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1 Introduction

La présente recherche consiste a étudier la compréhension de la gestion
de classe par les enseignants non-qualifiés en exercice au sein des écoles
primaires confessionnelles malagasy, et ce, a I'égard de leur profession-
nalisation. La pratique fondée sur des données probantes (evidence based-
practice) reconnait que ’enseignant joue un réle essentiel au niveau de la
qualité de I’éducation (Sieberer-Nagler, 2016, p. 166; Hattie, 2012, p. 22;
Gauthier & Dembélé, 2004, p. 6). Pourtant, la qualification des ensei-
gnants constitue un défi majeur pour les pays en Afrique subsaharienne,
et ce, surtout dans les zones rurales (Sirois, Dembélé & Labé, 2017, p. 13;
Adedeji & Olaniyan, 2011, p. 60). La plupart de ces pays y compris Mada-
gascar se sont engagés dans les programmes de 1’éducation pour tous et
de l'objectif du développement du millénaire 4 (MEN, MESUPRES &
MEETFP, 2017, p. 52; JICA & IDC]J, 2015, p. 1). Un recrutement massif
d’enseignants sans formation initiale a été entrepris pour dispenser I'en-
seignement primaire (Sirois et al., 2017, p. 13; Anney, Hume, & Coll,
2012, p. 1233; Bourdon & Nkengné- Nkengné, 2008, p. 8). Cette situation
est inévitable et préoccupante vu I'effet de ’enseignant et de son dévelop-
pement professionnel vis-a-vis de la qualité de I"éducation. Ce développe-
ment professionnel est crucial non seulement au niveau de changements
de sa pratique, de son attitude, de sa croyance mais aussi au niveau de la
réussite des éléves (Kasemsap, 2017, p. 118; OECD, 2017, p. 1; Guskey,
2002, p. 383).

Par ailleurs, I'enseignant occupe également un réle fondamental dans
la gestion de sa classe (Martineau & Gauthier, 1999, p. 470). Cette derniere
se situe au centre des activités d’enseignement et favorise le succes des
éleves et la mise en place d'un environnement propice a 'apprentissage
(Marzano, Marzano & Pickering, 2003, p. 12; Martineau & Gauthier, 1999,
p- 470). Elle constitue également un indicateur non compensable de la
qualité de 'enseignement (Meyer, 2013, p. 11; Pianta & Hamre, 2009, p.
112; Scheerens, 2004, p. 12). Elle se répercute sur la qualité de ’enseigne-
ment et sur le succes des apprenants (Korpershoek et al., 2014, p. 46; Mar-
zano et al., 2003, p. 16). En effet, la gestion de classe tient également une
place importante dans I'amélioration de I'apprentissage des éléves dans
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les pays en voie de développement (Adedeji & Olaniyan, 2011, p. 43). Elle
favorise le bien-étre et I'efficacité de 'enseignant (Gomendio, 2017, p. 47).
Tout ceci est expliqué en détail a la lumiére de la revue de la littérature
dans le chapitre deux.

Ainsi, la thématique de la présente étude correspond a la compréhen-
sion de la gestion de classe, et ce, a I’égard de la professionnalisation des
enseignants non-qualifiés a ’école primaire. Le contexte et la justification
de I'étude sont décrits (sous-chapitre 1.1). Ensuite le probléme (sous-cha-
pitre 1.2) et les questions de recherche (sous-chapitre 1.3) sont présentés.
Puis, un apercu de la méthodologie et les méthodes entreprises est réca-
pitulé (sous-chapitre 1.4), Avant d’aborder la structure de cet ouvrage
(sous-chapitre 1.6), I'importance de I'étude vis-a-vis de la science et de la
société est développée (sous-chapitre 1.5).

1.1 Contexte de I’étude

En dépit de sa richesse abondante en matiére de ressources minieres et
de sa biodiversité unique au monde, Madagascar figure parmi les pays les
plus pauvres du monde (Osborne, 2017, p. 1; Rwehera & Fillion, 2012,
p- 6). La fragilité de la population et de I’éducation résulte de l'instabilité
politique et de la baisse importante du taux de croissance du PIB, 7.1 %
en 2008 et 0.3% en 2010 (Rwehera & Fillion, 2012, p. 6; UNESCO, 2012,
p- 7). Plus de 50% de la population malagasy sont pauvres. Ils n'ont pas
acces a l'éducation, a la santé et ayant un niveau de vie tres faible (MEP &
PNUD, 2018, p. 15). De plus, les dépenses publiques d'éducation ont for-
tement chuté. Environ 2,2% du budget annuel de chaque famille ont été
dépensés par enfant en éducation a I’école primaire (MEP & PNUD, 2018,
p- 18; JICA & IDC]J, 2015, p. iii). Le budget de I'Etat alloué a I’éducation
est faible. La situation actuelle de I'enseignement a Madagascar demeure
précaire malgré l'effort fourni par les différents acteurs du systeme édu-
catif (JICA & IDCJ, 2015, p. 53).

Or, I’éducation tient une place importante dans le développement du-
rable de 'homme et a ’essor économique et social d’un pays (UNESCO,
2016; Hanushek & Woessmann, 2010, p. 2-8; Hanushek & Woessmann,
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2007). Madagascar s’est engagé dans la mise en ceuvre du quatrieme ob-
jectif du développement durable (ODD) portant sur « I'acces de tous a une
éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités
d’apprentissage tout au long de la vie » (UNESCO, 2016, p. 37). La
qualité de I’éducation de base est déterminante pour les fondements en
numération, lecture et écriture dont I’apprentissage tout au long de la vie
et les autres formes d’apprentissage en dépendront (UNESCO, 2016, p.
50). Ainsi, le contexte de cette recherche sur la gestion de classe se situe
au niveau de l'enseignement primaire a Madagascar qui dure cinq ans
(MEN et al., 2017, p. 66; UNESCO & IBE, 2010, p. 6). Les enseignants
dispensent toutes les disciplines, pourtant leur niveau d’étude générale
est tres faible. Environ 80% d’entre eux sont recrutés localement par les
parents d’éléves et n’ont recu aucune formation initiale ou profession-
nelle (PASEC, 2017, p. 19; Raharinaivo, 2017, p. 18).

