à des réseaux de
collaboration. (Karsenti, 2009, p. 6).

Cependant, cette compétence numérique est spécifique à chaque métier.

De ce fait, dans le cadre de notre étude, la compétence numérique réfère à la capacité de

l’enseignant à utiliser les TIC dans les pratiques d’enseignement/apprentissage.
Par ailleurs, débattre des compétences TIC en situation pédagogique n’a de
fondement que si celles-ci font explicitement référence à des pratiques pédagogiques
effectives. Autrement dit, la compétence TIC est intégrée dans le geste professionnel
de l’enseignant. Elle ne vaut pas pour elle-même, n’apparait pas en tant que telle, ni
en amont, ni en aval de l’action pédagogique. Elle est totalement mise au service des
objectifs éducatifs poursuivis. C’est pourquoi, nous avons également pensé qu’une
forte prise en compte de la dimension apprenant surtout pour ce qui concerne les
compétences liées à l’acte d’enseigner, serait un apport de taille dans le cadrage
théorique et dans la perspective du référentiel. Pour cela, nous nous sommes inspirés
principalement des travaux d’Educnet2 sur la typologie des usages TICE et sur les
travaux de Peraya et Deschryver (2008) présentant les huit fonctions génératrices
d’activités génériques caractéristiques d’environnement de formation médiatisée. Le
profil du référentiel est donc tracé sur un modèle constructiviste intégrant les usages
TICE et à orientation technopédagogique. (Mbodj, 2010, p. 40).
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2.6. Les compétences liées à l’acte d’enseigner

Dans la littérature scientifique, nous trouvons plusieurs référentiels de compétences

professionnelles pour les enseignants. Nous pouvons ainsi citer le référentiel de compétences

de la HEP Vaud réédité en 2015, mais aussi Perrenoud (1999) pour son ouvrage intitulé Dix

nouvelles compétences pour enseigner qui décrit une liste de compétences essentielles à

maitriser afin de bien exercer la profession enseignante.

Comme synthèse de la revue de la littérature sur les différentes typologies de compétences

identifiées pour mener à bien son enseignement, nous pouvons classer les compétences liées à

l’acte d’enseigner en trois catégories principales avec les caractéristiques suivantes :

2.6.1. Compétence de planification

- Identifier et assumer ses devoirs et ses responsabilités en tant qu’enseignant ou
formateur.

- Choisir et planifier des objectifs et des contenus de la formation professionnelle à l’aide
du curriculum.

- Ébaucher des plans de formation professionnelle pour son atelier et pour l’entreprise
partenaire ou bien des plans individuels basés sur le curriculum.

- Préparer la documentation conçue pour l’organisation et la réalisation de la formation
professionnelle.

- Préparer la documentation conçue pour l’évaluation et l’estimation des performances
exécutées.

- Réaliser la planification des stations de formation professionnelle des apprenants
(planification de la rotation) de l’atelier.

- Déterminer les différentes tâches de travail et conclure par conséquent des exercices en
fonction des objectifs définis.

- Planifier les matières premières et les matériaux pour l’exécution des exercices pratiques
et des projets.

- Préparer les conditions d’ateliers telles qu’il les faut pour la formation professionnelle.

- Identifier, choisir et établir le matériel didactique et les matériaux d’enseignement.

2.6.2. Compétence d’exécution

- Introduire les apprenants dans leurs nouveaux environnements de travail.

- Donner les cours théoriques à l’appui des médias de formation ainsi que du matériel

didactique et des matériaux d’enseignement.
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- Encourager les apprenants de faire des études seuls.

- Appliquer les instructions concernant la sécurité du travail ainsi que les instructions qui

concernent le travail ou les exercices, discussions professionnelles auprès du poste de

travail.

- Effectuer les démonstrations pour procurer des compétences de manipuler correctement

les machines et des connaissances d’activités de production et de l’entretien.

- Effectuer des exercices pratiques se basant sur la méthode traditionnelle des 4 étapes et

sur d’autres méthodes de formation professionnelle modernes, par exemple, la méthode

du texte guide ou de projet pour fournir des qualifications clés.

- Observer, estimer et évaluer les performances des stagiaires.

2.6.3. Compétence d’évaluation

- Évaluer la qualité des conditions existantes de formation professionnelle.

- Évaluer la qualité des documents de planification et d’organisation.

- Évaluer la qualité des matériaux didactiques et du matériel d’enseignement.

- Réaliser l’autoévaluation des instructions et des démonstrations fournies.

- Réaliser l’autoévaluation de la qualité des tâches données.

- Évaluer les performances et la progression des stagiaires.

- Évaluer les connaissances théoriques acquises par les stagiaires.

- Évaluer le comportement général des stagiaires.

Cependant, pour doter les enseignants de telles compétences, il faut bien faire une analyse des

situations de travail, mais également un bilan de compétences de chaque enseignant ou

formateur, pour éventuellement faire une analyse des besoins de formation suivant le contexte

et les réalités du dispositif pédagogique concerné.

2.7. L’analyse des besoins de formation

2.7.1. Notion de besoin de formation

Selon l’AFNOR (Association française de normalisation), les besoins de formation peuvent

être définis comme étant un écart susceptible d’être réduit par la formation entre les

compétences d’un individu ou d’un groupe à un moment donné et celles attendues pour

exercer un emploi ou une activité professionnelle.
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En effet, le besoin de formation est le manque de compétences ou de capacités qui peut être

réduit ou satisfait grâce à des mesures de formation et de développement.

Les besoins de formation peuvent être causés par le manque de compétences, de

connaissances ou d’intelligence ou causés par des changements dans l’environnement de

travail. Ils sont identifiés à l’aide de l’analyse des besoins de formation.

Cependant, le besoin de formation se distingue de la demande de formation par la mise en

œuvre d’un processus d’élaboration raisonné au travers d’une démarche d’ingénierie de la

formation à laquelle participent les différents acteurs concernés.

En effet,
en première analyse, les changements économiques, scientifiques, techniques,
sociaux en cours, et prévisibles à court terme, doivent permettre de déterminer les
évolutions des produits, des services, des activités professionnelles et donc des
compétences que les personnes devront maîtriser à l’avenir. Par comparaison avec
leurs compétences actuelles, il est alors possible d’estimer des différences, d’analyser
des écarts et de construire des plans de formation susceptibles de permettre aux
personnes d’atteindre les nouvelles compétences attendues. C’est une démarche que
l’on peut qualifier “d’objective” parce que fondée sur des réalités économiques,
techniques ou sociales. (Maragnani, 2001, p. 77).

Néanmoins, le processus d’analyse des besoins de formation est plus complexe.

2.7.2. Analyse des besoins de formation

L’analyse des besoins est devenue un thème central de la formation continue. Elle occupe une

place importante dans les énoncés pédagogiques consacrés à la formation des adultes :

analyser les besoins, les cerner, les détecter – découvrir les besoins implicites, latents,

opposés aux besoins explicites, manifestes…. sont autant d’expressions fréquemment

employées. C’est qu’en effet l’adaptation d’une formation à ce qui est (ou peut-être) désiré,

voulu, attendu des personnes en formation, à ce qui leur convient, constitue une pierre

d’achoppement bien connue en pédagogie. Les pratiques que cette notion recouvre

apparaissent comme des préalables non seulement à toute action sérieuse de formation

d’adultes, mais aussi à l’établissement de plans de formation. Ainsi, les pratiques d’analyse

des besoins de formation favorisent l’établissement d’une politique de formation, précèdent

les actions de formation, imprègnent le déroulement des pratiques pédagogiques. L’analyse

des besoins est souvent présentée comme un trait spécifique de la formation des adultes et un

acquis pédagogique qu’il serait souhaitable d’étendre en formation initiale.
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C’est un effort systématique de réflexion, d’observation et de collecte de données (faits,

opinions, attitudes) provenant de sources multiples visant à identifier et à documenter les

écarts (besoins) entre un résultat actuel et un résultat désiré.

Elle est réalisée dans le but de décider de la meilleure stratégie d’intervention (formation et/ou

autres), celle qui réduira ou éliminera les écarts de performance identifiés, au bon moment, au

meilleur coût et pour les individus ciblés. En effet,

un but mal identifié, ou qui ne correspond pas à ce que l’on désire voir acquérir par
l’apprenant, amène souvent des difficultés de réalisation impliquant soit une
réévaluation du but, soit une nouvelle conception de certaines étapes afin que la
planification ne soit pas vouée à l’échec. (Lebrun et Berthelot, 1994, p. 11).

De ce fait, l’analyse des besoins de formation constitue un intrant incontournable à la

conception de la formation puisqu’elle fournit les éléments d’orientation, de planification et

de stratégie nécessaires à la formulation d’objectifs d’apprentissage pertinents et contributifs à

une meilleure performance.

Bien menée, une analyse des besoins peut être réalisée assez rapidement et produire des

résultats justifiant l’investissement du point de vue tant financier que matériel et humain.

Néanmoins, le défi majeur reste de convaincre de la pertinence des besoins de formation

identifiés afin de justifier de la rentabilité du financement d’un plan de formation adapté.

2.8. Élaboration des programmes d’études selon l’approche par compétences

Dans beaucoup de pays, les exigences envers la formation professionnelle sont aujourd’hui

très grandes : les individus attendent d’elle qu’elle leur ouvre l’accès au marché de l’emploi et

à la réussite professionnelle, les entreprises qu’elle leur procure une main-d’œuvre

compétente, flexible et performante, la société qu’elle contribue à la compétitivité, à l’emploi

et au bien-être, et les politiques qu’elle les aide à surmonter les situations de crises

économiques et sociales. La formation professionnelle doit être à la fois solide et étendue,

flexible et dynamique, ouverte sur le marché de l’emploi et épanouissante, et tout cela en

même temps et tout au long de la vie. De ce fait, la formation professionnelle a donc besoin,

au niveau structurel également, de profils de compétences stables, efficaces à long terme,

orientés sur les besoins du monde du travail et reconnus et acceptés dans la société et sur le

marché de l’emploi.

Mais, en même temps, elle doit avoir une certaine flexibilité au niveau des contenus et

pouvoir s’adapter aux conditions changeantes des marchés de l’emploi dynamiques. Dans ce

sens,
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entre les savoirs de la pratique, issus de l’expérience, non formalisés voire
informulés, donc intransmissibles, et les connaissances théoriques relevant des
sciences humaines, transmises par l’enseignement, mais dont les applications, dans
l’exercice d’une profession, à des situations complexes et diverses, n’est jamais
évidente, est-il possible de construire dans des dispositifs de formation
professionnelle qualifiante une pensée de la pratique qui soit à la fois fondée en
théorie et utile au praticien? (Hebrard, 1994, p. 23).

Un tel questionnement soulève à notre avis la problématique de l’adéquation

emploi/formation dans les systèmes de formation professionnelle.

Or, la plupart des programmes d’études actuels n’évoquent qu’un seul type de
ressources : les contenus disciplinaires traditionnels. Cette référence unique et
constante aux programmes disciplinaires traditionnels de l’école est un véritable
obstacle épistémologique, au sens bachelardien, pour le développement d’approches
situées des compétences. En effet, la notion d’agir compétent met en évidence toute la
variété des ressources que la personne mobilise lorsqu’elle est en action, en situation.
Progressivement, par les analyses qu’ils réalisent, les rédacteurs des programmes
d’études prennent conscience de l’impertinence d’isoler une ressource pour en
réaliser un apprentissage décontextualisé. Autrement dit, l’approche située renverse la
logique habituelle de développement des programmes d’études. Il s’agit ici
littéralement d’un changement de paradigme. Traditionnellement, la question qui est
posée est la suivante : « dans quelles situations vais-je pouvoir illustrer ou appliquer
le savoir décrit dans le programme ? (Jonnaert, Barrette, Masciotra et Mane, 2006,
p. 16).

Dans cette perspective, le savoir disciplinaire est premier. Les situations qui sont recherchées

ne sont que des prétextes pour l’illustrer ou lui permettre d’y être appliqué. Dans la

perspective située, la situation est première et le savoir peut, ou non, être une ressource au

déploiement de l’agir compétent. La question devient alors : « pour agir avec compétence

dans cette situation, quelles actions la personne devrait-elle poser et sur quelles ressources ces

actions devraient-elles reposer ? » (Jonnaert, Barrette, Masciotra et Mane, 2006, p. 22).

En Afrique, ce constat a été fait, dans plusieurs pays, que les programmes de formation étaient

obsolètes « conçus pour un contexte économique dépassé », et que ces programmes ne

s’adaptent pas aux défis des nouveaux changements induits par l’économie moderne. Cela a

justifié des réformes massives dans plusieurs pays de l’Afrique de l’Ouest avec comme

paramètre commun la révision des programmes de formation selon l’approche par

compétences.

L’approche par compétences dénommée « APC » permet, dans une certaine mesure et dans

des contextes spécifiques, une harmonisation entre le dispositif de formation et le marché du

travail :

 grâce à des programmes de formation fondés sur les réalités et les besoins du monde du

travail ;
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 et grâce à une gestion du dispositif de formation qui intègre des liens constants avec le

monde du travail.

Dans ce sens, l’approche par compétences consiste à analyser soigneusement les conditions

d’exercice du métier auquel doit préparer la formation, de déterminer les compétences

requises pour l’exercice de ce métier, d’expliciter ces compétences en objectifs de formation

et en critères de performance et enfin de s’assurer que, au terme de sa formation, l’apprenant

maîtrise toutes ces compétences (mise en œuvre) prescrites dans le programme de formation.

Néanmoins, une étude faite par une équipe de chercheurs de l’Observatoire des réformes en

éducation de l’Université du Québec à Montréal en 2006 postule qu’une analyse de la

littérature dans les principaux champs des disciplines utilisant régulièrement le concept de

compétence, dégagent des dissonances et des invariants entre les conceptions que ces

disciplines se construisent de ce concept. Ces derniers proposent ensuite une définition du

concept de compétence dans une perspective située. En effet, un des invariants qui se dégage

de ces analyses est le caractère incontournable de la notion de situation aussitôt que l’on

aborde le concept de compétence. La situation est la source et le critère de la compétence

(Jonnaert, 2002a). En effet, c’est en situation que la personne développe sa compétence : la

situation en est donc la source. Par ailleurs, c’est parce que cette situation est traitée

efficacement qu’une personne peut être déclarée compétente : le traitement efficace de la

situation est donc le principal critère d’évaluation de la compétence située. Dans ce sens,

Les compétences ne peuvent se définir qu’en fonction de situations, elles sont donc
toutes autant situées que les connaissances dans un contexte social et physique. Le
concept de situation devient alors l’élément central de l’apprentissage : c’est en
situation que l’élève se construit, modifie ou réfute des connaissances situées et
développe des compétences tout autant situées. Il s’agit d’un constat déterminant pour
les apprentissages scolaires, il ne s’agit plus d’enseigner des contenus disciplinaires
décontextualisés (l’aire du trapèze, l’addition de fractions, un procédé de calcul
mental, une règle de syntaxe, un mode de conjugaison, etc.), mais bien de définir des
situations à l’intérieur desquelles les élèves peuvent se construire, modifier ou réfuter
des connaissances et des compétences à propos de ces contenus disciplinaires. Le
contenu disciplinaire n’est plus une fin en soi, il devient un moyen au service du
traitement des situations, au même titre que d’autres ressources. (Jonnaert ,2002a, p.
76 - 77).

Dans ce sens, une implantation d’un curriculum élaboré selon une approche par compétences

exige un cadre situationnel adapté à la mise en situation requise pour l’acquisition des

différentes compétences en formation et leur processus de certification.
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2.9. Du référentiel de compétences à la conception des situations d’apprentissage

Un référentiel de compétences est, par définition, un document qui est censé décrire les

compétences auxquelles on se réfère pour conduire une action spécifique (par exemple, en

entreprise, la gestion prévisionnelle des emplois et des compétences, le recrutement,

l’évaluation des personnels, la formation du personnel).

Le référentiel de compétences se présente donc avant tout comme un outil au service d’une

activité déterminé. Généralement, il se limite à des listes de compétences souvent

hiérarchisées depuis les plus générales, par exemple celles qui révèlent les grandes missions

d’un métier, jusqu’à celles qui sont plus ou moins spécifiques pour réaliser tel ou tel type de

tâches ponctuelles par exemple. Cependant, si cette identification de compétences générales et

spécifiques permet bien le repérage des compétences visées par un dispositif de formation,

elle ne dit rien sur la façon dont celles-ci doivent être construites. L’élaboration d’un

référentiel de formation est alors nécessaire. Construire un référentiel de formation suppose de

la formalisation d’un certain nombre d’éléments. Tout d’abord, la détermination des

modalités d’évaluation des compétences tirées du référentiel de compétences – à ce niveau, il

est important de garder à l’esprit qu’évaluer les compétences ne peut pas se réduire à une

évaluation des connaissances, elle doit surtout s’attacher à évaluer là où les démarches mises

en œuvre pour traiter les classes de tâches associées à chaque compétence visée.

La première question que l’on doit donc se poser n’est pas « quel enseignement permet de

construire les compétences visées ? », mais plutôt « à quoi peut-on reconnaitre que les

compétences visées ont bien été construites par l’apprenant ? ». Il s’agit ensuite et sur la base

des réponses apportées à cette dernière question de se demander comment aider l’apprenant à

acquérir les compétences visées et à démontrer dans le cadre des modalités d’évaluation

précédemment retenues qu’il les a effectivement bien construites.

La réponse à cette question suppose alors de fixer les objectifs pédagogiques qui permettent

de spécifier ce l’on va rechercher en termes de construction de compétences à travers la mise

en place de diverses situations de formation. Elle suppose également de déterminer quelles

vont être ces diverses situations de formation proposées à l’apprenant : étude de cas,

résolutions de problèmes, stages de terrain, exposés, lecture, appropriation de cours,

constitution de portfolio, etc.; de choisir l’organisation temporelle des situations retenues,

d’identifier les contenus disciplinaires professionnels ou autres, associés aux diverses

situations de formation; d’envisager les outils directement utilisables ou les outils que

l’apprenant doit apprendre à utiliser dans les situations de formation qui lui sont proposés, etc.
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En d’autres termes, il s’agit de structurer les situations de formation de telle sorte qu’elles

constituent effectivement une aide au développement par l’apprenant des compétences visées

par la formation.

Bien entendu, la structuration des situations de formation depuis l’élaboration des modalités

d’évaluation jusqu’à l’identification des outils utilisables ou devant être appropriés pour les

apprenants constituent un très important cadre de référence pour que chaque enseignant puisse

repérer sa propre contribution au développement des compétences visées.