Ce manque d’enseignants qualifiés constitue un défi majeur pour la
qualité de I'éducation, plus particuliérement la gestion de la classe. De
plus, une politique officielle sur la formation continue demeure absente
(MEN et al., 2017, p. 80; Junaid & Maka, 2015, p. 17; UNESCO & IBE,
2010, p. 23). La formation dispensée est souvent irréguliere et généralisée
(Lauwerier & Akkari, 2015, p. 5; UNESCO & IBE, 2010, p. 23). Elle n’a que
peu d’influences sur les pratiques de classe et la réussite des éléves (Lau-
werier & Akkari, 2015, p. 6). Ces enseignants utilisent ainsi leur expé-
rience et leur tradition pour exercer leur travail. A Madagascar, les écoles
primaires sont catégorisées suivant leur statut a savoir les écoles pri-
maires gouvernementales et non-gouvernementales. 69 % de toutes les
écoles non-gouvernementales sont gérées par des organisations chré-
tiennes en 2014 dont 17,57 % sont protestantes (ONEP, 2014, p. 2). La
présente étude s’insére plus particulierement au niveau de I'enseigne-
ment au sein des écoles primaires protestantes a Madagascar.

Vu le recrutement massif des enseignants dans le cadre du lancement
de 'EPT, peu de formations ont été dispensées aupreés d'un nombre tres
limité de bénéficiaires (MEN & MEETFP, 2015, p. 31; UNESCO, 2012,
p- 11; Bourdon & Nkengné- Nkengné, 2008, p. 15). L'effectif des ensei-
gnants publics et privés passe de 49 411 en 2000-2001 a 110 528 en 2013-
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2014. Seulement 16,9% des enseignants ont une qualification profession-
nelle en 2013-2014 (MEN & MEETFP, 2015, p. 20). Actuellement, 55,6%
des éléves en fin de I'école primaire sont encadrés par des enseignants
n’ayant recu aucune formation professionnelle initiale (PASEC, 2017,
p- 84). Une diminution constante de l'effectif des enseignants a 1’école
primaire, ayant un dipléme pédagogique requis pour exercer leur fonc-
tion, a été constatée entre 2010 et 2013 (MEN & MEETFP, 2015, p. 20). A
cela s’ajoute I'insuffisance de suivi et d’accompagnement des enseignants
(MEN et al,, 2017, p. 81; Rwehera & Fillion, 2012, p. 23). De ce fait, les
enseignants sont souvent livrés a eux-mémes. Ils s’appuient sur leur
propre expérience et pratique.

En ce qui concerne la mise en ceuvre de 'EPT, les statistiques mon-
trent une croissance considérable vis-a-vis de 'acces des enfants a I’école
primaire malagasy, soit de 66% en 1999, 81.5% en 2011 et 144% en 2017
(UNESCO, 2019, p. 292; JICA & IDC]J, 2015, p. 18; UNESCO, 2014,
p- 384). Cependant, le taux de redoublement et le taux d’acces des enfants
en retard par rapport a I'dge officiel pour étre a la premiére année s’ave-
rent élevés également. Toutes ces situations préalablement citées mon-
trent la faiblesse de la qualité de 1'apprentissage a 1'école primaire (MEN
et al., 2017, p. 66). Elles peuvent avoir de conséquences sur la gestion de
classe par les enseignants.

A ce propos, le volume horaire stipulé par le programme scolaire par
classe est d’environ 27 heures 30 minutes par semaine, soit 960 heures
par an, réparties sur 35 semaines (JICA & IDC]J, 2015, p. 37). Une déper-
dition des heures d’apprentissage se fait sentir tout au long de 'année
scolaire. Une perte d’un quart de ce volume horaire a été constaté par le
ministére de '’éducation nationale Malagasy, et ce, a cause des retards au
début du cours, des récréations prolongées, des catastrophes naturelles,
des prolongations de congés, de manifestations, de 'absentéisme ainsi
que d’autres imprévus du calendrier scolaire (JICA & IDC]J, 2015, p. 37).
Or, cet absentéisme des enseignants influe la gestion de la classe et la
mise en ceuvre des reégles au sein de |’établissement lui-méme (Adedeji &
Olaniyan, 2011, p. 48).
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Par ailleurs, les conditions de travail des enseignants sont générale-
ment défavorables. Ils se trouvent dans une situation de grande précarité
statutaire (MEN et al., 2017, p. 82; Lauwerier & Akkari, 2015, p. 6; Adedeji
& Olaniyan, 2011, p. 57). En plus de leur salaire faible, les enseignants
recrutés par la communauté locale ne bénéficient guere de protection so-
ciale, y compris la majorité des enseignants dans les écoles non-gouver-
nementales comme ceux des établissements primaires protestants faisant
l'objet de la présente recherche. L’insuffisance voire 'absence de motiva-
tion et d’épanouissement sont constatées également (Evans & Yuan, 2018;
MEN et al., 2017, p. 82; Lauwerier & Akkari, 2015, p. 3). Le nombre d’ap-
prenants par enseignant est élevé, soit de 40 a 50 éléves en moyenne.
49,3% des enseignants malagasy effectuent d’autres activités lucratives en
dehors des cours (PASEC, 2017, p. 169; Lassibille, 2012, p. 54). Cette si-
tuation a un impact non seulement sur ’engagement de ’enseignant
dans la mise en ceuvre de son travail mais aussi sur la qualité de I'ensei-
gnement et de 'apprentissage. 20,1% des enfants a I’école primaire mala-
gasy étudient dans des classes multigrades. C’est-a-dire, un seul ensei-
gnant tient une classe a plusieurs niveaux différents (PASEC, 2017,
p- 170). 70% des enseignants sont recrutés par la communauté locale et
n’ont suivi aucune formation avant d’étre en service en plus de leur faible
niveau académique (MEN etal., 2017, p. 113). L’insuffisance et le manque
de formation et de qualification des enseignants (MEN et al., 2017, p. 113;
Junaid & Maka, 2015, p. 44; Raharinaivo & Surian, 2008, p. 13) peuvent
entrainer une fausse conception voire I'ignorance de ce qu’est la gestion
de classe et la professionnalisation. Ces enseignants éprouvent aussi de
difficulté a gérer leur classe (Ramanampiarivola, 2018, p. 160).

Bref, le systéme éducatif malagasy demeure vulnérable face a I'insuf-
fisance de motivation et de stabilité des enseignants qui constituent les
principaux acteurs (Ramanampiarivola, 2018, p. 144; MEN et al., 2017,
p. 82), méme si leur professionnalisation figure parmi les axes straté-
giques du ministere de I’éducation nationale, et ce, a travers la formation
initiale et continue (MEN et al., 2017, p. 264). Le contexte de I’éducation a
Madagascar est précaire. La gestion de classe et la professionnalisation
des enseignants du primaire en particulier, restent une problématique
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non seulement au niveau de la pratique mais aussi vis-a-vis de la re-
cherche qui fait 'objet de la section suivante.

1.2 Description du probleme

Certes le systéme éducatif malagasy s’efforce d’améliorer la qualité de
I'enseignement fondamental. Cependant, la professionnalisation des en-
seignants constitue un probléme au niveau de la pratique et de la re-
cherche scientifique. En conséquence, les enseignants en service qui
n’ont pas eu de formation initiale et professionnelle n’ont pas fait l'objet
de beaucoup de recherches, que ce soit a Madagascar qu’en Afrique Sub-
saharienne, et ce, surtout en matiére de la gestion de classe. Toutefois,
cette derniére constitue non seulement une des difficultés des ensei-
gnants (Sieberer-Nagler, 2016, p. 164; Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010,
P- 214) mais aussi un défi et un besoin (OCDE, 2014, p. 12; Anney et al.,
2012, p. 1240; Raharinaivo & Surian, 2008, p. 15). Elle nécessite une re-
cherche plus approfondie surtout dans le contexte de précarité comme a
Madagascar.

D’apres le discours scientifique, I'effet de I’enseignant affecte consi-
dérablement la performance scolaire des éleves (Sieberer-Nagler, 2016,
p. 166; Hattie, 2012, p. 22; Gauthier & Dembélé, 2004, p. 6). La qualité de
I'enseignement permet aux éléves d’apprendre mieux et d’acquérir des
compétences. Elle est également a la base de la réussite des apprenants
(Scheerens et al., 2011). Pour développer les compétences des éléves, six
principaux aspects doivent étre considérés. La gestion de classe constitue
un indicateur de la qualité de I’enseignement via ses dimensions. La con-
naissance de la matiere est également indispensable a travers I’exactitude
du contenu, la clarté de la langue utilisée et la transparence de la structure
du contenu. L’activation cognitive par des tiches complexes a résoudre
par les éléves eux-mémes est un aspect de la qualité de 'enseignement. A
cela s’ajoutent le bon climat d’apprentissage, les répétitions effectives
sous différentes formes et le soutien individuel (Kunter et al, 2013; Meyer,
2013, Hattie, 2012; Scheerens et al, 2011; Pianta & Hamre, 2009). Toutes
ces six dimensions sont indispensables pour développer les compétences
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des éleves. Parmi ces indicateurs de la qualité de I'enseignement préala-
blement énumérés, deux aspects ne peuvent pas étre compensées par les
autres indicateurs a savoir la connaissance du sujet et la gestion de classe.
La présente étude se concentre surtout sur la gestion de classe.

En effet, la gestion de classe engendre non seulement les réussites
académique, émotionnelle, comportementale mais aussi des impacts po-
sitifs au niveau de la motivation et de '’engagement des apprenants (Kor-
pershoek et al., 2016, p. 669; Kunter et al., 2013, p. 116; Scheerens, 2004,
p. 44; Marzano et al., 2003, p. 11). Ces derniers sont indispensables lors
de I’activation cognitive par des tiches complexes (Hattie, 2012, p.88; Gau-
thier & Dembélé, 2004, p. 3). De plus, la coordination des activités a tra-
vers la gestion de classe minimise le temps perdu et maximise en retour
le temps d’apprentissage (Kunter et al., 2013, p. 209). La gestion du temps
constitue un aspect de la gestion de classe qui permet aux éléves de réali-
ser différentes tiches (Creemers et al., 2013, p.69) y compris les répétions
sous différentes formes et a ’enseignant d’effectuer le soutien individuel
des apprenants. Elle contribue également a 'organisation de toutes les
activités en classe lors du processus d’enseignement et d’apprentissage
(Emmer & Sabornie, 2015, p. 4; Gettinger & Kohler, 2006, p.80). A travers
les reglements et les routines en classe ainsi que la gestion des comporte-
ments perturbateurs des éléves, la gestion de classe contribue aussi a I'ins-
tauration d’'un environnement propice a I'apprentissage et d'un bon cli-
mat en classe (Martin et al., 2016, p. 33; Martineau & Gauthier, 1999,
p- 470). Elle constitue un indicateur incontournable et non compensable
de la qualité de 'enseignement.

Comme il a été mentionné précédemment, la gestion de classe cons-
titue une difficulté de tous les enseignants. Selon la science, gérer les
comportements des éléves a I’école primaire reste un probléme pour eux
(O'Neill & Stephenson, 2011, p. 36; Emmer, Evertson, & Anderson, 1980,
p- 227). De plus, la gestion de classe est complexe. Elle représente de nom-
breux défis a plusieurs égards (Lacourse, 2012, p. 22 ; Doyle, 2006, p.100).
Elle consiste a gérer des tiches multiples. Cette difficulté liée a la gestion
de classe est un probléeme a la fois pratique et relatif a la recherche. Des
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recherches concernant la gestion de classe a travers la professionnalisa-
tion des enseignants non-qualifiés devraient étre entreprises. D’ou, la pré-
sente étude est cruciale pour apporter une contribution a ce propos.