On peut en outre remarquer que tout ce travail de construction d’un référentiel de formation

peut être grandement facilité si le référentiel de compétences ne se réduit pas, comme c’est

souvent le cas, à une simple liste.

Dans ce sens, des chercheurs comme Keeves (1992) et Crahay (1996, 2000) mettent en

exergue le fait que les contenus des référentiels des curricula sont souvent différents de ce que

les enseignants enseignent en classe et, de ce fait, de ce qu’apprennent les élèves.

Ces observations permettent alors d’affirmer la différence qui existent très souvent entre le

curriculum officiel et celui qui est réellement implanté dans les classes. Dès lors, la question

de l’efficacité des systèmes éducatifs peut bien se poser si les résultats au test de rendement

référent au curriculum officiel et non au curriculum maitrisé. Pour le cas du Sénégal, la

diffusion de l’approche par compétences dans la formation professionnelle et technique a été

essentiellement portée par l’expertise internationale, car étant assujettie aux modalités de

financement des bailleurs internationaux (Cros, Dembélé, De Ketele, Develay, Gauthier,

Ghriss, Lenoir, Murayi, Suchaut et Tehio, 2009).

Ainsi, une première phase de la diffusion s’est appuyée sur l’expertise belge à travers

l’intervention BIEF au Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de

Thiès, lycée pilote dans la mise en œuvre de l’approche par compétences dans la formation

professionnelle et technique au Sénégal et où nous sommes formateurs depuis son ouverture

en octobre 2006. Cette phase (de 2003 à 2008) a vu le BIEF piloter la réalisation d’une

première génération de référentiels et autres supports méthodologiques (projet

d’établissement, dispositif de suivi des élèves). L’expertise du BIEF est intervenue aussi dans

la formation des formateurs ainsi que les autres composantes du personnel éducatif du lycée

en approche par compétences.

En 2009, on assiste à une deuxième phase effective de révision des programmes.

L’explication mise en avant dans la révision de ces programmes est le manque de pertinence

des premiers conçus avec l’expertise belge selon une approche par les filières économiques.
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Cette seconde phase s’est appuyée sur une expertise locale. Toutefois, là aussi, il faut noter la

présence de l’expertise, car c’est grâce à l’expertise canadienne que le personnel du Ministère

de l’Enseignement technique et de la Formation professionnelle et des fonctionnaires de

l’Éducation nationale ont pu bénéficier de formation, notamment en méthodologie et en

rédaction de curriculum. C’est ce groupe d’experts locaux qui a conduit la conception des

différents supports et stratégies qui ont servi à la généralisation de l’usage de l’approche par

compétences (Cros, Dembélé, De Ketele, Develay, Gauthier, Ghriss, Lenoir, Murayi, Suchaut

et Tehio, 2009).

2.10. Qualité des systèmes de formation

L’amélioration de la qualité du système éducatif en général et des dispositifs de formation

professionnelle en particulier figure dans la liste des priorités du gouvernement du Sénégal à

travers l’accent mis sur cet aspect dans les différents documents de politique sectorielle.

En effet, la nécessité

d’ améliorer la qualité des enseignements/apprentissages en mettant un accent
particulier sur la réforme du dispositif de formation initiale et continue des
enseignants, en renforçant la pertinence des curricula, en améliorant les
environnements et les opportunités d’apprentissage et en mettant en place un
dispositif d’assurance qualité et de suivi/évaluation continue des intrants, des
processus, des performances et de l‘impact des apprentissages.(Gouvernement du
Sénégal, 2012, p. 3).

Cependant, il faut bien noter que

le concept de qualité de l’éducation va au-delà des résultats scolaires. En ce sens qu’il
porte également sur des aspects beaucoup plus englobants tels que le développement
psychologique, les aptitudes et compétences pratiques ou encore la capacité à
s’adapter et s’insérer de façon harmonieuse dans son milieu de vie tout en restant en
phase avec les exigences du monde actuel qui est caractérisé par une évolution rapide
des savoirs, savoir-faire et savoir-être. La qualité de l’éducation implique ainsi
l’acquisition des connaissances et des compétences prévues dans les curriculums. Il
implique le passage d’une simple égalité d’accès à une égalité de traitement et, si
possible, à une grande égalité de résultats. (Ministère de l’Éducation nationale du
Sénégal, 2013, p. 10).

Néanmoins, d’après Perrenoud (1998), la réponse aux attentes exprimées par les employeurs

et les usagers lors de la définition des objectifs visés par les curricula pourrait constituer un

cadre d’appréciation de la qualité d’une formation professionnelle. Et ce, malgré les

difficultés inhérentes au suivi-évaluation des impacts d’une formation à cause de l’évolution

rapide du contexte socioprofessionnel, mais également de la complexité liée à l’identification

exacte des facteurs ayant suscité les insuffisantes constatées par rapport aux effets et impacts
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de la formation. De ce fait, pour mieux évaluer la qualité, il propose de définir des indicateurs

assez précis et pouvant être relatifs à l’implémentation de la formation. L’analyse de ces

indicateurs à travers des recherches et expériences accumulées pourrait garantir selon lui, de

façon générale, la qualité d’une formation professionnelle. De ce fait, à la lumière de la revue

de la littérature et des définitions adoptées, nous constatons que la tendance manifeste est de

considérer que les « normes et standards de qualité en éducation et formation » sont

préconisés dans une perspective visant à définir les conduites jugées indispensables pour aider

les acteurs du système à atteindre les résultats qui leur sont assignés. Toutefois, pour mieux se

prononcer sur la notion de qualité dans les systèmes de formation, l’étape de l’évaluation est

primordiale. En effet,

l’évaluation de la qualité des systèmes de formation, qu’ils soient éducatifs ou
professionnels, nécessite de prendre en compte des critères d’ordre économique
(l’efficacité et l’efficience) et d’ordre social (l’équité). Mais aussi d’ordre
pédagogique (l’équilibre, conçu comme étant la capacité du système à développer de
manière harmonieuse tous les types d’objectifs liés au savoir) et d’ordre conatif
(l’engagement, conçu comme étant la capacité du système à développer auprès des
apprenants un réel engagement en vue d’apprendre ou d’agir). (Gerard, 2001, p. 53).

Dans ce sens, nous pensons d’abord évaluer le système de formation concerné par notre étude

afin de pouvoir proposer une stratégie de renforcement de capacités au niveau des formateurs

dans l’utilisation des TIC dans leurs séances d’enseignement/apprentissage, mais aussi au

niveau organisationnel et également du réseau existant dans l’environnement socio-éducatif,

ce qui nous permet d’aborder alors la notion de renforcement de capacités et de besoin de

formation.

2.11. Typologie des usages TIC

L’usage actuel des TIC dans l’enseignement revêt plusieurs caractéristiques selon le contexte

et l’environnement pédagogique. Plusieurs chercheurs ont essayé de faire une classification

des usages des TIC dans l’enseignement. Dans ce sens, au cours des dernières décennies, une

quantité phénoménale de matériels, de logiciels et de services s’appuyant sur l’informatique,

la microélectronique, les télécommunications (notamment les réseaux), le multimédia et

l’audiovisuel de toutes sortes ont été développés.

On les regroupe aujourd’hui généralement sous le vocable de technologies de l’information et

de la communication (TIC). Ces technologies,
lorsqu’elles sont combinées et interconnectées, permettent de rechercher, de stocker,
de traiter et de transmettre des informations, sous forme de données de divers types
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(texte, son, images fixes, images animées, etc.), et permettent l’interactivité entre des
personnes, et des machines. (Basque et Lundren-Cayrol, 2002, p. 10).

Le monde de l’éducation n’est pas en reste dans cette révolution du numérique et se trouve

submergé dans un environnement envahi par les TIC. Cependant, la question de l’usage des

TIC en éducation reste encore problématique, notamment en Afrique où les pratiques

d’enseignement utilisant les TIC sont assez diversifiées et mitigées malgré le faible niveau

d’équipement technologique des structures de formation et de recherche. En effet,
les usages éducatifs renvoient aux activités directement liées aux élèves, à
l’enseignement et à l’apprentissage. Ils correspondent à l’utilisation pédagogique
dans le modèle à quatre stades de Raby (2005). Et parce que ce stade d’utilisation des
TIC semble complexe, plusieurs étapes relatives à différents types d’usage sont
possibles. (Revue africaine des médias, 2008, p. 51).

D’où se pose alors la question de la compétence numérique et la typologie des usages
des TIC dans la formation professionnelle et technique au Sénégal.
En effet,

aujourd’hui, les multiples usages des TIC en éducation ont permis d’établir
différentes typologies, notamment celles de Raby (2004), Gauthier (2004), Karsenti et
Ngamo (2007). Ces typologies d’usages, plus précisément celle de Karsenti et Ngamo
(2007) mettent en évidence deux types d’emploi des TIC en classe. D’une part, les
usages des TIC comme objets d’apprentissage et d’autre part, les usages pour
l’acquisition des connaissances et l’enseignement des disciplines. Dans le monde, un
troisième usage y paraît maintenant associé : l’autoformation et/ou l’autonomisation
des apprentissages à travers un emploi plus approfondi des plateformes de formation
interactives. (Ethé et Nouatcha, 2014, p. 7).

2.12 Intégration pédagogique des TIC

Nous sommes convaincus qu’une meilleure utilisation des TIC dans les pratiques

pédagogiques pourrait beaucoup améliorer l’opérationnalisation des référentiels de formation

dans le contexte de notre étude, en ce sens que
Tardif (1998) affirme que les nouvelles technologies permettent de faire des
apprentissages plus “signifiants” en plus d’augmenter la capacité de résolution de
problèmes et d’utilisation de stratégies métacognitives des élèves. Il attribue quatre
fonctions aux TIC dans les situations d’apprentissage : des outils de production ; des
outils de communication ; des outils d’accès à l’information et aux savoirs ; des outils
d’archivage.(Karsenti, Goyer, Villeneuve et Raby, 2005, p. 26).

Cette thèse est partagée par d’autres auteurs tels que Poellhuber qui soutient que

parmi ceux qui promeuvent l’utilisation des TIC dans l’enseignement, plusieurs
croient que leur utilisation présente des bénéfices sur le plan des apprentissages des
élèves. Quelques résultats de recherche tendent effectivement à le démontrer, mais
dans l’ensemble, le bilan de l’efficacité des TIC demeure mitigé. Il semblerait qu’une
partie des difficultés soit liée au fait que l’utilisation des TIC par les élèves les amène
à développer des connaissances et des habiletés qui ne sont pas nécessairement
mesurées par les modes d’évaluation traditionnels utilisés dans les études sur



41

l’efficacité (Glennan et Melmed, 1996). À partir d’une revue documentaire
exhaustive, Bracewell et al. (1996) concluent que les résultats pour le moins mitigés
qui ont été obtenus ont modéré les attentes initiales [...] et conduites à ce qu’on
pourrait appeler la perspective de l’ordinateur outil. Suivant celle-ci, la technologie
est vue comme un important moyen de renouveler et d’améliorer l’enseignement.
Ainsi donc, selon cette perspective, les caractéristiques des TIC seraient telles
qu’elles favorisent l’adoption par le personnel enseignant d’une conception
socioconstructiviste qui place l’apprenant au centre du processus d’apprentissage et
qui relèverait davantage d’un paradigme de construction que de transmission des
connaissances.(Poellhuber, 2001, p. 1).

2.12.1. Analyse des situations de travail et environnement d’apprentissage

Par analyse des situations de travail, nous comprenons tous les méthodes, procédures et

instruments utilisés pour collecter, traiter et interpréter les informations sur les activités

professionnelles, techniques et organisationnelles, mais également les conditions de travail,

les méthodes et outils de travail et, par-là, l’impact sur le personnel.

L’analyse des situations de travail vise à définir l’interaction entre l’objectif, les conditions de

travail, les processus de travail et les personnes impliquées.

Cependant, le travail est toujours lié à un environnement social spécifique et à des conditions

sociales (règlement des salaires, normes, règles, lois) qu’il est important de prendre en

considération en plus des caractéristiques personnelles du travailleur professionnel telles que

la condition physique, les connaissances ou capacités, les compétences, mais aussi la

perception et l’interprétation de la situation de travail pour une bonne analyse de l’activité

professionnelle.

Cette analyse des situations de travail est importante du fait que l’intégration pédagogique des

TIC modifie certains paramètres de l’environnement d’apprentissage.
En effet, les TIC, lorsqu’elles sont utilisées comme des environnements
d’apprentissage, permettent généralement aux élèves d’exercer un “degré de
contrôle” (“learner control”) beaucoup plus grand sur leurs apprentissages. C’est
particulièrement vrai du fait que le réseau Internet, ou les informations et les sites
sont reliés selon un concept d’hypertexte laissant une très grande marge de manœuvre
aux utilisateurs pour la navigation. Dans un environnement hypertexte, un mot peut
renvoyer à un autre document, sur le même site ou ailleurs dans le monde. Cette
grande liberté de navigation se retrouve aussi sur plusieurs cédéroms. Ce type
d’environnement devient beaucoup plus axé sur l’apprenant, car il lui permet de
naviguer en poursuivant ses propres intérêts et en ayant la possibilité de faire de
nombreux choix. (Duchastel, cité par Meunier, 1996, p. 41).

Cela montre qu’une intégration efficace et efficiente des TIC dans les pratiques

d’enseignement pourrait mieux problématiser encore les situations pédagogiques,
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déterminants essentiels de l’approche par compétences, mais faudrait-il noter que

l’environnement d’apprentissage constitue un facteur important.

D’autre part, il faut souligner la complexité des facteurs qui sous-tendent une intégration

réussie des TIC, du fait que

l’intégration des TICE dans les situations éducatives est un processus long et
complexe. La réalité et la dynamique de ce processus sont difficiles à saisir et
l’analyse des usages et des pratiques des différents acteurs s’avère nécessaire, en
particulier celles des enseignants : comment s’y prennent-ils pour instrumenter les
situations d’enseignement/apprentissage ? En la matière, on peut constater une
inflation de discours, de jugements, de prescriptions, de préconisations sur l’action
des enseignants, mais un déficit d’analyse de situations concrètes de travail et des
modalités selon lesquelles les enseignants les affrontent (Tardif et Lessard, 1999).
(Bertrand, 2004, p. 1).

De ce fait, nous pouvons dire que, selon Traoré (2008), le processus d’intégration

pédagogique des TIC devient un phénomène incontournable, puisqu’il a été prouvé que

l’utilisation de ces technologies favorise l’accès à l’information et au savoir, accroît la réussite

éducative des apprenants, rehausse le professionnalisme du personnel enseignant, encourage

le leadership des gestionnaires, stimule la collaboration entre l’école, la famille et la société et

promeut les échanges scolaires et universitaires entre les différents continents.

Ceci étant, il faut noter aussi le fait que
trop souvent, en Afrique, on ne voit dans les TIC qu’une discipline à enseigner, à
“apprendre par cœur”. Pourtant, l’intégration pédagogique des TIC, c’est bien plus.
L’intégration pédagogique des TIC, c’est l’usage des TIC par l’enseignant ou les
élèves dans le but de développer des compétences ou de favoriser des apprentissages.
L’intégration pédagogique des TIC, c’est dépasser l’enseignement de l’informatique
et des logiciels. C’est amener les élèves à faire usage des TIC pour apprendre les
sciences, les langues, les mathématiques. Intégrer les TIC, c’est aussi faire usage des
TIC pour enseigner diverses disciplines. Alors pourquoi cet immense fossé en
Afrique? Non pas le fossé technologique, dont tout le monde parle, mais plutôt ce
fossé pédagogique où les TIC sont enseignées aux élèves comme s’ils n’avaient
jamais vu de cybercafés, comme s’ils ne connaissaient pas les téléphones portables,
comme s’ils étaient nés à une autre époque.(Karsenti et Tchameni Ngamo, 2009,
p. 57-75).

De ce fait, l’intégration n’est pas seulement une introduction. Il ne s’agit pas simplement de

faire entrer les ordinateurs dans les écoles sans que les pratiques pédagogiques changent.

L’enjeu ici est surtout l’appropriation des technologies pour changer, voire améliorer les

pratiques pédagogiques.
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2.12.2. Intégration des TIC et pratiques pédagogiques

En effet,

l’intégration des TIC à l’école pense‐t-on pourrait être l’un des leviers de la
transformation de l’acte éducatif. Néanmoins, plusieurs prérequis sont importants
pour une intégration efficace des TIC dans le processus
d’enseignement/apprentissage. L’essentiel consiste avant tout à bien évaluer
l’ensemble des ressources humaines et matérielles disponibles qui pourraient
favoriser l’utilisation pédagogique des TIC dans le milieu scolaire. (Tchameni Ngamo
et Karsenti, 2008, p. 53).

Ainsi, le concept d’intégration des technologies n’a pas de définition statique, car il représente

un changement durable et continu du système social et organisationnel des écoles selon

différents facteurs (Belland, 2009). Eteokleous (2008) propose une classification des facteurs

d’intégration des technologies de l’information et de la communication selon qu’ils sont

internes ou externes à l’enseignant. Les facteurs internes, qui touchent directement

l’enseignant, sont liés notamment à ses croyances, ses représentations, ses convictions, ses

attitudes, mais aussi à son style d’enseignement et à sa pratique pédagogique. Par exemple,

Dexter, Anderson et Becker (1999) révèlent que les enseignants qui n’ont pas peur du

changement sont plus à même d’intégrer les technologies de l’information et de la

communication dans leur enseignement, tout comme ceux qui ont le sentiment d’être

efficaces (Teo, 2009).

De ce fait, l’intégration des TIC en classe passe par une organisation et une volonté politique

(Androwski, Dallera, et Delacrétaz, 2006) et par la formation des enseignants (Charlier, Daele

et Deschryver, 2002). Pour qu’une formation aux outils TIC soit efficace et réellement mise

en œuvre, elle devrait passer par l’exemple et la mise en pratique.

Faut-il juste ajouter « aussi, la manière d’intégrer les TIC de chaque formateur reflète son

rapport au savoir et ses modèles d’intervention pédagogiques » (Deaudelin et al., 2005). C’est

pourquoi la formation et l’utilisation des TIC doivent s’inscrire dans le même paradigme.