Par ailleurs, la majorité des recherches sur la gestion de classe et la
professionnalisation sont fondées principalement sur des données pro-
bantes (evidence-based) issues des études effectuées dans les pays dévelop-
pés (Emmer et Sabornie, 2015; Wubbels, 2007; Evertson & Weinstein,
2006). Ces travaux de recherche sont expliqués en détail dans le chapitre
deux de cette these. Les études entreprises sur la professionnalisation se
focalisent souvent sur les enseignants ayant obtenu une formation théo-
rique (Wolff et al., 2021; Wolff, 2016; Berger, 2016). Cette derniére est en-
suite suivie par sa mise en pratique sur le terrain. Aucune étude n’a été
réalisée a propos des personnes qui ont commencé par la pratique et qui
n’ont pas re¢u de formation. Ceci montre non seulement la lacune au ni-
veau de la recherche scientifique mais aussi la nécessité de celle-ci.
Comme évoqué précédemment, un bon nombre d’enseignants malagasy
travaillent sans aucune formation. Trés peu d’études ont été entreprises
en Afrique subsaharienne concernant la gestion de classe en relation avec
la professionnalisation des enseignants non-qualifiés. Il importe ainsi
pour la science de savoir comment les enseignants n’ayant aucune quali-
fication professionnelle apprennent et changent de pratique tout au long
de leur carriére. Il en est de méme pour la manieére dont ils acquierent des
compétences en exercant leur enseignement sur le terrain et quels en sont
leurs concepts concernant leur travail a I'école primaire notamment en
matiere de gestion de classe. D’oUl, la présente étude est réalisée afin d’ap-
porter une contribution concernant |’explication et la compréhension de
la gestion de classe a I'égard de la professionnalisation des enseignants
non-qualifiés.

En réfléchissant au contexte de la recherche (sous-chapitre 1.1) et en
considérant cette problématique liée a I'insuffisance voire a ’absence de
recherche et de littérature scientifique sur la gestion de classe et la profes-
sionnalisation des enseignants non-qualifiés, une étude a ce propos
s’avere cruciale. Elle peut contribuer au discours relatif au développement
de la qualité de I’éducation (UNESCO, 2014, p. 241) et au développement
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professionnel des enseignants (Schleicher, 2011, p. 23; Fredriksson, 2004,
p- 12) et de leurs compétences (Paquay, 2012, p. 8; Leu & Ginsburg, 2011,
p- 8). De plus, les débats a Madagascar sont actuellement axés sur la pro-
fessionnalisation des enseignants en vue de 'amélioration de la qualité de
I’éducation (MEN et al., 2017, p. 56). De ce fait, ce travail intitulé « Com-
préhension de la gestion de classe par les enseignants non-qualifiés du
primaire: Etude qualitative sur la professionnalisation des enseignants a
Madagascar » contribue a combler les lacunes de la recherche a ce propos
et les déficiences au niveau de la littérature scientifique. La présente étude
vise 3 comprendre les perspectives de ces enseignants non-qualifiés a
I’égard de gestion de leur classe et de leur développement professionnel.
Elle consiste ainsi de mener une investigation sur la maniére dont ces
enseignants ayant aucune formation initiale acquiérent des compétences
en matiére de gestion de classe a I’école primaire a travers leur profession-
nalisation.

1.3 Questions de recherche

Des lors, cette étude tente de répondre a la question de recherche: Com-
ment les enseignants non-qualifiés a I’école primaire malagasy compren-
nent-ils la gestion de classe dans le cadre de leur professionnalisation ?
Cette question est subdivisée en deux questions spécifiques suivantes:

(1) Comment les enseignants non-qualifiés percoivent-ils la gestion
de classe ?

(2) Comment voient-ils leur professionnalisation par rapport a la ges-
tion de classe ?

1.4 Méthodologie et méthodes

Pour mieux comprendre les expériences des enseignants non-qualifiés de
I’école primaire de Madagascar en matiere de gestion de classe, et ce, a
travers leur professionnalisation, et pour explorer leurs perceptions a ce
propos, l'approche qualitative a été adoptée pour entreprendre cette étude
(sous-chapitre 3.1). De plus, une description détaillée des comportements
et la pratique des enseignants par rapport a la gestion de classe et a leur
professionnalisation me préoccupent dans ce travail. Ainsi, les données
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narratives me sont utiles et me permettent de comprendre leurs perspec-
tives concernant la thématique de la présente étude (McMillan & Schu-
macher, 2014, p. 345; Dumez, 2011, p. 48).

En effet, il s’agit d’effectuer une investigation centrée sur la maniére
d’interpréter et de donner un sens aux réalités, idées, actions et expé-
riences des individus afin de générer des hypotheses (Holloway & Galvin,
2017, p. 3; Savin-Baden & Major, 2013, p. 11; Dumez, 2011, p. 50). La pré-
sente recherche qualitative tente de décrire et de comprendre les percep-
tions des enseignants non-qualifiés vis-a-vis de la gestion de classe et leur
développement professionnel en rapport a ce propos.

Pour ce faire, les enseignants en service au sein des écoles primaires
protestantes de Madagascar constituent mon échantillon de recherche
(sous-chapitre 3.3). L’échantillonnage théorique (sous-chapitre 3.2) a été
adopté jusqu’a la saturation de I’échantillon, tout en tenant compte de
I'éthique de la recherche (sous-chapitre 3.6) et la qualité a chaque proces-
sus (sous-chapitre 3.8). La méthode d’interview semi-structurée (sous-
chapitre 3.4) a été utilisée pour collecter les données relatives aux expé-
riences personnelles de ces enseignants ainsi que leurs représentations
concernant la gestion de classe. Les informations recueillies ont été trai-
tées par le biais de la méthode d’analyse de contenu (sous-chapitre 3.5).
Une explication détaillée des étapes d’analyse entreprises est fournie, et
ce, dés la transcription des données (sous-chapitre 3.5.1) jusqu’au proces-
sus d’abduction (sous-chapitre 3.5.5). Comme développé auparavant, ces
enseignants n’ont pas de qualification professionnelle. L’importance de la
présente étude a I'égard de la société et de la science est abordée dans la
section ci-apres.

1.5 Importance de I'étude vis-a-vis de la science et de la société

La professionnalisation est a la fois cruciale pour la science et la société,
et ce, surtout dans le domaine de ’éducation, de formation et du travail
(Wittorski, 2016, p. 63; Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 212; Astier,
2008, p. 67; Champy-Remoussenard, 2008, p. 51; Wittorski, 2008, p. 33).
Elle figure parmi les principaux objectifs des formations de tous les en-
seignants a Madagascar, et ce, en vue de 'amélioration de la qualité de
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I’éducation (MEN et al., 2017, p. 56). Vu le contexte de I'enseignement
primaire 3 Madagascar et celui de la plupart des pays en Afrique subsaha-
rienne, un enrdlement massif d’enseignants a été constaté dans le cadre
de ’EPT (Sirois et al., 2017, p. 13; MEN & MEETFP, 2015, p. 17; Bourdon
& Nkengné- Nkengné, 2008, p. 8). Cependant, la plupart d’entre eux sont
non-qualifiés. C’est-a dire ils n’ont pas la qualification requise pour ensei-
gner a I’école primaire. Leur professionnalisation constitue ainsi un enjeu
pour le développement de 1’éducation et de la société. La présente étude
pourrait apporter une contribution essentielle au niveau des conceptions
des enseignants non-qualifiés concernant leur professionnalisation, en
particulier, en matiére de la gestion de leur classe.

A ce propos, la gestion de classe est incontournable dans I'améliora-
tion de la qualité de I'enseignement et de la pratique des enseignants
(Marzano et al., 2003, p. 115; Martineau & Gauthier, 1999, p. 470). Face a
la complexité du contexte et aux problemes rencontrés au sein des écoles,
la gestion de classe constitue a la fois un objet de discussion scientifique
et sociale. Elle tient une place importante dans le domaine de la recherche
(Martineau & Gauthier, 1999, p. 491). Par ailleurs, les enseignants ren-
contrent différents problemes en matiére de gestion de classe et les résol-
vent d’'une maniére différente. De ce fait, il importe de mener une re-
cherche sur leurs compréhensions concernant la gestion de classe a
I’égard de la professionnalisation. Cette étude est aussi importante pour
le développement, la croissance et I’actualisation de la qualité de I'ensei-
gnement et de 'apprentissage dans les écoles primaires situées surtout
dans des pays en voie de développement comme Madagascar. Eu égard
au grand nombre de recherches sur la gestion de classe déja effectuées
dans les pays développés, la présente étude peut apporter sa contribution
a la science.

Au niveau de la société, celle-ci réclame la professionnalisation (Wit-
torski, 2016, p. 63; Astier, 2008, p. 63; Champy-Remoussenard, 2008,
p. 55), soit des enseignants professionnels. La professionnalisation des
enseignants est considérée comme une exigence pour 'amélioration non
seulement de la qualité de I'enseignement mais également de la réussite
scolaire des apprenants (OECD, 2017, p. 1; Guskey, 2002, p. 381). D'une
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part, elle est considérée comme un processus d’amélioration des capacités
vers une plus grande efficacité au travail. D’autre part, il s’agit d'un en-
semble de stratégies développées en vue d'une amélioration du statut so-
cial (Wittorski, 2016; Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 213).

Dans le domaine de la recherche, la professionnalisation des ensei-
gnants constitue un objet d’étude a part entiere (Wittorski, 2016, p. 64;
Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 212). Elle se trouve au centre des
débats scientifiques (Buyruk, 2014, p. 1710). Des travaux de recherche ont
été entrepris a propos de la professionnalisation et de la gestion de classe.
Certes, ils dérivent surtout des études menées dans les pays développés
comme mentionné précédemment (sous-chapitre 1.2). Pourtant, pour le
cas de I'Afrique subsaharienne notamment pour Madagascar, il y a une
lacune au niveau des études relatives a la gestion de classe et a la profes-
sionnalisation des enseignants déja en service qui n’ont recu aucune for-
mation initiale. Ces enseighants occupent une place essentielle au sein de
la société en ce qui concerne I'éducation des enfants a I’école primaire
avec le contexte de précarité. En conséquence, la présente recherche por-
tant sur la compréhension des perceptions des enseignants non-qualifiés
est importante non seulement pour la science mais aussi pour la société.

1.6 Structure de la thése

Comme il a été mentionné précédemment, la gestion de classe et la pro-
fessionnalisation constituent un défi incontournable au niveau de I'ensei-
gnement primaire malagasy. Le deuxiéme chapitre montre en détail ou se
situe cette étude par rapport aux discours de la science et la contribution
qu’elle pourrait apporter face aux lacunes de la recherche évoquée ci-des-
sus. Etant donné que la gestion de classe et la professionnalisation des
enseignants sont a la fois importantes pour la pratique et la recherche,
leur fondement théorique est développé a la lumiére de la revue de la lit-
térature (chapitre 2). La gestion de classe est décrite a travers ses diffé-
rentes dimensions et sa complexité (sous-chapitre 2.1). Puis, la profes-
sionnalisation des enseignants est expliquée avec ses objectifs, son pro-
cessus et les modéles du développement professionnel (sous-chapitre
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2.2). Les relations entre la professionnalisation, la qualité de I'enseigne-
ment et la gestion de classe sont ensuite développées (sous-chapitre 2.3).
Avant d’entamer les lacunes de la recherche (sous-chapitre 2.5) correspon-
dantes a la thématique de la présente étude, I'état de la recherche relative
aux enseignants non-qualifiés en Afrique subsaharienne est exposé (sous-
chapitre 2.4).

Dans le cadre de cette recherche, ma contribution a la science va étre
orientée selon une approche qualitative (sous-chapitre 3.1), et ce, en lien
avec mes objectifs et questions de recherche développés dans ce premier
chapitre. Une explication détaillée de I'approche méthodologique adoptée
est effectuée dans le chapitre trois, tout en justifiant mes choix vis-a-vis
des méthodes entreprises au cours de cette étude. Les données sont en-
suite collectées aupres des enseignants non-qualifiés a 1’école primaire
protestante 3 Madagascar (sous-chapitre 3.3) grice a la mise en ceuvre de
I’échantillonnage théorique (sous-chapitre 3.2) et a l'utilisation des inter-
views semi-structurées (sous-chapitre 3.4). L’analyse des contenus (sous-
chapitre 3.5) constitue la méthode pour traiter les informations recueil-
lies. Le processus d’abduction est décrit également (sous-chapitre 3.5.5).
Apres avoir exposé I'éthique de la recherche (sous-chapitre 3.6) et les dif-
ficultés rencontrées (sous-chapitre 3.7) dans la mise en ceuvre de ces mé-
thodes, la maniere de contréler la qualité a travers les différentes étapes
préalablement mentionnées ainsi que les limites des méthodes adoptées
(sous-chapitre 3.8) sont présentées.