Cependant, l’efficacité de l’intégration des TIC dans l’enseignement est multifactorielle

(Barrette, 2004). Elle dépend non seulement de l’enseignant, de la matière et des outils TIC

utilisés (Denis, 2002 ; Marquet, 2003 ; Thomas, 2001), mais aussi et surtout de la façon de les

mettre en œuvre (Marquet, 2003). En effet, les difficultés ou obstacles liés à l’intégration des

TIC par les enseignants semblent provenir de plusieurs sources, par exemple, une formation

initiale inadéquate, une motivation insuffisante, un soutien technique inexistant, une

organisation scolaire qui ne se prête pas aux usages des TIC, un manque d’appui de la

direction, etc. (Cuban, 2001 ; Dede, 1998 ; Means, Penuel et Padilla, 2001).
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Dans ce sens, afin de mieux cerner les nombreux obstacles inhérents à l’intégration

pédagogique des TIC en éducation,

nous avons regroupé les obstacles auxquels font face les enseignants en deux grandes
catégories : les facteurs externes (liés à l’école, à la société, etc.), et les facteurs
internes (liés à l’enseignant ou à l’enseignement). Parmi les principaux obstacles dits
externes, la question de l’équipement se retrouve souvent au premier plan (McCrory
Wallace, 2004). (Karsenti, 2006, p. 7).

Cela montre qu’intégrer les TIC n’est pas qu’un problème technique, c’est surtout

s’approprier un nouvel instrument d’enseignement (Alava, 2004 ; Marquet, 2003 ; Marquet et

Leroy, 2004).

De ce fait, si l’intégration ne passe pas forcément par l’introduction de nouvelles manières

d’enseigner, une véritable utilisation des TIC dans l’enseignement passe au moins par un

ajustement de ces pratiques (Chomienne, 1993). Également, l’adoption des TIC pour la

formation ne peut se faire sans changement dans l’organisation (Drucker, 1991). Aussi, selon

Ngamo (2007), dans le cadre éducatif, les TIC sont des moyens technologiques comme

l’ordinateur, les cédéroms, les bandes vidéos éducatives, les ressources d’apprentissage en

ligne (technologies de l’information), le courrier électronique, les sites Web, les

vidéoconférences (technologies de la communication) ainsi que les diverses techniques

d’adaptation qui sont disponibles pour répondre aux besoins d’accès des apprenants et

apprenantes ayant des besoins spéciaux (Grégoire, Bracewell et Laferrière, 1996; ROSSÉ,

2001). Par le mot TIC, on entend non seulement la mise en place de réseaux et d’équipements

dans les diverses strates éducatives, mais également l’utilisation de ces technologies pour des

fins de développement éducatif, économique, sociétal et culturel (Karsenti et Larose, 2002).

Ce sont essentiellement des moyens au service de l’apprentissage (Tardif, 1998).

L’intégration des technologies de l’information et de la communication (TIC) dans les

pratiques d’enseignement est très généralement considérée comme une question de

formation : il faut former les enseignants.

Entre autres, nous pouvons dire que la problématique de l’intégration des TIC dans les

pratiques des enseignants va au-delà de la formation. Il ne s’agit pas seulement d’une

innovation technologique qui introduit de nouveaux outils dans les écoles, mais aussi d’une

innovation de service (Bonamy et Voisin, 2001). L’enseignement suppose toujours une

médiation humaine et une médiatisation (Peraya, 2000), donc un choix technologique. En

effet, il s’agit de préparer chaque acteur du système éducatif à l’utilisation des TIC comme

faisant partie intégrante de la conception pédagogique de l’enseignement/apprentissage. Les
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TIC ne constituent pas une nouvelle méthode pédagogique, mais des outils de facilitation

pédagogique. Elles contribuent à la création et à la conservation des savoirs et des pratiques

nouvelles. Il est urgent de procéder à la formation des formateurs à l’utilisation du système

multimédia dans l’élaboration des didacticiels, de la numérisation des contenus de cours et de

la scénarisation des pratiques pédagogiques qui doivent prendre en considération la pluralité

des comportements et des situations sur les plans culturels, économiques et politiques.

Dans le cas de notre étude, on entend donc ici par intégration des TIC non seulement la mise

en place de réseaux et d’équipements, mais également l’utilisation de ces technologies à

l’école. Dans le but, de susciter la créativité des élèves, appuyer leurs initiatives, concevoir les

projets éducatifs d’envergure qui favorisent l’amélioration de l’apprentissage, et pour des fins

de développement économique, sociétal et culturel (Tchameni Ngamo, 2007), car l’intégration

pédagogique des TIC ne consiste pas nécessairement à introduire ces technologies comme

nouvelle discipline au curriculum et à en faire un enseignement systématique (CSE, 2000;

Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001; Raby, 2004).

Elle doit être comprise davantage comme une utilisation habituelle et régulière des TIC par

les élèves et les enseignants engagés dans un contexte d’apprentissage actif et réel pour

soutenir, améliorer et rendre plus significatives les activités d’apprentissage et

l’enseignement. L’incursion des TIC dans l’environnement scolaire pour accroître

l’apprentissage des élèves est un processus complexe qui appelle une bonne connaissance du

concept d’éducation.

Cela permet alors d’introduire la notion de modèle d’intégration des TICE, chaque modèle

définissant alors différents niveaux d’intégration.

« Nous identifions cinq niveaux d’usages pédagogiques des TIC. Les cinq niveaux se situent

sur un continuum allant du simple au plus complexe et reflétant les processus sociocognitifs

dans lequel peut être engagé l’apprenante : (1) la consommation passive (2) la consommation

interactive (3) la création de contenu (4) la cocréation de contenu et (5) la cocréation

participative de connaissances orientée vers la compréhension ou la résolution de problèmes

partagés par la classe conçue comme une communauté d’apprentissage. » (Romero, 2015,

http://www.vteducation.org).

C’est dans un tel contexte général en Afrique et particulièrement au Sénégal que s’inscrit

notre étude afin de mieux comprendre le contexte et les facteurs inhérents à une meilleure

adéquation des pratiques pédagogiques aux réalités du monde professionnel à travers des

stratégies d’intégration efficace et efficiente des TICEF dans les dispositifs de formation
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professionnelle et technique au Sénégal via une opérationnalisation efficace de curricula de

formation développés selon l’approche par compétences.

2.13. Quelques modèles d’intégration pédagogique des TIC

Avec le développement rapide des technologies de l’information et de la communication, les

enseignants disposent de plus en plus d’outils technologiques pour rendre les apprentissages

signifiants et ancrés dans la réalité des élèves. Cependant, force est de constater que leur

intégration à des fins d’enseignement et d’apprentissage ne se fait pas au rythme de leur

développement (Guzman et Nussbaum, 2009 ; Liu, 2011).

En effet, même s’ils représentent un moyen efficace de favoriser la réussite des
élèves, les enseignants ne semblent pas utiliser les TIC de façon régulière, et ce, à
l’échelle internationale (Mueller, Wood, Willoughby, Ross, et Specht, 2008), que ce
soit en Amérique du Nord (Karsenti, Raby, et Villeneuve, 2008) ou en Europe
(OCDE, 2006, Valtonen et al, 2011). (Canadian Journal of Education / Revue
canadienne de l’éducation, 2014, p.3).

D’où l’existence de plusieurs modèles d’intégration des TIC qui s’adaptent relativement à tel

ou tel autre contexte. En effet, le modèle d’intégration permet à l’enseignant qui est novice

dans son intégration aux technologies de voir vers quoi il veut aller et également à quelqu’un

qui le fait depuis un certain temps de s’améliorer.

Les modèles ont pour objectif d’amener l’enseignant à être meilleur dans son travail ou de

permettre à l’élève d’apprendre mieux. Cela peut permettre aussi de mettre en place diverses

formations pour les divers acteurs du dispositif de formation afin de permettre une intégration

efficace et durable des TICE.

Cependant, les différents modèles se distinguent par l’accent qu’ils mettent sur certains

aspects : certains modèles mettent l’accent sur l’enseignant, un enseignant qui utilise plus ou

moins les technologies ; d’autres modèles vont porter sur l’apprenant, des apprenants qui

utilisent plus ou moins les technologies pendant que d’autres modèles vont intégrer ces deux

composantes, à savoir l’enseignant et l’apprenant.

De ce fait, avant, on parlait d’enseigner les technologies, mais actuellement on parle

d’enseigner avec les technologies diverses matières avec un accent tantôt sur l’enseignant

tantôt sur l’élève et le plus souvent sur les modèles les plus actuels comprenant les deux

composantes.

Nous allons présenter sommairement quelques modèles parmi les principaux qui sont utilisés

en éducation.
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2.13.1. Le modèle SAMR

Le modèle SAMR est un modèle représentant l’intégration des TIC dans l’activité

professionnelle et plus particulièrement dans l’éducation en quatre étapes ou niveaux qui sont

respectivement, par ordre croissant : la substitution, l’augmentation, la modification et la

redéfinition (d’où l’acronyme SAMR). Il été conçu et développé entre les années 1980 et

1990 par Ruben R. Puentedura, Ph. D., dans le but d’identifier de manière formelle les

niveaux d’interaction entre la technologie et l’activité professionnelle afin de pouvoir

améliorer le rendement de la technologie dans cette interaction. Il se décompose en deux

grandes phases qui sont l’accroissement et la transformation.

2.13.2. Le modèle de Raby

Le modèle de Raby date du début des années 2000. De ce fait, c’est un modèle qui a été

développé il y a plusieurs années et son objectif était de savoir ce qui amenait les enseignants

à utiliser les technologies dans leurs pratiques d’enseignement.

Ce modèle comprend plusieurs composantes. Raby y démontre qu’au début, quand on

commence à intégrer les technologies, il faut un usage personnel.

Néanmoins, il faut prendre le modèle dans son contexte et préciser qu’il a été développé il y a

déjà plus d’une dizaine d’années. Il était très pertinent à l’époque, mais il l’est probablement

moins aujourd’hui.

Ce que Raby soutenait d’abord, c’est que pour passer d’un enseignant qui n’utilise pas les

technologies vers un enseignant qui utilise les technologies, la première étape est l’usage à

des fins personnelles qui pourra mener à un usage professionnel. Dans ce processus, il y a une

sorte de sensibilisation ou de familiarisation qui se fait. Éventuellement, cet usage

professionnel, qui consiste en la planification de tâches extrascolaires, permettra de passer à

l’utilisation des technologies en salle de classe.

Ainsi, d’après ce modèle, l’enseignant qui est passé par ces différentes étapes sera beaucoup

plus apte à intégrer les technologies en classe. Dans ce sens, une intégration pédagogique

efficace des TIC est définie comme « une utilisation habituelle et régulière des TIC en classe

par les élèves et les enseignants, dans un contexte d’apprentissage actif, réel et significatif,

pour soutenir et améliorer l’apprentissage et l’enseignement ». (Raby, 2004, p. 23).

Apprendre à intégrer les TIC efficacement en classe peut toutefois constituer, pour plusieurs

enseignants, un processus complexe (Koehler et Mishra, 2009 ; Straub, 2009) pouvant parfois

s’échelonner sur cinq à six ans (Dias, 1999 ; Roblyer, Edwards et Havriluk, 1997).
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Le modèle de Raby (2005) est composé de quatre stades : sensibilisation, utilisation

personnelle, utilisation professionnelle et utilisation pédagogique. En outre, nous pouvons

noter que
le modèle de Raby (2004) met en évidence des utilisations des TIC que peuvent faire
les enseignants dans le cadre de leur métier d’enseignant ou de formateur. Il ressort
de cette étude que l’usage des TIC comme nouvel acteur au sein de la relation
pédagogique (Basque et Lundgren-Carol, 2003 ; Lombard, 2008) par les enseignants
permet le développement des compétences disciplinaires et des compétences
transversales TIC chez les apprenants. Ceci est confirmé par Depover, et al (2007,
p. 7) pour qui les TIC “peuvent jouer un rôle d’outil cognitif conduisant au
développement des compétences de haut niveau”. (Mian Bi, 2010, p. 38).

En effet,

à la suite d’une étude critique de trois modèles d’intégration pédagogique des TIC,
Raby (2005) a élaboré un nouveau modèle en quatre stades constitués de : la
sensibilisation, l’utilisation personnelle, l’utilisation professionnelle et l’utilisation
pédagogique. Si ce modèle retrace le processus complexe que traversent les
enseignants lorsqu’ils évoluent de la non-utilisation à l’utilisation exemplaire des
TIC, il ne décrit pas moins aussi les utilisations des étudiants universitaires qui vont
la découverte des TIC en apprentissage et cheminent avec elles dans leur parcours
académique, jusqu’à atteindre une utilisation exemplaire. (Ngnoulayé, 2010, p. 54).

Cependant, il faut prendre ce modèle dans son contexte du fait qu’il a été développé depuis

plusieurs années. Il était très pertinent à l’époque, mais ce n’est pas toujours le cas dans

plusieurs contextes actuels.

2.13.3. Modèle TAM

Le modèle TAM n’est pas particulier à l’éducation, c’est plutôt un modèle d’adoption des

technologies qui explique le processus par lequel un individu de n’importe quel domaine

s’approprie les nouvelles technologies. Ce qui intéressant dans le modèle TAM, c’est qu’on

regarde les facteurs qui font en sorte qu’un enseignant notamment va s’approprier l’usage des

technologies. Les quatre principaux facteurs du modèle TAM sont l’utilité perçue, la facilité

d’usage, l’influence sociale et les conditions facilitantes.

Le premier facteur est l’utilité perçue : si un enseignant perçoit l’utilité de l’usage de certaines

technologies, il a plus de chances de l’utiliser. Le deuxième facteur, c’est : au-delà du fait que

ça puisse être utile, est-ce que c’est facile à utiliser ? Le troisième facteur est l’influence

sociale : si la pression sociale est très forte, même si l’usage peut être complexe, on risque de

l’utiliser à cause de la présence d’une influence sociale ; c’est cette pression sociale qui va

faire en sorte que l’enseignant pourrait l’utiliser. Le quatrième facteur, le plus important du

modèle TAM, c’est le contexte ou les conditions facilitantes. En effet, s’il n’y a pas de
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conditions facilitantes, alors l’usage des technologies ou d’une technologie en particulier sera

très complexe.

Tout cela va donner une résultante qui va accroitre ou diminuer l’intention d’usage chez

l’enseignant et cette intention va éventuellement se traduire par l’usage effectif ou un réel

usage en contexte scolaire ou ailleurs.

Évidemment, ces quatre facteurs vont être aussi influencés par d’autres facteurs : le genre,

l’âge, l’expérience. Un enseignant d’expérience des fois aura peut-être plus de facilité à

utiliser les technologies parce qu’il maitrise déjà son contenu et il ne sentira pas que c’est une

charge accrue d’utiliser les technologies. La motivation de la personne à faire un usage des

technologies peut aussi exercer une influence. Ainsi,

le modèle d’acceptation des technologies a été introduit par Davis en 1986, comme
une adaptation de la théorie de l’action raisonnée pour modéliser l’acceptation par les
utilisateurs des systèmes d’information. Son but est de fournir une explication des
déterminants de l’acceptation de l’utilisation de l’ordinateur et des technologies
reliées, dans un large éventail de technologies et groupes d’utilisateurs.
(IBANESCU, 2011, p. 22).

2.13.4. Le continuum d’approches de l’UNESCO

En 2004, un document de l’UNESCO, basé sur des études concernant aussi bien les pays

industrialisés que les pays dits du Sud, décrit un cadre pour la formation continue des

enseignants aux utilisations des TIC. Ce cadre détermine quatre stades dans la scolarisation de

TICE. Ces quatre approches graduées de manière croissante selon le niveau d’intégration des

technologies se nomment respectivement : émergence, application, intégration et

transformation. Ce modèle (le Continuum d’approche) permet entre autres de situer une

communauté éducative sur son niveau d’avancement dans l’intégration des TIC et aussi

d’orienter le processus d’intégration en question en vue d’une amélioration.

2.13.5. Modèle ASPID

L’objectif du modèle ASPID est de modéliser le processus d’adoption et d’intégration des

technologies en contexte éducatif afin de permettre aux enseignants de se situer globalement.

Il a été conçu à partir d’observations de classe qui se sont déroulées sur plusieurs années. Il a

pour but de permettre aux enseignants de se situer sur un modèle. Il permet aussi de

comprendre différentes étapes du processus d’intégration et également à l’enseignant de situer

ses actions.
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Ce modèle stipule que les actions de l’enseignant peuvent être à différents niveaux dans un

même modèle, on peut être à plusieurs niveaux selon la tâche qu’on a à réaliser.

Le but de ce modèle, comme la plupart des modèles, est d’amener aussi les enseignants à

progresser dans leur usage des technologies, mais c’est aussi d’amener les enseignants à

utiliser les technologies pas simplement pour faire des présentations de façon magistrale où

les élèves sont apathiques, mais aussi pour engager les élèves avec l’usage des technologies

pour qu’ils apprennent plus. Ce modèle peut aussi permettre aux enseignants de varier leurs

activités pédagogiques. Le modèle ASPID présente quatre principaux niveaux qu’on peut

qualifier de positifs : adoption, substitution, progrès ou innovation.

Mais ce modèle présente aussi une phase qu’on appelle « détérioration ». La particularité de

ce modèle, c’est que c’est un rare modèle qui indique de façon claire et transparente qu’il est

possible que, lorsqu’on utilise les technologies, les impacts éducatifs, les impacts sur la

persévérance et la réussite scolaire puissent être négatifs aussi. En effet, beaucoup

d’observations de classe ont montré que l’usage des technologies peut, dans certains

contextes, avoir des effets négatifs sur l’apprentissage.

Ce modèle montre aussi qu’au début de l’usage des technologies, il y a une phase

d’adaptation où des tâches que l’enseignant effectuait simplement avant, sans technologies et

sans ordinateur, vont prendre ou peuvent prendre beaucoup plus de temps. Évidemment,

l’idée de ce modèle est de montrer qu’il est possible d’aller de l’avant avec des niveaux

beaucoup plus intéressants.

Cela permet surtout de démontrer, à la différence des modèles actuels qui présentent les

technologies comme une panacée, que les technologies ne sont pas un remède universel.

En effet, les technologies ont un immense potentiel en éducation, mais vraiment c’est ce que

l’enseignant doit faire avec les technologies ou ce que l’enseignant doit amener les élèves à

faire avec les technologies qui aura un impact. L’usage des technologies peut aussi détériorer

les processus d’acquisition des connaissances si le potentiel qu’offrent les technologies n’est

pas bien actualisé en salle de classe.

En effet, beaucoup de recherches relatent le fait que les apprenants peuvent s’ennuyer quand

l’enseignant utilise les technologies en classe, qu’ils peuvent être tentés de faire autre chose

ou d’être distraits avec l’usage des technologies, ce qui évoque réellement le problème de la

gestion de classe avec l’usage des technologies.
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De ce fait, il faut vraiment mettre en place un contexte approprié pour que l’usage des

technologies puisse contribuer à l’amélioration de la qualité du processus

d’enseignement/apprentissage en salle classe.