Par ailleurs, les résultats obtenus sont récapitulés dans le chapitre
quatre. Avant d’aborder la description du processus d’abduction (sous-
chapitre 4.2), chaque interview réalisée aupres des enseignants non-qua-
lifiés a I’école primaire de Madagascar sont décrites sous forme de portrait
(sous-chapitre 4.1). Les types de gestion de classe identifiés (sous-chapitre
4.3) et la synthese des résultats (sous-chapitre 4.4) sont présentés.

Le résumé de ces résultats fait 'objet de la premiere partie du chapitre
cing (sous-chapitre 5.1). Avant de présenter les réponses a mes questions
de recherche, un apercu des résultats est rapporté. L'interprétation des
résultats relatifs a la qualité de la gestion de classe des enseignants non-
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qualifiés est traitée dans la deuxiéme partie (sous-chapitre 5.2) afin d’ap-
porter une contribution 2 la science.

Finalement, apres avoir présenté les limites de la présente étude
(sous-chapitre 6.1), des pistes de recommandations sont formulées dans
le chapitre six. D’une part, des propositions pour des travaux de recherche
ultérieure sont alors développées (sous-chapitre 6.2). D’autre part, des re-
commandations concernant la pratique éducative sont élaborées pour
améliorer non seulement la compréhension mais aussi la pratique de la
gestion de classe a travers la professionnalisation des enseignants en exer-
cice dans un contexte de précarité comme a Madagascar (sous-chapitre
6.3).
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2 Etat de la recherche: Gestion de classe et professionnalisation des
enseignants

Dans le présent chapitre, une revue de littérature scientifique est entre-
prise concernant la gestion de classe et la professionnalisation des ensei-
gnants a ’école primaire. D’apres les résultats de recherche de Melnick et
Meister (2008, p. 46), la gestion de classe constitue un sujet de préoccupa-
tion de tous non seulement les débutants ou les futurs enseignants mais
aussi les expérimentés. Nault et Fijalkow (1999, p. 457) affirment que les
difficultés des enseignants pour gérer leur classe résultent de différents
facteurs socioéconomiques voire d’autres facteurs culturels en rapport
aux valeurs et a leur perception et celles de leurs éleves ou des facteurs
relatifs a leurs caractéristiques ainsi qu’a leur environnement de travail.
Certes, la gestion de classe constitue un indicateur incontournable de la
qualité de 'enseignement (Pianta & Hamre, 2009, p. 112, Scheerens,
2004, p. 12; Marzano et al., 2003, p. 115). Elle figure également parmi les
dimensions liées au sentiment d’efficacité des enseignants (OCDE, 2014,
p. 203). Cependant, une compréhension approfondie de ce concept est
difficile en raison de sa complexité (Martin et al., 2016, p. 31). Or, les en-
seignants y jouent un rdle fondamental. Leur professionnalisation est
ainsi importante. La présente partie consiste donc a encadrer les ques-
tions de recherche préalablement citées (sous-chapitre 1.3) par rapport au
discours scientifique et 3 montrer par la suite les lacunes au niveau des
recherches entreprises en général et en particulier en Afrique Subsaha-
rienne. Tout ceci rejoint I'importance de la présente étude développée au-
paravant (sous-chapitre 1.5).

Dans cette section, une recension des écrits consiste a apporter des
éléments qui encadrent les questions de recherche établies. Pour ce faire,
la gestion de classe, a travers ses différentes dimensions et sa complexité,
est décrite a la lumiére de la littérature (sous-chapitre 2.1). Puis, la profes-
sionnalisation et le développement professionnel des enseignants sont ex-
pliqués tout en se focalisant sur leurs objectifs et leurs modeles (sous-
chapitre 2.2). Les relations entre la professionnalisation, la qualité de I’en-
seignement et la gestion de classe sont ensuite exposées (sous-chapitre
2.3). L’état de la recherche relative aux enseignants non-qualifiés en
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Afrique subsaharienne est développé (sous-chapitre 2.4) suivi des lacunes
de la recherche (sous-chapitre 2.5) relative a la thématique de la présente
étude.

2.1 Gestion de classe a I'école primaire

Dans la présente section, la gestion de classe est décrite (sous-chapitre
2.1.1). Puis, ses différentes dimensions (sous-chapitre 2.1.2) et sa com-
plexité (sous-chapitre 2.1.3) sont présentées. Quelques approches relatives
a la gestion de classe sont ensuite développées (sous-chapitre 2.1.4).

2.1.1 Gestion de classe

Le concept de la gestion de classe est défini d’'une maniere différente et
diversifiée selon les perspectives des chercheurs. D’apres Emmer et Sa-
bornie (2015, p. 8), la gestion de classe englobe la mise en place et le main-
tien de 'ordre en vue de I'apprentissage des éléves et de leur développe-
ment social et émotionnel. A cela s’ajoute la gestion des comportements
inadaptés. Prenant appui sur les théories et les recherches existantes, la
gestion de classe est définie comme étant 'ensemble des actions réflé-
chies de 'enseignant pour établir un environnement propice a 'appren-
tissage notamment a la construction et a I'acquisition des savoirs acadé-
mique, social et émotionnel (Emmer et Sabornie, 2015, p. 6; Wubbels,
2007, p. 268; Evertson & Weinstein, 2006, p. 4).

Bell, Castellano et Klieme (2020, p. 49) spécifient la gestion de classe
comme étant un ensemble d’organisations et de pratiques non seulement
pour aider les enseignants mais aussi pour attirer I'attention des appre-
nants et éviter les perturbations. Elle contribue également au bien-étre et
a l'efficacité de l'enseignant (Gomendio, 2017, p. 46). Nault et Fijalkow
(1999, p. 452) pensent a I'aptitude a gérer les situations pédagogiques par-
ticulierement la communication, les transitions, la planification, les acti-
vités en classe voire les comportements déviants des apprenants. Les
mémes auteurs explicitent 'importance de la discipline au niveau de la
gestion du temps, de I’espace et du matériel, et ce surtout, dans le contexte
européen francophone (Nault & Fijalkow, 1999, p. 453). Tous ces actes de
I'enseignant peuvent étre catégorisés en deux phases notamment la phase
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proactive relative a la préparation a I'action d’enseignement et la phase
active-interactive qui correspond au contréle pendant ’action et a la prise
de décision rapide tout au long de l'activité (Wittorski & Briquet-Duhazé,
2010, p. 215).