En effet,

la première phase de ce modèle représente la phase d’adoption, où il est normal, au
début du moins, que la familiarisation à l’intégration des technologies à son
enseignement prenne plus de temps. Puis, il y a deux parcours très différents qu’un
enseignant peut emprunter : le premier entraînera une détérioration de son
enseignement, puisque les principales lacunes pédagogiques auront été accentuées par
un mauvais usage des technologies en contexte scolaire. L’autre parcours, c’est celui
où l’on arrive à la phase de substitution. À cette phase, il est possible de reproduire ce
que l’on faisait avant en salle de classe, avec la même efficacité relative, mais cette
fois-ci avec les technologies. Puis, il y a la phase de progrès où l’usage des
technologies permet réellement d’enseigner de façon plus efficace.Il y a donc, à cette
phase, un progrès marqué dans sa façon d’enseigner. Et ce progrès se répercute aussi
sur les apprenants. Vient enfin la phase d’innovation, voire même d’évolution dans
l’acte d’enseigner, au sens darwinien. Là, il est possible d’enseigner ou de réaliser des
tâches scolaires, avec l’aide des technologies, comme il n’aurait jamais été possible
de le faire sans elles. Toutes les phases de ce modèle sont liées au niveau
d’engagement collaboratif technopédagogique de l’enseignant. (Karsenti, 2013, p.75).

Une autre particularité majeure de ce modèle par rapport aux autres modèles est que le modèle

ASPID recommande qu’il ne soit pas nécessaire d’innover en tout temps, pour bien enseigner,

mais plutôt de s’assurer d’enseigner de manière efficace, de veiller à ce que les apprenants

assimilent les enseignements de façon plus efficace avec beaucoup plus de motivation à

apprendre.

Ce modèle tient aussi compte de plusieurs aspects comme l’engagement de l’enseignant : plus

les niveaux sont avancés, plus l’enseignant doit s’investir dans l’intégration des technologies.

Cela est aussi valable pour l’engagement de l’apprenant qui peut se traduire par une plus
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grande productivité, une grande créativité et également par un grand nombre de facteurs qui

participent indirectement à sa réussite scolaire.

Conclusion

Au Sénégal, alors que la société est de plus en plus marquée par les TIC, il se pose la question

de leur usage en éducation en général et, en particulier, dans la formation professionnelle et

technique, domaine sur lequel s’est centrée cette recherche. Dans un tel contexte, il a semblé

pertinent de s’interroger sur les usages actuels des technologies éducatives et les possibilités

d’une intégration efficace, efficiente et durable. Cependant, la formation des enseignants à

l’intégration des technologies demeure un facteur important dans l’usage efficace et efficient

des TICEF. L’étude des différents modèles d’intégration nous servira de cadre de référence

pour l’évaluation du niveau de compétence technopédagogique et l’analyse des besoins de

formation dans le cadre de notre étude, mais aussi et surtout, grâce au modèle ASPID, elle

nous permettra de réfléchir de façon prospective sur les meilleurs usages relativement au

contexte qui permettront d’améliorer les pratiques pédagogiques au Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle de Thiès.
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CHAPITRE 3 : MÉTHODOLOGIE
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Introduction

Pour la réalisation d’une telle étude intitulée « La formation des formateurs aux

technologies éducatives comme vecteur d’amélioration de la qualité de l’offre de

formation professionnelle et technique au Sénégal : cas du Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle de Thiès », l’étude de cas nous semble être la

démarche la plus idoine. Dans ce sens, la première partie de ce présent chapitre présente le

type de recherche que nous avons privilégié en raison de sa cohérence avec notre objectif de

recherche qui consiste à mieux comprendre, dans le contexte de notre étude, la typologie des

usages TICE par les enseignants et le potentiel d’amélioration de la qualité de la formation

professionnelle et technique avec une meilleure adéquation entre emploi et formation à travers

l’analyse des besoins de formation des enseignants. Notre étude se focalisera sur le cas du

Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès.

Nous aborderons ainsi les justifications et les avantages de l’étude de cas comme approche

méthodologique de notre recherche puis les caractéristiques de la méthodologie ainsi retenue.

La deuxième partie présente le cas choisi ainsi que les critères de pertinence et de cohérence

qui ont justifié ce choix. Enfin, la dernière partie aborde les méthodes et les instruments de

collecte et de traitement des données.

3.1. L’étude de cas

Cette première partie traite des justifications et des avantages de l’étude de cas en tant que

méthodologie de recherche en sciences de l’éducation. En effet, il existe plusieurs définitions

du concept de méthodologie dans la littérature scientifique. Dans ce sens, la méthodologie

peut être définie comme étant la « stratégie, le plan d’action, le processus sous-jacent aux

choix et à l’application de techniques de travail spécifiques nommées méthodes. Elle fait le

lien entre le choix des méthodes et les résultats attendus » (Crotty, 1998, p. 3).

Dans cette définition, nous pouvons voir la différence entre méthodologie et méthodes de

recherche. D’autres auteurs définissent la méthodologie comme « l’ensemble des perspectives

sur la recherche ; elles dégagent une vision de la nature de la recherche et comment celle-ci

devrait être conduite » (Potter, 1996, p. 50).

La deuxième section présente, en fonction de nos objectifs de recherche, notre approche de

l’étude de cas pour montrer en quoi une telle étude devrait nous permettre, au-delà des

particularités de chacun des dispositifs de formation professionnelle existant au Sénégal,
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d’assurer la transférabilité des résultats de cette recherche dans des environnements

pédagogiques similaires à celui du cas étudié.

3.1.1.Justifications et avantages du choix méthodologique

Notre choix méthodologique peut être justifié par le fait que selon
Yin (1989), trois arguments peuvent être avancés en faveur du choix d’un seul cas
comme objet d’étude : ce choix s’avère justifié lorsqu’il s’agit 1) d’un cas stratégique
(critical case) pour tester une théorie déjà bien formulée, 2) d’un cas extrême ou
unique, ou 3) d’un cas révélateur (c’est-à-dire révélant une situation jamais étudiée
auparavant). Évidemment, il est possible de sélectionner plus d’un cas. Une fois le ou
les cas sélectionnés (étape 1), il faut déterminer quelles méthodes de collecte
(étape 2) et d’analyse (étape 3) seront mises à profit pour bien les documents. (Paillé,
2007, p. 146).

Cette citation cadre bien avec notre contexte d’étude, du point de vue de la spécificité et de la

particularité du cas choisi, en l’occurrence le Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès que nous présenterons dans les paragraphes ci-dessous.

En effet,

l’étude de cas est une méthode de recherche particulière qui permet d’étudier un
phénomène en contexte naturel, de façon inductive (exploratoire) ou déductive
(confirmatoire), selon les objectifs de la recherche. Cette méthodologie de recherche
est de plus en plus présente en éducation. Un des grands avantages de l’étude de cas
est, selon Mucchielli (1996), de fournir une situation où l’on peut observer
l’interaction d’un grand nombre de facteurs, ce qui permet de saisir la complexité et
la richesse des situations sociales. Plusieurs auteurs associent l’étude de cas à la
recherche qualitative, tandis que d’autres la considèrent comme une technique
particulière d’enquête empirique (ou quantitative).(Karsenti et Demers, 2004, p. 210).

De ce fait, recourant à de multiples sources d’informations, l’étude de cas est une

méthodologie mixte où des données qualitatives sont jumelées à des données quantitatives

afin de donner plus de rigueur aux résultats.

Toujours selon les mêmes auteurs, l’étude de cas est « une méthode de recherche flexible qui

permet au chercheur de se positionner où il le veut sur le continuum qualitatif quantitatif, en

fonction de ses objectifs de recherche » (Karsenti et Demers, 2004, p. 210).

En outre, selon Van der Maren (1996), l’étude de cas est une technique particulière de recueil,

de mise en forme et de traitement de données qui permet d’induire de l’étude détaillée d’un ou

de plusieurs cas dans leur contexte naturel des traits généraux voire universaux. D’autres

chercheurs décrivent l’étude de cas comme une recherche consistant à « rapporter une

situation réelle prise dans son contexte et à l’analyser pour voir comment se manifestent et

évoluent les phénomènes auxquels le chercheur s’intéresse » (Mucchielli, 1996, p. 77).
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Et l’un des avantages de cette méthode est de fournir une situation où il est possible

d’observer plusieurs facteurs interagissant ensemble, permettant ainsi de saisir à l’aide de

plusieurs instruments (questionnaire, entrevue, observation directe, etc.) la complexité et la

richesse des phénomènes sociaux étudiés (Mucchielli, 1996). De ce fait, l’étude de cas est une

méthodologie de recherche qui facilite l’étude d’un grand nombre de variables et des liens qui

existent entre elles, mais aussi l’inclusion de diverses méthodes qualitatives et quantitatives,

dans le but d’étudier un phénomène dans son contexte naturel. Elle peut être positiviste,

interprétative ou critique, selon la position épistémologique et la méthodologie adoptées par le

chercheur. L’approche de Merriam se situe davantage dans une perspective interprétative ;

Yin, dans une perspective positiviste et Stake, dans une perspective plutôt « mixte ». Il existe

plusieurs types d’études de cas, avec une différence majeure entre l’étude du cas simple et

l’étude multicas. Cependant, Stake distingue trois types d’étude de cas qui définissent le but

de la recherche : intrinsèque, instrumentale ou collective. Yin en distingue quatre types :

l’étude holistique du cas particulier, l’étude intégrée ou contextualisée du cas particulier,

l’étude multicas holistique et l’étude multicas intégrée ou conceptualisée. Selon Yin, l’étude

du cas particulier peut se révéler efficace pour mettre une théorie à l’épreuve, pour analyser

un cas unique ou extrême et, enfin, pour observer un phénomène jusqu’à présent inconnu ou

inaccessible, c’est-à-dire un cas révélateur. Pour Yin, en plus de répondre à ces trois objectifs,

l’étude du cas particulier peut servir d’étape préliminaire à une étude multicas (ibid., p. 41).

Alors que Merriam distingue les études de cas ethnographique, historique, psychologique et

sociologique, elle y ajoute trois sous-catégories qui concernent le résultat final ou le produit

de l’étude de cas : descriptif, interprétatif ou évaluatif. Selon Stake, le problème de recherche

doit être guidé par un ou plusieurs thèmes. Il doit provenir du chercheur et de son domaine

d’étude lorsque le chercheur n’a aucune expérience préalable du cas à l’étude ou il doit

provenir parfois des composantes du cas et se poser à l’intérieur du système. La triangulation

est la méthode de validation la plus efficace pour l’étude de cas. On différencie la validité

interne qui établit un lien de cause à effet entre certaines conditions et la validité externe qui

établit le domaine à l’intérieur duquel les résultats de l’étude peuvent être généralisés. La

production d’une étude de cas passe par la planification, la collecte des données et l’analyse

des données recueillies. Ces spécificités de l’étude de cas qui répondent parfaitement aux

exigences de notre thème de recherche ont motivé notre choix de cette méthodologie de

recherche.
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3.1.2.Le type d’étude de cas choisi

Il est possible de distinguer une dizaine de types d’études de cas, sans compter la différence

majeure qui subsiste entre l’étude du cas simple et l’étude de cas multiples, aussi nommée

l’étude multicas. L’étude de cas est une technique particulière de collecte, de mise en forme et

de traitement de l’information qui vise à rendre compte du caractère évolutif et complexe des

phénomènes relatifs à un système social empreint de ses propres dynamiques (Mucchielli,

1996). Aussi utile en recherche quantitative qu’en recherche qualitative, l’étude de cas permet

d’effectuer, selon l’intention du chercheur et les objectifs de recherche, une analyse

approfondie d’un cas particulier ou une généralisation issue de l’observation d’un ou plusieurs

cas (Karsenti et Demers, 2011). Les principaux protagonistes de cette méthode de recherche

(Merriam, 1988 ; Stake, 1994, 1995 ; Yin, 1994), même s’ils se distinguent parfois par leurs

positions épistémologiques, leurs méthodes et leurs approches, s’entendent pour souligner sa

grande souplesse et son étendue peu commune parmi les devis de recherche.

En effet, dans le contexte de notre étude et conformément à nos objectifs de recherche nous

optons pour une étude de cas instrumentale. Une telle étude est entreprise lorsque le chercheur

souhaite mieux comprendre un problème ou raffiner une théorie. Le cas devient alors

subordonné à un intérêt externe, c’est-à-dire qu’on l’étudie afin de mieux comprendre quelque

chose d’autre (Stake, 1994). Pour Stake, la particularisation est un objectif important : elle

génère une compréhension expérientielle du cas. Bien qu’il considère la généralisation (petite

ou grande) comme le but même de l’étude de cas instrumentale et collective, l’objectif de

généraliser ne devrait pas dominer la compréhension de la nature particulière du cas à l’étude

ou des aspects uniques de chaque cas dans une étude à cas multiples. Selon Stake, la

divergence est essentielle pour élargir la compréhension d’un phénomène humain.

3.1.3.Présentation et choix du cas

L’échantillon de la présente étude est basé, non pas sur un modèle statistique, mais sur la

signifiance du cas en fonction de l’objet de recherche (Savoie-Zajc, 1990). Autrement dit, la

stratégie d’échantillonnage choisie est non-probabiliste (Merriam, 1988). Citant Morse

(1991), Rousseau et Saillant (1996) soulignent qu’il est plus pertinent en recherche

interprétative d’avoir un échantillon non probabiliste, mais approprié, que d’avoir un

échantillon probabiliste qui n’est pas approprié. Pour Pires (1997) et Raby (2004), l’utilisation

de l’échantillonnage non probabiliste encore appelé échantillonnage théorique ou de

convenance est un choix pertinent et efficace pour mener une étude de cas visant à

comprendre un phénomène en milieu naturel. Le cas n’a pas été choisi pour sa
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représentativité, mais plutôt pour sa spécificité en ce qui a trait à son potentiel technique et

humain favorable à une intégration réussie et durable des technologies éducatives dans les

dispositifs de formation. En ce sens, toujours selon Yin (1984), l’étude de cas ne représente

pas nécessairement un échantillon, car le chercheur vise principalement à enrichir et à

généraliser des théories (généralisation analytique) plutôt qu’à énumérer des fréquences et des

statistiques (généralisation statistique).

En outre,
le caractère local de la situation étudiée, qui se limite à une seule expérience de
développement susceptible de diminuer la légitimité de la recherche aux yeux de ceux
qui associent la recherche à la quête d’éléments universels et généralisables de
savoirs. En raison de la singularité de l’expérience de développement réalisée, il est
difficile d’en dégager des principes généralisables. Néanmoins, bien qu’elle ne vise
pas la production de résultats généralisables, cette recherche amène tout de même le
chercheur à dégager de l’expérience des pistes d’action qui dépassent potentiellement
le cadre de l’expérience menée. La notion de transférabilité, proposé par Lincoln et
Guba (1985) s’applique ici davantage que la notion de “généralisabilité”. (Loiselle et
Harvey, 2007, p. 54).

Ainsi, le choix porté sur le cas du Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès n’est pas fortuit du fait de l’importance qu’a joué cette structure dans

la mise en œuvre de la nouvelle politique sur l’enseignement technique et la formation

professionnelle au Sénégal. En effet, le cas étudié est souvent retenu parce qu’il présente un

intérêt en soi. Pour Stake, la possibilité d’apprendre est un critère primordial de sélection du

cas : le besoin de comparer ou de généraliser arrive en second.

En effet, depuis 2000, la coopération entre le Sénégal et le Luxembourg a fait de l’éducation

et de la formation une de ses priorités. Cette nouvelle orientation de la coopération entre les

deux pays a coïncidé avec la mise en œuvre du Programme décennal de l’éducation et de la

formation pour le Sénégal et la définition d’une nouvelle politique pour le sous-secteur de

l’enseignement technique et de la formation professionnelle.

Dès lors, les deux pays ont décidé de contribuer à la mise en œuvre du programme en

construisant, à Thiès, un lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle

capable de répondre aux besoins en qualifications des entreprises régionales et nationales.

Le projet comprend :

 la construction du lycée ;

 la fourniture de l’équipement et du mobilier ;

 le recrutement et la formation des enseignants ;
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 l’adaptation des programmes de formation au développement des compétences

professionnelles avec l’approche par compétences comme modalité pédagogique ;

 la conception et la mise en place des outils d’animation, de suivi et de gestion.

Ainsi le Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès,

fonctionnel depuis décembre 2006, a été la structure pilote pour l’implantation de l’APC dans

toutes les structures de formation professionnelle du Sénégal.

Fort de sa posture de leader, il a pu bénéficier d’équipements technologiques de dernière

génération et les formateurs ont été impliqués à la mise en œuvre et l’implantation de la

réforme.

Cependant, après dix années de pratiques pédagogiques selon l’APC, des manquements sont

encore à noter du point de vue de la formation. En effet, faute d’une politique de maintenance

durable des équipements et étant donné le taux d’utilisation plus important que celui prévu à

l’entame du projet, le Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de

Thiès se trouve confronté comme la plupart des établissements de formation professionnelle

et technique du Sénégal à un problème d’équipements pour assurer un enseignement de

qualité répondant aux exigences définies dans les curricula de formation.

Néanmoins, la mise en œuvre réussie d’une politique de formation basée sur la démarche

pédagogique de l’approche par compétences requiert des supports pédagogiques et

didactiques appropriés en quantité et en qualité, mais aussi des compétences avérées des

formateurs dans la conception de supports didactiques appropriés. En outre, cet établissement

organise notamment la formation professionnelle au niveau BT dans cinq filières : froid-

climatisation, structures métalliques et ouvrages chaudronnées, maintenance industrielle,

mécanique auto, génie civil ; au niveau BTS, dans deux filières : génie civil et

électromécanique ; au niveau de l’enseignement général avec les options suivantes :

électrotechnique, fabrication mécanique, construction mécanique, agroalimentaire, technique

agricole et gestion comptabilité.

Située à 70 km de Dakar, la région de Thiès est l’une des 14 régions administratives du

Sénégal. Elle se trouve dans l’ouest du pays, en couronne autour de la presqu’île du Cap-Vert.

Elle couvre une superficie de 6 601 km2, soit 3,4 % du territoire national. Elle est limitée au

Nord par la région de Louga, au sud par la région de Fatick, à l’Est par les régions de

Diourbel et Fatick et à l’ouest par la région de Dakar et l’océan Atlantique.
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Avec une capacité d’accueil initiale prévue à 1 000 apprenants, les effectifs ont vite dépassé

les prévisions, ce qui pose désormais de réelles difficultés dans l’opérationnalisation des

curricula.

Dans ce cadre, le cas du Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de

Thiès, nous semble-t-il, est assez représentatif des structures de formation professionnelle et

technique du Sénégal tant du point de vue de l’offre de formation, des ressources humaines

mobilisées ainsi que de l’environnement sociopédagogique. C’est dans ce cadre que nous

souhaitons mener nos activités de recherche afin de mieux comprendre comment mettre en

place un processus permettant une intégration durable des TICE dans le but d’une

amélioration la qualité du dispositif de formation.

3.3. Méthodes de recherche préconisées

Pour rappel, nos objectifs de recherche s’énoncent comme suit :

 décrire l’usage que les enseignants font de l’approche par compétences ;

 tracer un portrait des différents usages des TICE dans les pratiques d’enseignement en

sciences et techniques industrielles au Lycée technique et professionnel de Thiès ;

 analyser les besoins de formation TICE des formateurs en sciences et techniques

industrielles.

Pour atteindre ces objectifs, nous allons utiliser des méthodes de collecte de données telles

que le guide d’entretien ainsi qu’une recherche documentaire sur les meilleures pratiques

d’utilisation des TICE. Notre expérience en qualité de formateur et coordonnateur

pédagogique du Département de maintenance industrielle pendant neuf années nous sera très

utile du fait d’une bonne connaissance de l’environnement de recherche. En effet, pour

s’assurer de bien représenter la réalité telle que le ou les acteurs du cas étudié l’ont vécue, Yin

(1994, 2003) suggère, comme nous l’avons signalé, de recourir à plusieurs sources

d’information : documents, archives, entrevues, observation directe, observation participante

et objets physiques. Aux fins de l’analyse des données pour une étude de cas, plusieurs

mettent en évidence l’importance de valider les données recueillies, notamment par la

triangulation (Huberman et Miles, 1994 ; Stake, 1995 ; Yin, 1994). Yin (2003) précise qu’il

est difficile de tracer un plan d’analyse des données et que chaque plan dépend des objectifs

ou des hypothèses de recherche, de l’identité du chercheur et de la nature du cas étudié. Il

propose toutefois deux stratégies d’analyse, qui varient selon le type (inductif ou déductif) de

l’étude de cas. Si le chercheur s’appuie sur des propositions théoriques, il lui faut les vérifier
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par appariement logique (pattern-matching), c’est-à-dire qu’il doit comparer des phénomènes

empiriques (observés) avec des phénomènes prédits (issus de la théorie). L’autre méthode

d’analyse des données qu’il propose consiste à construire un modèle théorique à partir des

données recueillies à l’intérieur du cas (méthode inductive). Cependant, nous optons une

triangulation conformément au modèle de Stake (1994). En effet, Stake (1995) signale

l’utilisation de différentes méthodes, dont le fait de retourner au sujet étudié avec les résultats

recueillis pour s’assurer qu’ils correspondent bien à sa perception du phénomène étudié :

Stake y voit une excellente façon de trianguler les résultats d’une recherche.

3.3.1. Méthodes d’analyse des besoins de formation

Les besoins de formation sont définis comme l’écart entre la situation actuelle et la situation

désirée. En d’autres termes, il s’agit d’identifier les compétences indispensables aux

organisations et aux individus pour atteindre les objectifs fixés. Il existe plusieurs méthodes

pour déterminer les besoins de formation. Nous pouvons les classer selon trois méthodes ou

approches.

3.3.1.1. L’approche par la détermination des exigences de fonctionnement

Dans ce mode de détermination des besoins, l’élément premier est constitué par l’existence

préalable d’un référent, en l’occurrence un ensemble de compétences jugées nécessaires pour

la maîtrise d’une situation professionnelle donnée. À ce référent qui joue le rôle de modèle à

poursuivre est rapporté un référé qui est lui directement tiré de l’observation du déroulement

effectif des activités professionnelles : les compétences réelles ou performances manifestées

par les individus concrets occupant ou devant occuper ces situations professionnelles. Bien

sûr, le résultat obtenu est la détermination d’un certain nombre de lacunes, de manques qui ne

s’expriment pas d’entrée en termes de formation, mais plutôt en termes de compétences, de

qualification, de maîtrise pratique. Ils deviennent donc des objectifs inducteurs de formation.

À l’occasion d’une opération complémentaire, ils seront transformés en objectifs de formation

proprement dits.

3.3.1.2. L’approche par l’expression des attentes des individus ou des groupes

Cette méthode se caractérise par un refus initial de prise en compte explicite des exigences de

fonctionnement des entreprises. On est en présence d’une approche dont l’idéologie est de

type humaniste ordonnée essentiellement autour de l’initiative personnelle. Le point de départ
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est donc la situation particulière d’expression par les intéressés de leurs aspirations, désirs,

attentes, quels que soient les domaines dans lesquels cette expression a pu se développer et les

formes qu’elle a pu revêtir. Rapportée à ses conditions de production, qui sont ordinaires donc

supposés aliénants, cette expression est d’emblée considérée comme tronquée, faussée,

réprimée ou mystifiée, en tous cas ne rendant compte que de manière très imparfaite des

véritables aspirations, désirs, attentes des intéressés que l’on cherche à libérer. Hypothèse est

faite en effet qu’il existe un rapport très étroit entre la position qu’occupe un individu ou un

groupe dans les rapports de pouvoir et l’expression de ses désirs et aspirations. Ce sont ces

rapports de pouvoir qui dans la vie ordinaire bloquent, inhibent ou mystifient l’expression.

L’appréhension qui est faite de ces rapports occupe dans ce mode de détermination des

besoins une place centrale.

3.3.1.3. L’approche par la définition des intérêts sociaux dans les situations de travail

Ici, on se trouve dans une situation caractérisée par le fait que les intéressés, en tant que

groupe social, sont organisés ou susceptible de s’organiser de manière durable et autonome.

Ils exercent de ce fait dans la situation un pouvoir limité, mais réel, et qui ne leur est d’aucune

façon octroyé. Dans ce mode d’approche, la formation n’est perçue que comme un des aspects

des conditions de travail et la détermination des conditions de travail est considérée comme

s’effectuant au travers de pratiques sociales conflictuelles ; la détermination des besoins en

formation n’est donc qu’un enjeu parmi d’autres d’un conflit social plus large.

La caractéristique invariable de cette approche est que l’on y part d’une analyse des situations

de travail (contenu des tâches, conditions matérielles et sociales, perspectives d’emploi, état

des rapports sociaux) qui permet aux travailleurs de penser tout le problème de leur emploi,

de l’analyser, de le situer. Le résultat obtenu permet de savoir la conception qu’ils se font, en

tant que groupe organisé, de leurs intérêts à long terme et des meilleures modalités de leurs

défenses.

Dans le cadre de notre étude, nous optons pour nous inspirer de cette dernière approche que

nous jugeons plus pertinente par rapport à nos objectifs de recherche. En effet, nous

essayerons de mettre l’accent sur les situations pédagogiques (situations-problèmes), aspects

essentiels dans le processus d’enseignement/apprentissage selon l’approche par compétences.

L’enseignant joue alors un rôle de médiateur et l’étudiant devient acteur principal de son

apprentissage à travers des situations-problèmes permettant d’acquérir et d’exercer des

compétences, car la compétence s’exerce en situation, ce qui implique une bonne mise en
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situation conformément aux exigences des référentiels de compétence, de formation et de

certification. De ce fait, « dans l’activité du sujet, plusieurs types de médiations sont en jeu,

celle épistémique où l’instrument permet la connaissance sur le sujet, celle transformatrice où

l’instrument est un moyen d’action qui transforme l’objet » (Rabardel, 1995, p. 72).

En outre,

ce sont ces mêmes processus de médiations que le sujet met en œuvre en formation,
seul ou aidé d’autres acteurs. La place des catachrèses est alors autant d’indices qui
permettent d’analyser les écarts entre les pratiques attendues, prescrites,
contraignantes, possibles et les pratiques réelles ou inscrites dans le discours des
acteurs. (Rabardel, 1995, p. 100).

Dans le même ordre d’idée,

la notion de boite en verre est une conception de transparence synonyme de visibilité
par un besoin de compréhension. Ainsi, l’acteur dispose de marge de manœuvre plus
ou moins grande en fonction de la perception, de la compréhension, des actions et de
leurs conséquences sur ce qu’il est en train de faire. (Rabardel, 1995, p. 146).

Dans ce sens, nous pensons qu’une bonne intégration des TIC dans les pratiques

d’enseignement/apprentissage peut bien être facilitée par la formation des enseignants à

travers des modèles d’intégration pédagogique des TIC, reconnus par la communauté

scientifique. Néanmoins, cela passe d’abord par une analyse des besoins de formation. De ce

fait, à travers un questionnaire d’enquête, nous allons essayer de nous inspirer de cette

dernière méthode d’analyse des besoins de formation en analysant d’abord le statut

socioprofessionnel des enseignants, puis les usages faits de l’approche par compétences par

rapport aux prescrits curriculaires, et aussi les usages des TIC faits par les enseignants à titre

professionnel avec ou sans les élèves et enfin permettre aux enseignants de s’autoévaluer par

rapport à leurs usages faits de l’approche par compétences.

La triangulation des différentes données recueillies permettra d’analyser les besoins de

formation des enseignants dans le domaine des TICE. Également, nous nous inspirerons de

quelques référentiels de compétence TIC comme celui de l’UNESCO qui s’adapte bien au

contexte africain en général afin de mieux identifier les compétences TIC auxquelles il

faudrait former les enseignants.

3.3.2. Les participants

Les participants à cette étude sont essentiellement les formateurs en sciences et techniques

industrielles du Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès afin

de prendre en compte les avis des différents acteurs concernés dans l’opérationnalisation des
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curricula. Cette étude vise 54 enseignants répartis dans les cinq filières professionnelles. Cette

population est répartie comme suit :

 8 formateurs en structures métalliques ;

 8 formateurs en froid et climatisation ;

 8 formateurs en génie civil ;

 7 formateurs en maintenance véhicules et moteurs ;

 23 formateurs en maintenance industrielle.

La participation est volontaire et anonyme. En outre, cette étude nous permettra de faire un

diagnostic organisationnel du dispositif. En effet, la participation se fait de façon volontaire à

la suite de la séance d’information sur le cadre de l’étude et la présentation d’un formulaire de

consentement à tous les participants potentiels.

Conclusion

En plus de faciliter l’étude d’un grand nombre de variables et des liens qui existent entre elles,

l’étude de cas facilite l’inclusion de diverses méthodes qualitatives et quantitatives, dans le

but d’étudier un phénomène dans son contexte naturel (Karsenti et Demers, 200).

De ce fait nous comptons étudier le cas du Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès dans le cadre d’une intégration réussie et durable des TIC dans les

pratiques de formation pour une meilleure qualité de l’offre de formation professionnelle et

Sénégal. En effet,

l’introduction des TIC dans les écoles pose des problèmes infrastructurels liés au coût
des équipements. Cependant, l’aspect matériel ne représente qu’une dimension
mineure à côté de laquelle la formation en ressources humaines demeure primordiale.
La formation des acteurs de la chaîne de supervision pédagogique (inspecteurs,
directeurs, enseignants, élèves) à l’utilisation des TIC peut améliorer la qualité de
l’enseignement et de l’apprentissage et influer sur le rendement interne et externe du
système éducatif. Il n’y a pas de recette miracle ou une démarche figée dans
l’utilisation des TIC dans le processus enseignement apprentissage. Parce qu’il est
difficile d’avoir un modèle pédagogique unique face à une diversité des lieux
éducatifs qu’impose la pluralité dans la demande sociale de l’éducation, Il s’agit de
donner à l’acteur éducatif des outils de conception, d’organisation, de planification et
de gestion des informations qui entrent dans l’action pédagogique. (Karsenti, 2009,
p. 18).

De ce fait, nous espérons, au terme de cette étude, proposer des axes qui permettront de bâtir

un plan de formation TICE destiné aux formateurs, mais aussi dégager des recommandations

pour l’élaboration d’un plan de renforcement de capacités, pour une intégration réussie des

technologies éducatives dans les pratiques d’enseignement professionnel et technique. Aussi,
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cette étude des besoins de formation nous permettra de faire un ensemble de

recommandations du point de vue organisationnel et structurel à travers un plan de

renforcement de capacités des établissements de formation professionnelle et technique pour

une meilleure adéquation des pratiques d’enseignement avec les exigences des curricula de

formation à travers un usage efficient, pertinent et efficace de TIC. En outre, le modèle

ASPID choisi comme référence pour cette étude nous permettra de bien saisir les atouts et

faiblesses des différents modèles d’intégration qui pourraient être utilisés dans notre contexte

d’étude s’adaptant bien au contexte sociopédagogique des structures de formation

professionnelle et technique du Sénégal. Néanmoins, il faut noter que notre étude a des limites

d’ordre matériel, technique et financier, ce qui a justifié le choix la restreindre notre contexte

au Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès. Cela aura certes

un impact sur la généralisation des résultats obtenus, mais comme nous l’avons énoncé dans

le chapitre sur la méthodologie, bien qu’elle ne vise pas la production de résultats

généralisables, cette recherche nous amène tout de même à dégager de l’expérience des pistes

d’action qui dépassent potentiellement le cadre de l’expérience menée. La notion de

transférabilité, proposée par Lincoln et Guba (1985) s’applique ici davantage que la notion de

« généralisabilité ». Voilà de façon très brève les résultats auxquels nous nous attendons au

terme de cette étude.
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CHAPITRE 4 : RÉSULTATS
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Le travail de compréhension interprétative permettant de répondre à la question de recherche

est l’objet de ce chapitre. Pour ce faire, il présente d’abord les résultats des trois sous-

questions de recherche tout en les analysant (section 4.1), puis discute ces résultats de

l’analyse pour progressivement répondre à la question principale de recherche (section 4.2).

4.1. Présentation et analyse des résultats

La collecte des données de cette étude a été faite au moyen d’un questionnaire, administré à

45 enseignants, mais 38 ont répondu de façon complète à toutes les questions. Dans ce cadre,

pour présenter les résultats de cette étude, nous avons choisi de regrouper les différentes

réponses en cinq catégories.

4.1.1. Statut socioprofessionnel des participants à l’enquête

Figure 1 : Catégorisation des enseignants selon le titre

L’analyse du statut professionnel des différents acteurs permet de voir que 85 % des

enseignants interrogés sont des professeurs titulaires (CAEMTP, 75 % et CAESTP, 10 %).

Cela permet d’avoir des résultats plus satisfaisants dans un cadre où les titulaires ont pour

fonction principale l’enseignement. Et cela est aussi un gage de durabilité des mesures de

renforcement de capacités à mettre en œuvre.
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Figure 2 : Répartition des répondants par filière

La filière maintenance industrielle est plus représentative par rapport au nombre de

répondants, et ce, du fait que c’est la plus grande filière en termes de matières à enseigner. Le

nombre d’enseignants est donc plus important.

Les caractéristiques socioprofessionnelles des participants sont décrites ci-dessous.

Paramètres Effectif Pourcentage
Âge
25-29 3 7,89
30-34 5 13,15
35-39 28 73,68
40-44 2 5,26
Total 38 100
Sexe
Masculin 32 84,21
Féminin 6 15,78
Total 38 100
Ancienneté dans la formation professionnelle et technique
- 4 ans 1 2,63
5-9 ans 25 65,78
10-14 ans 7 18,42
15-19 ans 4 10,52
20-24 ans 1 2,63
Total 38 100
Ancienneté au sein de l’établissement
- 4 ans 7 18,42
5-8 ans 9 23,68
9-11 ans 22 57,89
Total 38 100

Tableau I : Caractéristiques socioprofessionnelles des participants
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L’étude de ce tableau ci-dessus sur les caractéristiques socioprofessionnelles des participants

à l’enquête montre que 73,68 % de la population enquêtée ont entre 35 et 39 ans ; tandis que

5,26 % de cette même population ont entre 40 et 44 ans. Également, nous pouvons noter un

pourcentage de femmes assez réduit, soit 20 %.

Concernant l’ancienneté dans le système de formation professionnelle et technique, nous

avons 18,42% qui ont de 10 à 14 ans ; cependant, la majorité a de 5 à 9 ans d’ancienneté

(65,78%).

Pour ce qui est de l’ancienneté dans l’établissement, nous avons 57,89% qui ont de 9 à 11 ans

d’ancienneté, 23,68% qui ont de 5 à 8 ans d’ancienneté et seulement 18,42 % ont 4 ans et

moins.

Cela nous permet de dire que la majeure partie des participants à l’enquête ont assez

d’expérience pour maitriser le dispositif pédagogique et pouvoir juger des différentes

contraintes dans l’implantation de curricula conçus selon l’approche par compétences.

4.1.2. Implantation et maitrise de l’approche par compétences

Figure 3 : Disponibilité des référentiels

Selon les résultats de l’enquête, 66,7 % des enseignants disposent des référentiels se

rattachant aux programmes dans lesquels ils interviennent alors que 33,3 % ont répondu par

non, ce qui pose un problème d’une opérationnalisation des curricula selon les prescrits

curriculaires.

Toujours pour l’utilisation des référentiels, 44,4 % utilisent toujours les référentiels dans leurs

pratiques pédagogiques, 44,4 % le font parfois et 11,1 % les utilisent rarement. Cela souligne

encore une utilisation non effective des référentiels par les enseignants. Il existe plusieurs
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hypothèses par rapport aux causes potentielles de cet usage limité des référentiels. Voyons les

réponses aux autres questions pour mieux comprendre cet aspect.

Figure 4 : Usage des référentiels dans l’implantation du curriculum

Le constat pour l’usage des référentiels d’évaluation est presque identique à celui pour les

référentiels de compétences et de formation.

En outre, cela montre plusieurs carences dans la mise en œuvre des curricula, les modalités de

formation avec la question de la mise en situation pédagogique dans les

enseignements/apprentissages, mais aussi les situations-problèmes requises pour l’évaluation

des compétences définies dans les référentiels.

Figure 5 : Usage des référentiels d’évaluation
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Figure 6 : Disponibilité des outils et matériels pédagogiques requis

Concernant la disponibilité du matériel, nous avons 66,7 % de réponses pour une disponibilité

moyenne, 22,2 % pour peu de disponibilité et 11,1 % de pas du tout.

Cela nous permet d’affirmer que le matériel pédagogique requis pour une bonne

opérationnalisation des curricula n’est disponible au sein de l’établissement.