Martin et ses collaborateurs (2016, p. 32) déclarent que la recherche
se concentre souvent sur un aspect de la gestion de classe. Quant au pu-
blic, leurs perceptions se focalisent surtout a la discipline qui est a la base
de la mise en place de l'ordre et de 'accomplissement du travail acadé-
mique. D’aprés Wubbels (2007, p. 267), en s’appuyant sur les travaux de
recherche établies aux Etats Unis, la gestion de classe constitue I'en-
semble des actions réalisées par les enseignants pour créer un environne-
ment favorable a I'apprentissage académique et socio-émotionnel. Quant
aux autres pays, il s’agit d’établir 'ordre en classe pour que les éleves puis-
sent s’engager dans l'apprentissage. A cela s’ajoute la gestion de leurs
comportements perturbateurs ou inappropriés pour créer un environne-
ment harmonieux. Selon Bear (2015, p. 15), la gestion de classe consiste
non seulement a maintenir l'ordre, I'engagement et la coopération en
classe, mais aussi a développer 'autodiscipline. Le méme auteur se réfere
a une discipline positive relative a la gestion de classe en vue du dévelop-
pement de 'autodiscipline a long terme (Bear, 2009, p. 308).

D’une part, la gestion de classe est 'ensemble des actions et de stra-
tégies de I'enseignant pour organiser I'environnement et les événements
en plus de la résolution des problemes en classe (Martin et al., 2016,
p- 33). Pour le groupe de chercheurs de Kunter (2013, p. 209), la gestion
de classe consiste a coordonner les activités en classe en vue de minimiser
le temps perdu pour les mesures disciplinaires et de maximiser en retour
le temps d’apprentissage. D’autre part, il s’agit des pratiques de l'ensei-
gnant afin de créer les conditions propices au déroulement d’enseigne-
ment et d’apprentissage. Tout ceci reléve du contexte, du temps alloué a
ce processus, des activités réalisées en classe, de 'organisation matérielle
et sociale et méme de la communication en classe (Wong, Wong, Rogers
& Brooks, 2012, p. 61; Martineau & Gauthier, 1999, p. 475).
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En effet, une fausse conception de la gestion de classe est souvent
constatée. D’une part, I'idée de la discipline uniquement n’est point suf-
fisante méme si elle constitue un aspect essentiel de la gestion de classe.
D’autre part, la croyance des enseignants relative a un environnement or-
donné et silencieux constitue une incompréhension de la gestion efficace
de la classe, étant donné que l'apprentissage nécessite la participation ac-
tive des éleves (Garrett, 2014, p. 1). D’autres points de vue se référent
seulement a un enseignement motivant (Garrett, 2014, p. 2). Bear (2009,
p- 318-319) insiste méme a la différence entre la discipline positive et la
discipline assertive. La discipline positive est centré sur 'apprenant tout
en se focalisant sur le développement de son autodiscipline, ses
cognitions et ses émotions. Tandis que la discipline assertive est centrée
sur 'enseignant en mettant I’'accent sur '’enseignement des régles et des
mesures correctives.

Désormais, le concept de gestion de classe renvoie a tout ce qui est
relatif aux activités des enseignants pour maintenir I'ordre et pour rendre
I’environnement propice a 'apprentissage académique et socio-émotion-
nel. En d’autres termes, gérer la classe correspond a toute action qui favo-
rise a la fois I'acquisition des connaissances académiques et des capacités
sociales et émotionnelles. Différentes tiches sont incorporées a travers les
définitions précédentes de la gestion de classe qui présente une diversité
de dimensions développées dans la partie ci-apres.

2.1.2 Composantes de la gestion de classe

La gestion de classe est composée de plusieurs aspects différents. Le clas-
sement de ces derniers peut changer d'un chercheur a un autre. La méta-
analyse réalisée par Marzano et ses collaborateurs (2003, p. 6) a pris en
compte quatre dimensions principales de la gestion de classe a savoir les
reglements et procédures, les interventions disciplinaires, les relations
entre enseignant et éléves ainsi que I'état d’esprit adopté. D’aprés Garrett
(2014, p. 3), la gestion de classe est constituée de cinq dimensions diffé-
rentes notamment (1) I'organisation de I'espace, (2) I'établissement des
régles et routines, (3) le développement des relations entre éleves, éleves-
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enseignants voire parent-enseignant, (4) la mise en ceuvre d'un enseigne-
ment motivant et (5) la gestion des problemes comportementaux. Selon
cet auteur, les quatre premiers aspects consistent a prévenir les compor-
tements inappropriés tandis que la discipline permet d’anticiper les situa-
tions perturbatrices et d’agir en retour. L’analyse effectuée par Wubbels
(2007, p. 275) révele que pour une gestion de classe efficace et efficiente,
I'introduction des procédures et routines est nécessaire des le début de
I’année scolaire. Une intervention immédiate est indispensable en cas de
perturbation pour éviter d’autre probléme. L’affirmation positive avec un
sens d’humour sont utiles en plus du soutien des apprenants. A cela
s’ajoutent I'organisation et la préparation de 'enseignement.

Quant a Gettinger et Kohler (2006, p. 80-87), le rdle de 'enseignant
est crucial dans la création d’'un environnement favorable a I'apprentis-
sage académique et a 'acquisition des compétences sociales. Ces auteurs
ont résumé leurs résultats correspondant a ’enseignement efficace et a la
gestion de classe selon les différentes dimensions suivantes. Ces aspects
sont les réglements en classe, la fluidité des transitions entre les activités,
l'organisation des premieres activités des le début de 'année scolaire, le
bon usage du temps d’apprentissage et le suivi de performance de I'éléve.
Gérer une classe reflete également la communication vis-a-vis du com-
portement et des aspects pédagogiques comme une bonne planification
de I'enseignement. L’apprentissage dirigé par I'enseignant est caractérisé
par la clarté du contenu et des attentes en vue de la compréhension par
les éleves. La focalisation académique est aussi importante pour maximi-
ser les opportunités d’apprentissage. A cela s’ajoutent le niveau élevé de
la participation active de I’éleve, la pratique guidée de I’éleve pour favori-
ser la réussite et la flexibilité de ’enseignement pour répondre aux be-
soins de I'apprenant. La gestion de classe comprend également les straté-
gies d’apprentissage coopératif, 'incorporation de ’humour et de I'en-
thousiasme dans 'enseignement, 1'utilisation de stratégies de motivation
favorisant I’orientation vers 1’objectif.