Figure 7 : Avis par rapport à la disponibilité du matériel pédagogique en nombre suffisant

Cette figure vient confirmer notre affirmation par rapport à non-disponibilité effective et en

nombre suffisant des matériels pédagogiques pour la formation conformément aux exigences

des référentiels du curriculum. À notre avis, cela pourrait bien justifier le renforcement de

capacités des enseignants dans l’utilisation pédagogique des TIC dans leurs pratiques.
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Figure 8 : Formation des enseignants en approche par compétences

Pour ce qui est de l’approche par compétences, 77,8 % ont reçu une formation sur la nouvelle

approche pédagogique. Cependant, l’application des concepts et méthodes appris en

formation reste assez timide vu que les référentiels ne sont pas correctement utilisés et que le

matériel pédagogique nécessaire n’est ni disponible et ni en nombre suffisant.

22,2 % des formateurs n’ont pas du tout reçu de formation en approche par compétences, ce

qui représente tout de même un obstacle à l’application de l’approche pédagogique.

Figure 9 : Maitrise de l’approche par compétences

Concernant la maitrise de l’approche par compétences, 44,4 % des participants à l’enquête

jugent leur maitrise de l’approche par compétences assez bonne, 33,3 % se disent avoir une

maitrise moyenne contre 11,1 % avec peu de maitrise et 11,1 % avec une excellente maitrise.

Cependant, vu les résultats des questions précédentes, ce niveau est très difficile à évaluer du

fait que les conditions d’application son très limitées dans le contexte d’étude.
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4.1.3. Portrait des usages TIC à titre professionnel (sans les élèves)

Tous les participants à l’enquête affirment qu’ils utilisent les TIC dans leurs pratiques

pédagogiques. Les questions suivantes nous montreront la nature de ces usages. Entre autres,

quelle que soit la nature exacte de ces usages, nous pouvons en effet dire que tous les

enseignants ayant participé à cette enquête ont une certaine maitrise de l’outil informatique.

Figure 10 : Utilisation des TIC dans les pratiques pédagogiques

Figure 11 : Utilisation des TIC par filière

L’analyse des renseignements généraux à travers les compétences enseignées selon les filières

montre que ces derniers varient d’un enseignant à un autre. Ainsi, nous avons plusieurs

compétences scientifiques et techniques dont pneumatique, hydraulique, automatisme,

travaux pratiques de la maintenance industrielle, électronique, gestion de la maintenance,
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technologie générale, béton armé, informatique industrielle, techniques du froid, électricité

appliquée au froid, TP froid et climatisation et informatique.

Cependant, les variables de la filière maintenance industrielle sont les plus représentatives.

Elles correspondent donc à un plus grand pourcentage en matière d’utilisation des TIC dans

les différentes filières.

Filières Effectif Pourcentage

Maintenance industrielle 19 50

Structures métalliques 6 18,75

Génie civil 5 15,62

Mécanique moteur 4 10,52

Froid et climatisation 4 10,52

Tableau II : Répartition des répondants selon les filières

0%
20%
40%
60%
80%

100%

Préparer votre
enseignement

Dispenser votre
enseignement

Évaluer les étudiants Gérer l’administration Communiquer avec
vos collègues de

travail par courrier
électronique

A titre professionnel, dans le cadre d’une utilisation individuelle
(sans les élèves)

Toujours Parfois Rarement

Figure 12 : Usage des TIC dans les activités professionnelles

En ce qui concerne l’utilisation des TIC à titre professionnel, nous constatons, à la suite de

l’analyse des informations recueillies, que 50 % des participants utilisent toujours les TIC

pour préparer leur enseignement, dispenser leur enseignement, gérer l’administration et

communiquer avec leurs collègues de travail par courrier électronique; environ 40 % utilisent

parfois les TIC pour ces mêmes activités alors que 10 % environ ne le font que rarement. Par

contre, les activités liées à l’évaluation des étudiants sont très peu utilisées avec 90 % de

réponses pour rarement et seulement 10% pour parfois.
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5ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

A quelle fréquence avez-vous recours aux TIC pour faire cette activité ?

Préparer votre enseignement

Dispenser votre enseignement

Évaluer les étudiants

Gérer l’administration
Figure 13 : Fréquence de recours aux TIC pour les activités d’enseignement/apprentissage

Pour mieux apprécier la fréquence d’utilisation, nous avons jugé nécessaire de recueillir des

informations sur le nombre d’années d’expérience dans l’utilisation des TIC dans ces

activités. De ces résultats, nous pouvons noter une utilisation depuis 5 ans et plus pour 90 %

des participants à l’enquête. Cela montre, à notre avis, une certaine routine dans les pratiques,

mais aussi les prérequis nécessaires pour une formation à l’utilisation efficace des TIC dans

leurs pratiques pédagogiques.

À titre professionnel, dans le cadre d’une utilisation en classe (en présence des apprenants),

80 % des activités sont relatives à des activités spécifiquement disciplinaires tel l’usage des

didacticiels dans les matières de spécialité, les 20 % restants sont partagés entre « à

l’occasion », « rarement » et « jamais ». En ce qui concerne les activités de recherche sur

internet, nous avons 70 % pour « souvent », et le reste est réparti équitablement entre

« jamais », « rarement » et « à l’occasion ».

Pour les activités bureautiques, les réponses sont réparties entre 60 % pour « souvent » et

40 % pour « à l’occasion ». L’usage des activités multimédias est par contre assez rare avec

90 % pour « jamais » et 10 % pour « rarement », ce qui montre déjà des axes dans les activités

de renforcement de capacités à planifier, et ce, du fait que de telles activités pourraient

faciliter la mise en situation dans les enseignements/apprentissages.
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La fréquence d’utilisation des simulations est presque répartie de façon uniforme entre les

différentes variables, ce qui nous permet de conclure à un usage très limité de la simulation

dans les pratiques pédagogiques.

Or, vu les réponses concernant l’insuffisance et la non-disponibilité du matériel pédagogique

dans le contexte d’étude, l’usage de la simulation pourrait constituer une solution de rechange

assez pertinente pour mieux opérationnaliser les curricula.

Concernant l’organisation du travail des apprenants, nous remarquons, selon le traitement des

données collectées, que ce sont majoritairement des travaux individuels.

Figure 14 : Utilisation des TIC dans les séquences d’enseignement/apprentissage

En outre, les activités spécifiques listées par les participants à l’enquête sont les suivantes :

 visualisation des machines non disponibles ;

 dessin de plan d’exécution après dimensionnement des éléments d’ouvrage;

 programmation des automates; programmation des microcontrôleurs;

 dimensionnement des installations solaires;

 exploitation de dessins et vidéos;
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 utilisation du vidéoprojecteur pour un cours de technologie;

 réalisation de vidéos de démonstration de travaux pratiques;

 projection de vidéos Flash Video Reader;

 confection de devis ou de menus pour les élèves en restauration par exemple;

 exposés de thème, cours.

4.1.4. Portrait des usages TIC en classe (avec les élèves)

L’analyse des données de la figure 13 nous donne plus de précisions par rapport à la nature

des activités pédagogiques effectuées par les enseignants ayant participé à cette étude.

Nous pouvons ainsi voir que l’utilisation est assez passive avec 70 % des activités qui sont

des projections de documents produits par l’enseignant, 10 % seulement des répondants font

travailler les élèves sur ordinateur.

Figure 15 : Activités pédagogiques TIC dans les séquences d’enseignement/apprentissage

Cela pose le double problème de la compétence technopédagogique des enseignants et de la

disponibilité du matériel informatique, mais également de la connectivité requise pour le

développement et la durabilité de telles activités.

Pour ce qui concerne l’évaluation des compétences dans les activités TIC, nous avons 60 %

pour le pointage des compétences observées ; 20 % pour les documents rendus imprimés et

20 % pour « autrement ».

Pour cette dernière variable, les compléments de réponse apportés sont :

 par courrier électronique ;
 je passe à chaque poste pour voir.
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Figure 16 : Modes d’évaluation des apprenants dans les activités pédagogiques avec les TIC

Tableau III : Fréquence d’utilisation de certaines applications TIC

Jamais

%

Rarement

%

À
l’occasion

%

Souvent

%

Sans
réponse

%
Traitement de texte 0 0 23,3 76,66 0

Logiciel de présentation 0 0 33,3 66,6 0

Tableurs (Excel …) 0 16,6 16,6 66,6 0
Cartes conceptuelles 70 25 5 0 0

Usage pédagogique de
CD-ROM

60 0 20 20 0

Moteurs de recherche 5 5 20 70 0
Courrier électronique 20 20 35 25 0
Navigation Internet 20 20 35 25 0
Édition de pages Web 90 10 0 0 0
Forums de discussions 85 5 5 5 0
Messagerie instantanée 85 5 5 5 0
Cours en ligne 85 5 5 5 0
Visioconférence 95 0 5 0 0
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De ces résultats, nous pensons que des activités de formation liées aux outils et méthodes

d’évaluation des étudiants avec les TIC seraient très pertinentes pour les enseignants du Lycée

d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès en vue d’une intégration

durable des TIC dans les pratiques pédagogiques. Parmi les applications citées dans le

questionnaire d’enquête, nous constatons une utilisation assez importante du traitement de

texte (75 %) et des logiciels de présentation (70 %) comme PowerPoint, mais également des

moteurs de recherche pour 70 % des répondants. L’utilisation des autres applications tourne

autour de 25 %. De ce fait, une formation sur l’utilisation de forums de discussion et des

outils de la formation à distance en général constitue des besoins de formations identifiés.

4.1.5. Compétence techno pédagogique des enseignants

La formation à l’usage pédagogique efficace des TIC au profit des enseignants est presque

inexistante, car 90 % des enseignants enquêtés ont répondu « non » à cette question.

Cela confirme nos hypothèses de recherche concernant la nécessité de former les enseignants

pour une intégration durable des TIC dans les pratiques pédagogiques au Lycée

d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès.

Figure 17 : Formation à l’utilisation pédagogique des TIC

L’autoévaluation des enseignants concernant leurs compétences sur le plan de l’utilisation des

TIC en pédagogie est assez mitigée. En effet, nous avons 50 % de niveau moyen ; 20 %

affirment avoir un bon niveau et 30 % jugent leur niveau de compétence assez faible. Cela

nous permet confirmer encore l’existence avérée d’une demande de formation qui doit

nécessairement être satisfaite afin de définir un plan global de renforcement de capacités

individuelles et institutionnelles.
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Figure 18 : Compétence dans l’utilisation des TICE

4.1.6. Expression des besoins de formation

L’expression des besoins de formation collectés peut être résumée selon les points ci-
dessous :

 TIC et pédagogie de l’éducation;

 développement de cours pour la formation à distance;

 formation sur les TIC;

 Word, Excel, PowerPoint et la méthodologie de recherche en niveau avancé;

 Autocad Electrical Zelio Soft Micro C;

 logiciels techniques;

 conception de vidéos Flash;

 conception de sites internet;

 conception de logiciels spécialisés;

 tous usages pertinents et utiles pour mes cours;

 réalisation de cours en vidéo à l’aide des TIC.
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2%

98%

Compétence sur la conception de ressources d'enseignement sous forme de
capsules vidéo

Oui Non

Figure 19 : Compétence sur la conception de ressources d’enseignement sous forme vidéo

Afin de confirmer la pertinence de la demande et l’existence de besoins de formation sur les

outils et méthodes de la FOAD, les questions 22 et 23 nous montrent que seulement 2% des

participants à l’enquête affirment avoir cette compétence contre 98 % qui disent ne pas

l’avoir.

Nous avons à peu près la même situation pour les compétences concernant la conception

d’évaluations sommatives en ligne avec l’usage des rétroactions personnalisées par rapport

aux travaux soumis par les étudiants.

Figure 20 : Compétence de concevoir des évaluations sommatives en ligne
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Avez-vous la compétence de mettre en place un outil de
communication asynchrone (le forum de discussion) et de modérer les
échanges avec les étudiants.

Oui Non

Figure 21 : Compétence de mettre en place un outil de communication asynchrone

Avez-vous la compétence de scénariser pédagogiquement un cours destiné
à un enseignement à distance

Oui Non

Figure 22 : Compétence de scénariser pédagogiquement un cours

Cette figure nous souligne la quasi-absence de compétences en scénarisation pédagogique

avec 100 % de réponses négatives à la question posée dans ce sens.

Ce constat est assez révélateur du niveau de compétence techno pédagogique que nous

jugeons assez faible au point de justifier des mesures de formation pour les enseignants afin

de diversifier les stratégies pédagogiques et modes d’enseignement dans le sens d’une

meilleure mutualisation des ressources et des compétences.
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Énoncés Pas du tout

N (%)

Peu

N (%)

Moyennement

N (%)

Beaucoup

N (%)

Tout à fait

N (%)

Sans réponse

N (%)
L’utilisation des TIC améliore
la préparation de mes cours

0 0 3 (10) 7 (23,33) 20 (66,66) 2 (2,9)
L’utilisation des TIC améliore
ma façon de dispenser mes
cours 0 0 0 3 (10) 27 (90) 0
Avec les TIC, mon
enseignement est plus
participatif et interactif 0 0 1 (1,33) 4 (13,33) 25 (83,33) 0
Quand j’utilise les TIC, les
étudiants sont plus intéressés au
cours 0 0 1 (3,33) 9 (30) 20 (66,66) 0
Communiquer avec les
étudiants par messagerie
électronique peut faciliter
l’apprentissage des étudiants

0 0 6 (20) 15 (50) 9 (30) 0

Mettre les cours en ligne (en
format sécurisé) par les
enseignants améliore le
processus d’apprentissage des
étudiants 0 0 1 (3,33) 14 (46,66) 15 (50) 0
Tous les enseignants doivent
être en mesure d’utiliser les
TIC à des fins pédagogiques 0 0 0 0 30 (100) 0
L’intégration pédagogique des
TIC demande un soutien
institutionnel 0 0 1 (3,33) 3 (10) 27 (90) 0

Tableau IIV : Perceptions des enseignants de l’usage des TIC en pédagogie

4.1.7. Analyse des besoins de formation

L’analyse de ces différents besoins exprimés peut-être classée en quatre catégories :

1. formation avancée sur les outils de traitement de texte, de calcul et présentation ;

2. formation sur les outils de conception et de simulation pour les matières de spécialité ;

3. formation sur l’utilisation de conception multimédia ;

4. formation sur les outils et méthodes de la formation ouverte et à distance.

Cette catégorisation confirme les différents besoins dans les questions précédentes et, de ce

fait, le plan de formation peut être bâti sur la base de ces quatre catégories de besoins

identifiées. Il faudrait tout de même pousser l’analyse pour identifier la cible pour chaque

catégorie de besoins.
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4.1.8. Facteurs de durabilité

Figure 23 : Équipements et moyens technologiques disponibles au lieu de travail et à domicile

Même si l’établissement dispose de ces moyens, ce n’est pas en nombre suffisant pour que

chaque formateur puisse en disposer au besoin.

De ce fait, nous pouvons citer ci-dessous quelques réponses pour confirmer cette hypothèse :

 la connectivité est très limitée, car il n’y a pas de connexion internet haut débit ;

 il n’y a pas de caméra vidéo numérique au lycée ;

 pas assez de vidéoprojecteurs au lycée ;

 pas assez de scanneurs fonctionnels au lycée ;

 à l’école, on n’a pas la connexion internet ;

 on utilise les clés 3G et ce n’est pas très commode.

Nous pouvons ainsi dire qu’en plus des besoins de formation exprimés par les enseignants, un

renforcement des dispositifs pédagogiques en termes d’équipements informatiques et de

connectivité internet est nécessaire pour une intégration durable des TIC dans les pratiques

pédagogiques.

Concernant la question « à savoir, selon vous, quels facteurs pourraient contribuer au

développement et à la pérennisation de l’utilisation des TIC à des fins pédagogiques au sein

de votre établissement ? », les réponses à cette question peuvent être résumées selon les points

suivants :

 la formation des formateurs en TIC et la dotation des outils de TIC dans les

établissements ;
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 la formation des enseignants ;

 un investissement rigoureux de l’autorité compétente ;

 la mise en place d’une connexion internet haut débit au lycée ;

 la dotation de chaque département d’un vidéoprojecteur, d’une caméra vidéo

numérique, d’un scanneur, d’un appareil photo numérique ;

 la mise en place d’un budget pour l’achat de logiciels spécialisés ;

 la formation des formateurs sur l’utilisation des TIC à des fins pédagogiques ;

 la formation des élèves sur l’utilisation des TIC pour l’apprentissage ;

 l’implication totale de toutes les parties (enseignants, administration, étudiants) ;

 le renforcement en matériel multimédia.

La synthèse de ces différents points montre les divers aspects à considérer pour une

intégration efficace et durable des TIC dans les pratiques pédagogiques au Lycée

d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès. Cependant, il a été

souligné que la formation des enseignants et des étudiants occupe une part importante dans les

facteurs cités pour le développement et la pérennisation de l’utilisation de TIC à des fins

pédagogiques.

4.2. Synthèse des résultats

À la suite de l’analyse des données collectées, cette section vise à faire une synthèse des

différentes analyses au regard des objectifs spécifiques de cette recherche qui sont pour

rappel :

 décrire l’usage que les enseignants font de l’approche par compétences ;

 tracer un portrait des différents usages des TICE dans les pratiques d’enseignement au

Lycée technique et professionnel de Thiès ;

 analyser les besoins des formateurs en sciences et techniques industrielles.

4.2.1.Usage de l’approche par compétences

Selon l’analyse de données traitées, nous pouvons dire que l’usage fait par les enseignants de

l’approche par compétences au Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès n’est pas uniforme et effectif. En effet, l’usage des référentiels de

compétences et de formation n’est pas systématique, ce qui peut fortement avoir un impact

négatif sur la qualité des enseignements/apprentissage. Cependant, « un référentiel de
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compétences ne constitue pas tant le reflet d’une vision partagée qu’un outil de dialogue et de

négociation pour construire une culture commune » (Lessard, 2009, p. 135); dans ce sens, les

différents référentiels étant conçus pour mieux répondre aux besoins socioéconomiques, ne

pas appliquer leurs directives dans la mise en œuvre des programmes influe sans nul doute sur

les résultats d’apprentissage, mais également sur la compétence professionnelle des

enseignants.

Un aspect qui peut avoir un impact direct ou indirect sur l’usage de l’approche par

compétences concerne l’insuffisance des équipements didactiques disponibles par rapport au

nombre d’étudiants. Dans ce sens, l’approche par compétences étant une pédagogie active et

orientée vers l’apprenant, la mise en situation dans l’acquisition et l’évaluation des

compétences est un préalable à une bonne application de l’approche pédagogique.

En outre, les résultats de l’étude montrent que les besoins de formation identifiés concernent

aussi la formation en didactique de l’approche par compétences pour mieux doter les

enseignants en compétence de mise en œuvre des différents programmes de formation

implantés.

4.2.2. Portrait des usages TIC

Pour ce deuxième objectif spécifique, les résultats de l’étude montrent que les usages sont

plus orientés vers la présentation de documents conçus par les enseignants, des usages

professionnels notamment pour la préparation des cours.

Concernant les travaux d’enseignement/apprentissage en classe, les usages se résument plutôt

à la recherche d’informations sur internet et à l’utilisation de didacticiels et d’autres logiciels

de spécialité. Aussi, la majeure partie de ces travaux en classe se font en groupe probablement

à cause du matériel et équipement informatique en nombre limité. Nous remarquons aussi que

tout le potentiel des TIC en éducation n’est pas exploité du fait d’un manque de formation

avérée des enseignants en plus des contraintes matérielles et de l’absence d’une politique

d’intégration des TIC au sein de l’établissement. En effet« l’importance de l’information, de

l’assistance technique et du soutien pédagogique aux enseignants est une priorité pour que les

technologies catalysent réellement un renouveau pédagogique. Sans cela, les nouvelles

technologies permettront au mieux de reproduire les anciennes pédagogies. En d’autres mots,

cela convie à dire que si les enseignants ne sont pas formés à ces technologies, dans bien des

cas, ils risquent tout simplement de perpétuer les méthodes traditionnelles en utilisant un

nouveau médium » (Lebrun, 2004), ce qui justifie la nécessité de mise en œuvre d’un plan de
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formation à l’endroit des enseignants formateurs du Lycée d’enseignement technique et de

formation professionnelle de Thiès.

4.2.3. Les besoins de formation

Le troisième objectif spécifique concerne l’analyse des besoins de formation des enseignants

pour le renforcement de leurs capacités dans l’utilisation et l’intégration pédagogique des

TIC.

L’analyse des usages et l’expression des besoins nous ont permis de faire une catégorisation

selon quatre variables :

 renforcer les capacités des enseignants dans la maitrise de l’APC ;

 sensibiliser les enseignants et les apprenants aux usages pédagogiques des TIC et au

rôle potentiel que pourraient jouer les TIC dans l’amélioration des dispositifs

pédagogiques ;

 former les enseignants à des logiciels de simulations sur leur spécialité ;

 former au développement d’outils multimédias pour concevoir des ressources

pédagogiques ;

 former les enseignants à la gestion de classe et à l’évaluation des apprenants dans un

environnement technopédagogique.

L’élaboration du plan de formation doit se faire aussi en parfaite corrélation avec les

changements de paradigmes pédagogiques qui doivent être adaptés aux nouveaux outils

technopédagogiques, et ce, du fait que l’usage des outils technopédagogiques demande plus

de temps dans la préparation des cours, mais aussi de nouvelles méthodes dans la gestion de

la classe en utilisant les TICE.

Ces besoins identifiés pourraient être mis en œuvre en se référant aux différentes phases du

modèle d’intégration ASPID afin d’optimiser l’utilisation et d’assurer une durabilité du

processus d’intégration en tenant compte des différents aspects du contexte d’étude.
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4.3. Discussion et réponse à la question de recherche

Nos objectifs de recherche étaient de décrire les usages faits de l’approche par compétences,

de tracer un portrait des usages TIC dans le contexte d’étude et d’évaluer les besoins de

formation des groupes cibles concernés en vue d’une intégration efficace dans les pratiques

pédagogiques.

La présente section revient sur la synthèse de nos résultats de recherche et les interprète.

Pour conduire la discussion sur les données collectées en réponse aux questions de recherche,

il nous a paru utile de confronter les résultats recueillis avec ceux de la littérature scientifique

développée dans notre cadre de référence.

4.3.1. Usages de l’approche par compétences

Les résultats de cette recherche montrent que l’usage de l’approche par compétences tel que

prescrit dans les curricula de formation n’est pas effectif dans les pratiques

d’enseignement/apprentissage de notre contexte d’étude. Cela pose la problématique de la

mise en œuvre des réformes éducatives en Afrique en général et au Sénégal en particulier,

notamment dans la formation professionnelle et technique, mais aussi la question de

l’amélioration de la qualité des systèmes éducatifs avec l’approche par compétences telle que

prônée dans les documents de politiques éducatives au Sénégal. Nous pensons qu’apporter un

regard critique sur le processus de développement des curricula et les mécanismes

d’implémentation des programmes pourrait servir à améliorer la mise en œuvre des réformes

éducatives entreprises dans notre contexte d’étude. Dans ce sens, nous pourrions souligner le

fait que l’analyse des situations de travail constitue une étape importante dans le

développement des programmes de formation selon l’approche par compétences au Sénégal;

seulement après cette étape où l’implication des professionnels est fortement recommandé au

point d’en être un critère de validation ; toute l’ingénierie pédagogique est prise en charge par

les enseignants qui n’ont pas forcément la même expérience ou la même compétence que les

professionnels impliqués dans les études de planification des programmes. Ainsi, dans la mise

en œuvre, le curriculum réel enseigné dans les classes est souvent très différent du curriculum

officiel, prescrit. De ce fait, les référentiels ne sont pas toujours effectivement utilisés alors

que les enseignements/apprentissages se déroulent normalement. En effet, pour Jonnaert et al.

(2009), les réformes curriculaires doivent nécessairement être accompagnées par des moyens

adaptés afin de permettre l’adaptation d’un système éducatif aux différents changements de la

société dans laquelle elles s’inscrivent. Cela permet d’évoquer le manque d’équipements
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didactiques pour l’implantation des curricula, qui a été souligné dans les résultats de cette

étude. En outre, pour Monchatre (2008), la détermination des objectifs de formation par les

professionnels fait de la relation pédagogique le point faible de l’approche par compétences,

surtout dans notre contexte où le nombre d’entreprises dans chaque filière n’est pas assez

important pour bien accompagner les apprenants en cours de formation à travers des stages

réguliers et dont les objectifs pédagogiques sont bien définis dans le sens de l’acquisition des

compétences visées par la formation. De ce fait, toute la formation se déroule presque à

l’école sans nécessairement respecter les conditions de réalisation des prescrits pour les

différentes compétences définies dans les référentiels de compétences et de formation. Dans

ce cadre, il faut noter que « la connaissance se construit dans et par l’action en situation »

(Jonnaert, 2004, p. 285), ce qui montre l’exigence d’une bonne mise en situation de

l’apprenant afin d’assurer une bonne qualité du processus d’acquisition de la compétence.

D’où la pertinence d’une intégration effective et efficace de TICE dans les pratiques

d’enseignement/apprentissage comme moyen de production de ressources pédagogiques et

didactiques, et également d’une bonne analyse des besoins de formation des formateurs autant

pour les compétences professionnelles liées à l’acte d’enseigner que des compétences de

spécialité liées des métiers visés par la formation.

4.3.2. Portrait des usages TIC
Concernant le portrait des usages TIC, l’analyse des résultats de l’étude montre que les usages

faits pas les enseignants sont plutôt orientés vers l’usage professionnel du modèle de Raby, à

l’étape d’exploration-appropriation. En effet, les usages relevés dans l’analyse des données

recueillies dans le cadre de cette étude sont, entre autres, une utilisation des outils

technologiques pour faire des recherches d’ordre professionnel sur internet, communiquer et

échanger des ressources pédagogiques numériques avec des collègues, communiquer avec des

parents et collègues via le courriel, mais également l’utilisation des TIC dans la préparation

de documents de cours. Les usages faits en classe avec les élèves sont assez timides, par

exemple, la présentation de documents et l’usage de quelques didacticiels dans certaines

matières malgré le manque d’équipements informatiques adaptés et en nombre suffisant. Cela

pourrait placer certains enseignants à l’étape de la familiarisation au stade d’utilisation

pédagogique du modèle de Raby. Néanmoins, les enseignants ayant participé à cette étude

affichent à travers les données collectées une certaine motivation à intégrer les TIC dans leurs

pratiques pédagogiques. Cela constitue un facteur déterminant dans le processus pour

intégration efficace, en outre, « afin d’aider le corps professoral à s’approprier les TIC et à les
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exploiter de façon efficace, il faudrait d’abord qu’un changement s’opère dans la culture

académique pour que l’innovation pédagogique soit reconnue, encouragée, valorisée et

récompensée » (Weiss-Lambrou et Macfadyen, 2005, p. 61). Cet engagement des enseignants

est aussi un facteur d’évolution positive dans notre modèle de référence, le modèle ASPID.

Cependant, il faut noter que la motivation à intégrer les TIC dans ses pratiques

d’enseignement ne suffit pas pour progresser positivement vers les autres stades du modèle

ASPID et ne pas risquer d’évoluer vers la phase de détérioration. Nous pensons que la

formation planifiée à travers une analyse pertinente des besoins de formation pourrait aussi

jouer un rôle déterminant dans l’évolution vers les phases de progrès et d’innovation du

modèle ASPID. Cela devra aussi être accompagné par un renforcement de capacités globales

aux niveaux tant individuel qu’organisationnel et structurel.

4.3.3. Analyse des besoins de formation

Les résultats de la présente étude nous permettent de classer les besoins de formation en trois

catégories : les besoins en renforcement de capacités dans la maitrise de l’approche par

compétences, les besoins liés aux logiciels de spécialité des métiers visés par les filières de

formation et enfin les besoins relatifs à une utilisation efficace des TIC dans les pratiques

d’enseignement/apprentissage. Ces différentes catégories de besoins montrent une certaine

complexité du processus d’intégration pédagogique des TIC dans notre contexte d’étude, car

il doit se faire à travers un certain nombre de changements à opérer par les enseignants. De ce

fait, la formation professionnelle continue des enseignants sera un volet essentiel dans

l’amélioration de la qualité de la formation au Lycée d’enseignement technique et de

formation professionnelle de Thiès, notamment à travers l’intégration pédagogique des TIC.

Cela pourrait bien faire référence aux compétences minimales requises pour une intégration

efficace des TIC dans la pratique enseignante, qui peuvent être regroupées en trois grandes

catégories : 1) Technology literacy, 2) Knowledge Deepening et 3) Knowledge Creation, selon

l’UNESCO (2008). De ce fait, pour avoir un réel impact, la formation professionnelle

continue des enseignants devra mettre l’accent sur un certain nombre de changements à

apporter aux pratiques d’enseignement. Il faut aussi noter que des référentiels de compétences

comme celui de l’UNESCO pourraient servir de cadre de référence pour guider la formation

des enseignants dans l’acquisition des compétences liées à l’utilisation pédagogique des TIC.

Toutefois, les conditions facilitantes telles que définies dans le modèle d’intégration TAM ne

sauraient être occultées dans notre contexte d’étude afin que la formation puisse contribuer
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effectivement à une intégration efficace et effective des TIC. Dans ce cadre, les résultats de

l’étude soulignent une connectivité très limitée et un manque d’équipements informatiques

adaptés pour soutenir une intégration efficace et durable des TIC. D’où la nécessité de prendre

en compte dans ce processus le matériel en plus du contexte humain (Depover, Karsenti et

Komis, 2007).

4.3.4. Réponse à la question de recherche

Les résultats de notre recherche montrent que les enseignants du Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle de Thiès accordent de plus en plus d’importance

aux possibilités pédagogiques que les TIC leur offrent. C’est là un constat qui recoupe bien le

point de vue de Bérubé et Poellhuber (2005), qui soulignent l’importance pédagogique du

développement de certains usages tels que la production de documents, la recherche

documentaire et la communication chez les enseignants. Dans ce cadre, les résultats de notre

recherche montrent que les enseignants utilisent bien les TIC dans la préparation de leurs

cours ; néanmoins, ces usages dans la création et l’exploitation des ressources pédagogiques

peuvent être améliorés à travers la formation des enseignants dans certains aspects comme le

développement de capsules vidéo didactiques qui seront intégrées dans les

enseignements/apprentissages. Cet aspect nous parait assez important, car il permet de mieux

mutualiser les équipements didactiques qui sont en nombre assez limité par rapport au nombre

d’apprenants du Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès.

En effet, il faut aussi souligner le fait qu’« il n’y a pas d’apprentissage possible sans une

mobilisation, une implication, un engagement plus ou moins important du sujet dans ce

travail, tout à la fois sur les plans cognitif, émotionnel et comportemental » (Bourgeois, 2011,

p. 236). D’où l’importance d’une bonne sensibilisation tant au niveau des enseignants qu’au

niveau des apprenants sur les potentiels que pourraient offrir les TIC dans le sens d’une

amélioration de la qualité du dispositif de formation concerné par cette étude. Cela est

d’autant plus justifié que « le passage de l’intention à l’action constitue un réel changement

d’attitude et concrétise un changement de registre, de celui du dire à celui du faire » (Peraya

et Peltier, 2012, p. 128). De ce fait, au-delà du changement de paradigme induit par la mise en

œuvre de l’approche par compétences qui tarde à être effective, il faudrait aussi opérer un

changement à travers l’usage efficace de TIC dans les pratiques pédagogiques.

En outre, par rapport à l’intégration pédagogique des TIC, notre recherche a montré que

59,7 % des enseignants utilisent les TIC en pédagogie sans une formation au préalable et que
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seulement 44,4 % des enseignants affirment avoir une bonne maitrise de l’approche par

compétences.

Cela évoque un fait pertinent à considérer dans le processus d’intégration des TIC dans notre

cas d’étude, car tel qu’il est mentionné dans le cadre théorique, la bonne maitrise des

compétences liées à l’acte d’enseigner est essentielle pour que l’usage des TIC puisse apporter

une valeur ajoutée dans le sens de l’amélioration de la qualité des

enseignements/apprentissages.

En effet « l’intégration des TIC ne peut justement être isolée des autres dimensions de

l’enseignement et des compétences plus globales qui sous-tendent les pratiques enseignantes

efficaces » (Karsenti et Larose, 2005, p. 5). De ce fait, nous pouvons bien affirmer que la

technologie ne sera efficace que si elle est intégrée dans d’autres efforts d’amélioration des

pratiques d’enseignement/apprentissage telles que les nouvelles approches pédagogiques

comme l’approche par compétences qui est préconisée dans notre contexte d’étude. Dès lors,

tout plan de renforcement de capacité des enseignants en vue d’intégrer les TIC de façon

efficace et durable dans les pratiques pédagogiques au Lycée d’enseignement technique et de

formation professionnelle de Thiès doit nécessairement prévoir des mesures de formation

pour améliorer l’usage fait de l’approche par compétences dans le contexte d’étude. Dans ce

sens, les TIC doivent être considérées comme un élément essentiel de l’environnement

d’apprentissage total, pour veiller à ce que les objectifs en matière de TIC soient intégrés dans

tous les aspects liés à une bonne opérationnalisation des curricula (Vandenbroucke, 2007).

Concernant les usages des TIC en classe avec les apprenants, ils sont essentiellement

constitués par la présentation de documents avec 70 %, et l’usage de didacticiels qui est

encore très limité du fait d’un manque d’équipement informatique notoire.

Ce contexte d’application pédagogique des TIC suscite des soucis quant à son

perfectionnement, car largement moindre pour une implantation pouvant favorablement

évoluer vers le progrès et l’innovation tel que décrit dans le modèle ASPID, tout en veillant à

ne pas glisser dans la phase de détérioration. Néanmoins, « l’utilisation des TIC ne renvoie

pas uniquement aux questions techniques, mais implique un changement du contexte et des

interactions éducatifs. La relation être humain-être humain dans le triangle pédagogique se

voit transformée par la médiation technologique qui impose une nouvelle géométrie

pédagogique » (Paivandi et Espinosa, 2013, p. 20).

En outre, ce type d’usage des TIC fait dans les séances de cours tel qu’il est déclaré par les

enseignants du Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès est
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largement insuffisant pour une intégration effective des TIC, car comme le soulignent

Karsenti et Tchameni Ngamo (2009), l’intégration pédagogique des TIC par l’enseignant

n’est effective que lorsqu’enseignants et élèves utilisent les TIC pour construire les savoirs.

En plus, l’intégration pédagogique des TIC ne sauraient se limiter à une utilisation par des

autodidactes et l’utilisation sommaire de certains logiciels de spécialité, la recherche

documentaire ou la communication par messagerie électronique, car ce contexte correspond

au niveau d’adoption du modèle ASPID.

Dans ce sens, puisque le modèle pédagogique adopté dans le cadre d’étude est l’approche par

compétences, la mise en œuvre de situations d’apprentissage adaptées à l’acquisition des

différentes compétences s’avère être un paramètre important dans l’implantation des curricula

développés.

Ainsi, les résultats montrent bien des écarts de compétences à combler au niveau des

enseignants pour pouvoir progresser vers les phases de substitution, de progrès et

d’innovation du modèle ASPID. D’où la pertinence d’une analyse des besoins de formation

qui doit encore être approfondie afin de bien identifier les meilleures stratégies pour renforcer

les compétences professionnelles des enseignants. Aussi, il faut noter que cette progression

vers les autres phases du modèle ASPID requiert alors une stratégie globale qui analyse tous

les éléments du contexte socio pédagogique considéré. Dans ce cadre, l’environnement

socioéducatif du Sénégal en général avec les spécificités de son système de formation

professionnelle et celui du cas d’étude en particulier implique une bonne contextualisation des

différentes approches à adopter, mais aussi une analyse poussée des situations de travail afin

de réussir une intégration pédagogique efficace, durable et contribuant à l’amélioration

significative de la qualité de la formation professionnelle et technique. En plus de cela, une

réflexion doit être menée sur la place réservée à l’intégration des TIC dans les cursus

implantés au Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès en

procédant à une revue des curricula de formation pour les différentes filières afin de donner

des consignes et indications assez précises par rapport au rôle potentiel que pourraient jouer

les TIC dans les stratégies pédagogiques. En effet, « parler de l’efficience d’un outil

pédagogique nécessite de se référer aux méthodes dans lesquelles cet outil prendra place et

plus loin encore aux objectifs qui les sous-tendent » (Lebrun, 2007, p. 19).

Pour ce faire, une vision positive de l’utilisation pédagogique des TIC chez les enseignants et

des perceptions favorables au renforcement de la qualité des enseignements par les TIC et à la

facilitation des apprentissages des étudiants par les TIC constituent des facteurs favorables à
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une intégration réussie des TIC au Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès.

Sur ce plan, nos résultats de recherche montrent que les enseignants du Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle affichent des perceptions favorables à l’intégration

des TIC dans les différentes filières qu’ils justifient par la diversité des situations et les

opportunités d’enseignement/apprentissage que ces dernières leur offrent, ce que nombre de

recherches ont montré (Geissbuhler, Bagayoko et Ly, 2007; Karsenti et Charlin, 2008; Huang,

Reynolds et Candler, 2007; Ruiz, Mintzer et Rosanne, 2006; Sajeva, 2006; Wang, 2008).

Mieux, nos résultats de recherche montrent qu’ils sont bien engagés à en faire des outils au

service des apprentissages des apprenants.

Ce dernier constat est d’autant plus fort que notre recherche, conduite aux premières années

de la mise en œuvre de la nouvelle réforme du sous-secteur de la formation professionnelle et

technique au Sénégal, montre que plus de la moitié des répondants (soit 70 %) qui sont

autodidactes n’ont pas attendu d’être formés aux usages pédagogiques des TIC pour en faire

des usages concrets pour la réussite en classe.

Dans ce cadre, nous pouvons bien affirmer que l’intégration effective des TIC dans les

pratiques pédagogiques par ces acteurs centraux que sont les enseignants pourrait constituer

sans doute des facteurs d’amélioration de qualité de l’offre de formation vu la diversité

d’opportunités que les TIC peuvent offrir en contexte éducatif. En outre, d’autres chercheurs

tels que Karsenti et Tchameni Ngamo (2007) affirment que l’usage pédagogique des TIC

contribue réellement à une amélioration de la qualité de l’éducation en Afrique et que la

formation des enseignants à un usage efficace des TIC s’avère être un facteur déterminant.

Par conséquent, la mise en œuvre d’une stratégie de renforcement de capacités des

enseignants à l’intégration pédagogique des TIC s’avère nécessaire comme le posaient, il y a

déjà quelques années, Karsenti et Larose (2005). L’analyse des besoins de formation a permis

d’identifier quelques compétences majeures sur lesquelles ce plan de renforcement de

capacités pourrait être bâti. Cependant, l’usage d’un référentiel de compétence TIC comme

celui de l’UNESCO cité dans notre cadre théorique pourrait bien contribuer à asseoir la

maitrise des différentes compétences identifiées. La présente recherche est, dans ce sens, une

contribution empirique à la réflexion sur les processus d’intégration des TIC en contexte de

formation professionnelle et technique en Afrique en général et au Sénégal en particulier.
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CONCLUSION GÉNÉRALE
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Cette étude qui visait à évaluer l’usage de l’approche par compétences, mais aussi à tracer le

portrait des usages pédagogiques des TIC au Lycée d’enseignement technique et de formation

professionnelle de Thiès pour enfin faire l’analyse des besoins de formation des formateurs à

l’usage efficace des TIC, a permis de mieux comprendre le contexte de l’étude, mais aussi de

comprendre les défis et enjeux d’une telle intégration.

Un premier chapitre nous a permis de montrer que cette étude est bien fondée sur une

problématique qui soumet le sujet d’étude à un questionnement systématique de ses postulats

et de ses implications. Ce chapitre sur la problématique a été construit autour de l’objet de la

recherche, qui découle lui-même du sujet de recherche, voire du constat de départ. Celui-ci a

ensuite été « reconceptualisé » en objet de recherche pour porter tout le travail de recherche

qui met bien en exergue l’opportunité et la pertinence de faire cette étude.

Après avoir présenté et documenté la problématique, dans le deuxième chapitre sur le cadre

théorique, nous avons montré l’ancrage théorique de cette recherche et l’analyse des concepts

dans le cadre de la revue de la littérature.

Le chapitre qui porte sur la méthodologie a permis de présenter encore l’objet de la recherche

tout en mettant l’accent sur le choix du cadre physique de la recherche, la population cible, le

type d’échantillonnage et l’échantillon qui sont utilisés ainsi que les méthodes, les outils et les

techniques utilisés pour la collecte des données.

Le dernier chapitre porte sur les résultats de l’étude et les conclusions tirées de tout ce

processus de recherche.

En effet, d’après les résultats de l’étude, l’intégration efficace des TIC ne saurait se faire sans

une parfaite maitrise par tous les formateurs de l’approche par compétences pour bien

implanter les référentiels selon les prescriptions des curricula.

Cela évoque la nécessité de prendre en considération les aspects méthodologiques dans le

plan de formation à mettre en œuvre pour les formateurs afin de renforcer leurs capacités

individuelles dans l’usage des TIC comme médium d’apprentissage.

De ce fait, il ne s’agira pas seulement de sensibiliser les enseignants aux différents outils

technopédagogiques et leurs applications potentielles, mais il s’agira aussi d’allier ces

formations à une formation pratique à l’approche par compétences.

Ces aspects sont révélateurs de la multitude de facteurs à considérer pour réussir une

intégration efficace des TIC dans les pratiques pédagogiques au Lycée d’enseignement

technique et de formation professionnelle de Thiès.
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Ce sont principalement les facteurs liés à la formation des enseignants, au renforcement des

dispositifs pédagogiques avec des équipements informatiques et à la mise à disposition d’une

connexion internet à haut débit, mais aussi et surtout la mise en œuvre d’une politique visant à

intégrer les TIC dans tous les curricula existants, impliquant toutes les parties prenantes.

Recommandations

Étant donné la nécessité de plus en plus grandissante d’intégrer les TIC dans l’enseignement,

notamment en Afrique en général et au Sénégal en particulier, vu le faible niveau

d’équipement des structures de formation professionnelle et technique, et compte tenu des

besoins de formation des enseignants et des conditions de succès pour une intégration

pédagogique effective des TIC, nous proposons deux principales recommandations :

 l’élaboration d’un plan de renforcement de capacités pour l’intégration des TICE au

Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle de Thiès ;

Ce plan de renforcement permettra d’accroître les capacités ou les compétences individuelles

des enseignants du personnel administratif et de direction, mais aussi des apprenants ; de

définir des processus organisationnels appropriés pour une durabilité de l’intégration des

TICE et enfin d’accroître la capacité des acteurs institutionnels à s’engager, et à influencer la

sphère politique en accord avec leurs intérêts respectifs. Ce plan de renforcement de capacités

devra offrir au niveau individuel des thématiques diversifiées devant répondre aux besoins

d’apprentissage spécifiques des enseignants, d’où l’importance d’avoir une programmation à

la carte et des activités et mode de formation diversifiée.

 la collaboration avec les autres institutions de formation professionnelle technique.

Cette collaboration permettra l’implantation des curricula développés selon l’approche par

compétences pour définir une stratégie globale d’intégration des TICE, mais aussi et surtout

pour mutualiser les ressources et les compétences disponibles et partager les expériences

réussies.

Forces et limites méthodologiques de la recherche

Notre étude est d’un apport indéniable sur le plan méthodologique puisqu’elle honore tous les

critères scientifiques d’une recherche qualitative/interprétative et les principes de l’étude de

cas. En effet, le processus d’analyse jouit d’une validité externe (transférabilité) qui permet

d’adapter les résultats de la recherche à d’autres contextes. Cependant, toute étude pouvant se

référer à la méthodologie de la présente étude devrait considérer ses limites.

Les limites de la présente étude semblent être avant tout celles imputées aux recherches

qualitatives, et particulièrement aux choix méthodologiques délibérés du chercheur.
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D’abord, notons que le petit nombre de participants à notre recherche ne permet pas de

généraliser les résultats. Ensuite, le questionnaire pourrait être complété avec d’autres outils

de collecte de données tels que des grilles d’observation des cours, mais aussi des entretiens

avec les enseignants et le personnel de direction. Malgré ces contraintes, nos résultats

permettent tout de même d’envisager d’éventuelles pistes de recherches.

Perspectives de recherches futures

Cette étude, qui ne prétend aucunement avoir couvert de manière exhaustive la problématique

de l’intégration des TIC au Lycée d’enseignement technique et de formation professionnelle

de Thiès en particulier et dans le système de formation professionnelle et technique en

général, a sans doute contribué à mieux explorer les leviers potentiels sur lesquels on pourrait

s’appuyer pour aboutir à une intégration efficace des TIC dans les pratiques pédagogiques.

Néanmoins, d’autres pistes de recherches pourraient bien bonifier les résultats de cette étude

afin de couvrir tous les paramètres à prendre en compte dans le processus d’intégration des

TIC.

Ainsi, voici quelques pistes de recherche se dégagent de notre étude :

 le portrait des usages des TIC par les apprenants ;

 l’usage des logiciels de simulation pour la mise en œuvre de l’approche par

compétences ;

 l’étude du processus de changement de paradigme des enseignants de la pédagogie par

objectifs à l’approche par compétences ;

 l’étude de la valeur ajoutée de l’usage des TIC dans la formation professionnelle et

technique au Sénégal.

Ces éléments pourraient, à notre avis, constituer des sujets de recherches qui permettront de

mieux cerner la problématique de l’intégration pédagogique des TIC dans le système de

formation professionnelle et technique au Sénégal.
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Annexes

Portrait des usages pédagogiques des TIC et analyse des besoins de formation TICE

QUESTIONNAIRE

Les technologies de l’information et de la communication (TIC) regroupent l’ensemble des
outils permettant d’utiliser, de transférer ou de partager des données numériques sous forme
de textes, d’images et de sons à partir de CD-ROM, à travers des réseaux locaux ou via
Internet.

Ce questionnaire est anonyme. Il vise à évaluer la situation de l’intégration des TIC et à
analyser les besoins de formation des formateurs. Il est destiné aux enseignants en sciences et
techniques industrielles.

Merci de bien vouloir répondre à toutes les questions.

A. RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX

1.Quel est votre titre ?

- Formateur titulaire :

CAEMTP (certificat d’aptitude à l’enseignement moyen technique et professionnel)

CAESTP (certificat d’aptitude à l’enseignement secondaire technique et professionnel)

- Vacataire (précisez votre diplôme le plus élevé)

……………………………………………………………………………………………

2.Quelle est votre spécialité ?

Inscrivez votre réponse

………………………………………….
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3. Quelle est votre tranche d’âge ?

- 25-29 ans
- 30-34 ans
- 35-39 ans
- 40-44 ans

4. Sexe

- Homme
- Femme

5. Quelle est votre ancienneté dans la formation professionnelle et technique ?

-20-24 ans
-15-19 ans
-10-14 ans
-5-9 ans
- Moins de 4 ans

6. Quelle est votre ancienneté au sein de l’établissement ?

-9-11 ans 
-5-8 ans 
- Moins de 4 ans 

B. Pédagogie / Approche par compétences

7. Avez-vous à votre disposition tous les référentiels se rattachant à votre programme d’études
dans lesquels vous intervenez ?

Oui Non

8. Suivez-vous la progression des modules tels que décrits dans les référentiels de
compétences/formation ?

Toujours Parfois Rarement

9. Vous basez-vous sur les référentiels d’évaluation pour évaluer vos apprenants ?

Toujours Parfois Rarement

10. Disposez-vous d’outils et de matériels pédagogiques pour assurer une mise en situation
adéquate conformément aux exigences prescrites dans les curricula ?

Pas du tout Peu Moyennement Beaucoup             Tout à fait
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11. Disposez-vous suffisamment de matériels didactiques pour assurer un bon déroulement
des processus d’apprentissage ?

Oui Non

12. Avez-vous reçu une formation sur la pédagogie selon l’approche par compétences ?

Oui Non

13. Comment jugez-vous votre maitrise de l’approche par compétences ?

Pas du tout Peu Moyennement Bonne Excellente

C. Usages pédagogiques des TIC

14. Utilisez-vous les TIC dans vos pratiques pédagogiques ?

Oui Non

15. Dans quelle(s) filière(s) utilisez-vous les TIC dans vos pratiques pédagogiques ?

- Maintenance industrielle Oui Non

Si oui, dans quelle(s) matière(s)……………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………….

- Froid climatisation                                  Oui Non

Si oui, dans quelle(s) matière(s)……………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………….

- Mécanique moteur                                   Oui Non

Si oui, dans quelle(s) matière(s)……………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………….

- Génie civil Oui Non

Si oui, dans quelle(s) matière(s)……………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………….

- Structures métalliques                              Oui Non

Si oui, dans quelle(s) matière(s)……………………………………………………………..

……………………………………………………………………………………………….
16. Pour quelles activités utilisez-vous les TIC ?
À titre professionnel, dans le cadre d’une utilisation individuelle (sans les élèves)
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16.1. Préparer votre enseignement

Oui Non

Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence avez-vous recours aux TIC pour faire cette activité ?

Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

16.2. Dispenser votre enseignement

Oui Non

Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence avez-vous recours aux TIC pour faire cette activité ?

Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

16.3. Évaluer les étudiants

Oui Non

Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence avez-vous recours aux TIC pour faire cette activité ?

Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

16.4. Gérer l’administration

Oui Non
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Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence avez-vous recours aux TIC pour faire cette activité ?

Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

16.5. Communiquer avec vos collègues de travail par courrier électronique

Oui Non

Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence faites-vous cette activité ? Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

17. Pour quelles activités utilisez-vous les TIC ?
À titre professionnel, dans le cadre d’une utilisation en classe
(en présence des apprenants)

17.1. Communiquer avec vos apprenants

Oui Non

Si oui, depuis quand ? 5 ans et plus 3-4 ans 1-2 ans Moins de 1 an

À quelle fréquence faites-vous cette activité ? Toujours Parfois Rarement

Donner deux exemples d’activités.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

17.2. Dans vos séquences d’enseignement/apprentissage, vous utilisez l’ordinateur pour :

 Projeter des documents que vous avez produits.………………………………………

 Diffuser des documents audio…………………………………………………………

 Projeter des documents vidéo………………………………………………………….
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 Faire travailler les élèves sur ordinateur……….………………………………………

17.3. Lorsque vous faites travailler vos élèves sur les ordinateurs, vous leur proposez :

 Des recherches sur Internet……………………….……………………………………

 Des activités spécifiquement disciplinaires (logiciels ou sites spécialisés)…....………

 Des activités bureautiques (Word, Excel…)…………………..……………………….

 Des activités multimédias……………………………………………………………....
(Analyse d’images, de vidéos, production de documents multimédias…)

 Des simulations (logiciels de simulation, flash sur Internet…)………….…………….

 Des travaux individuels…………………………………….………………………….

 Des travaux de groupes………………………….…………………………………..…

 Autres (précisez)……………………………………..…………………………….…..

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

17.4. Lorsque vous proposez une activité sur les ordinateurs à vos élèves, vous évaluez le
travail de chacun :

 Par un pointage de compétences observées.………………………………….…….…

 Par un document rendu imprimé……….…………………………………..……….…

 Par un document électronique déposé dans un dossier du réseau………….……….…

 Par un document que l’élève vous adresse par courrier électronique…………………

 Par un quiz ou un QCM en ligne……….……………………………………..………

 Autrement (précisez) ……….………………………….…………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………
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17.5. Utilisez-vous les applications suivantes dans vos pratiques pédagogiques ?

Jamais Rarement À
l’occasion

Souvent Très
souvent

Traitement de texte (Word…)
Logiciel de présentation
(PowerPoint…)
Tableurs (Excel…)
Cartes conceptuelles

(Algorithmes…)
Usage pédagogique de
cédéroms
Moteurs de recherche (Google,
Medline…)
Courrier électronique
Navigation Internet
Éditeur de pages Web
Forums de discussions
Messagerie instantanée
(clavardage, chat)
Cours en ligne
Visioconférence

D. Compétence technopédagogique

18. Avez-vous reçu une formation sur l’utilisation pédagogique des TIC ?

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

19. Globalement, comment appréciez-vous vos compétences sur le plan de l’utilisation
des TIC en pédagogie ?

- Excellentes
- Bonnes
- Moyennes
- Faibles

20. Pour quels usages des TIC voudriez-vous un perfectionnement ?

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………
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21. Avez-vous la compétence d’utiliser une application pour concevoir des ressources
d’enseignement sous forme de capsules vidéo qui seront embarquées dans vos séquences de
cours ?

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

22. Avez-vous la compétence d’utiliser un exerciseur pour concevoir des exercices interactifs
autocorrectifs qui seront intégrés dans vos séquences de cours ?

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

23. Avez-vous la compétence de concevoir des évaluations sommatives en ligne et à évaluer
des travaux d’étudiants avec rétroactions personnalisés ? Si oui, donnez des exemples
d’activités.

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

24. Avez-vous la compétence de mettre en place un outil de communication asynchrone (le
forum de discussion) et de modérer les échanges avec les étudiants ?

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

25. Avez-vous la compétence de scénariser pédagogiquement un cours destiné à un
enseignement à distance ?

Oui Non

Si oui, précisez.
………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………
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26. Quelles sont vos perceptions sur les énoncés suivants ?

Énoncés / Niveau d’accord Pas du
tout

Peu Moyennement Beaucoup Tout à fait

L’intégration pédagogique des TIC
demande un soutien institutionnel
Tous les enseignants doivent être en
mesure d’utiliser les TIC à des fins
pédagogiques
En tant qu’enseignant, j’ai un rôle à
jouer dans l’intégration des TIC à
l’université
L’utilisation des TIC améliore la
préparation de mes cours
L’utilisation des TIC améliore ma
façon de dispenser mes cours
Avec les TIC, mon enseignement est
plus participatif et interactif
Quand j’utilise les TIC, les étudiants
sont plus intéressés au cours
Communiquer avec les étudiants par
messagerie électronique peut faciliter
l’apprentissage des étudiants
Mettre les cours en ligne (en format
sécurisé) par les enseignants améliore
le processus d’apprentissage des
étudiants

E. FACTEURS PERMETTANT LE DÉVELOPPEMENT ET LA PÉRENNISATION
DE L’UTILISATION DES TICE

28. Avez-vous un ordinateur portable personnel ?

Oui Non

29. Pour mener une activité pédagogique avec les TIC au lycée, avez-vous accès à ces
équipements ou à une personne-ressource en TIC chaque fois que vous en avez besoin ?

Oui Non
Un ordinateur
Une connexion Internet
Un graveur de CD-ROM
Une imprimante
Une personne-ressource pour les TIC
Un appareil photo numérique
Une caméra vidéonumérique
Un scanneur
Un vidéoprojecteur
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30. Si vous n’avez pas accès à un de ces éléments ci-dessus, veuillez commenter.

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

31. À la maison, disposez-vous de :

Oui Non
Un ordinateur
Une connexion Internet
Un graveur de CD-ROM
Une imprimante
Une personne-ressource en TIC
Un appareil photo numérique
Une caméra vidéonumérique
Un scanneur
Un vidéoprojecteur que vous pouvez utiliser pour
mener vos activités pédagogiques à la faculté ou à
l’hôpital

32. Selon vous, quels facteurs pourraient contribuer au développement et à la
pérennisation de l’utilisation des TIC à des fins pédagogiques au sein de votre
établissement ?

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………
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