D’apres les résultats mentionnés auparavant, la gestion de classe est
composée de plusieurs dimensions. Doyle (2006, p. 108-110) met ’accent
sur l'importance des routines pour maintenir 'ordre en classe, et ce,
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d’une maniére durable. Il insiste également a I’élaboration des regles et
procédures ainsi qu’aux interventions en rapport au comportement per-
turbateur. L'organisation des places est aussi cruciale pour mieux effec-
tuer le suivi et la supervision. Bien que la gestion classe présente plusieurs
dimensions, tout ce qui a été préalablement cité ne constitue point une
liste exhaustive. Elles sont liées les unes des autres. Ainsi, elles peuvent
étre organisées sous trois catégories notamment la mise en place des
régles claires et routines, la gestion du temps et d’autres ressources y com-
pris 'espace, les matériels et la gestion des comportements perturbateurs
ou inappropriés en classe.

Mise en place des régles claires et des routines

Les regles assemblent les disciplines et les prescriptions a respecter pour
maintenir l'ordre en classe (Rey, 2009, p. 6; Nault & Fijalkow, 1999,
p- 454). Les regles se réferent surtout aux standards mais les procédures
correspondent aux attentes relatives a des comportements spécifiques
(Marzano et al., 2003, p. 13). La mise en place et en application des régles
et des procédures constitue une composante fondamentale de la gestion
de classe. L’établissement des reégles dés le début de 'année scolaire est
essentiel pour maintenir I'ordre (Creemers et al., 2013, p. 15; Gettinger &
Kohler, 2006, p. 80; Doyle, 2006, p. 107). L’étude menée par Emmer, Evert-
son et Anderson (1979, p. 12) a révélé qu'apres trois semaines de mise en
place des régles claires, les apprenants et les enseignants sont préts a af-
fronter toute I’année scolaire en les appliquant. L’élaboration des reégles
figure parmi les conditions du fonctionnement de la classe, et ce, avec
I'implication des éléves (Rey, 2009, p. 95). Ces regles sont indispensables
pour gérer les comportements des éléves et minimiser les perturbations
au cours de I'enseignement et de 'apprentissage. Elles devraient étre ex-
plicites, concrets et cohérentes aux tiches a réaliser (Doyle, 1986, p. 11).
De plus, la mise en place et en pratique des regles et procédures génére
un environnement de sécurité et de confiance qui est bénéfique aux
éleves. Elle permet d’optimiser 'apprentissage (Wong et al., 2012, p. 63).
Leur application continue et constante est propice a 'enseignement et a
I'apprentissage. La clarté des regles et procédures est donc fondamentale.
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En cas de transgression, l'intervention immeédiate de I'enseignant est es-
sentielle (Martineau & Gauthier, 1999, p. 479). Pour éviter la perte du
temps et la frustration, il est nécessaire d’agir avec discrétion (Emmer &
Stough, 2001, p. 105) et de respecter ’éléve concerné en tant qu’individu
puis protéger sa dignité (Archambault & Chouinard 2009, p. 110).

Quant a 'instauration des routines en classe, elle réduit le temps con-
sacré a 'organisation des tiches et a la gestion des perturbations qui en-
gendrent souvent une perte au niveau du temps d’apprentissage (Bell et
al., 2020, p. 55). Ces routines ont pour fonction de maintenir I'ordre en
classe d’'une maniere durable (Doyle, 2006, p. 108). Comme Martineau et
Gauthier (1999) affirment:

« Les routines consistent en 1'automatisation d'une série de procédures visant le
contrdle et la coordination de séquences de comportements applicables a des si-
tuations spécifiques. Elles ont pour effet: 1) de réduire la quantité d'indices a trai-
ter simultanément par les enseignants; 2) de diminuer le nombre de décisions a
prendre pendant l'intervention; 3) d'augmenter la stabilité des activités; 4) d'ac-
croitre la disponibilité des enseignants devant les réactions des éléves; 5) de ré-
duire l'anxiété des éléves en rendant les enseignants plus prévisibles » (p. 476).

Les routines englobent ainsi la pratique et les stratégies mécanisées
ou normalisées. Elles sont relatives a la mise en application des regle-
ments en classe afin d’y gérer les différentes situations rencontrées. Elles
permettent également de mieux gérer le temps et 'énergie puis contri-
buent au maintien de I'ordre en classe (Sieberer-Nagler, 2016, p. 166; Mar-
tineau & Gauthier, 1999, p. 479; Doyle, 1986, p. 7).

Par ailleurs, une bonne relation entre I'enseignant et ses éléves per-
met a ces derniers d’accepter sans contrainte les réglements et les me-
sures disciplinaires en classe (Marzano et al, 2003, p. 41). Cette relation
positive constitue un fondement de la gestion de classe (Martin et al.,
2016, p. 32; Jones, Jones & Vermette, 2013, p. 24; Pianta, 2006). Elle est
caractérisée par une coopération modérée en considérant les besoins et
les opinions des autres tout en la combinant avec une domination équili-
brée de ’enseignant en vue de l'apprentissage (Marzano et al, 2003, p. 43).
Il importe de traiter 1’éleve différemment, et ce, en fonction de son pro-
bleme comportemental. Certains ont besoin d’encouragement, d’autres
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une légere réprimande (Marzano et al, 2003, p. 48). Tout ceci nécessite
un bon usage du temps développé ci-apres.

Gestion du temps et d’autres ressources

Le temps constitue une ressource indispensable pour I'acquisition et la
construction des savoirs. La durée moyenne passée a I’école primaire est
entre dix-huit et quarante-trois heures par semaine. Elle peut étre diffé-
rente d'un pays a un autre (Suchaut, 1996, p. 123). Les enseignants débu-
tants et expérimentés éprouvent tous de difficulté a gérer le temps en
classe (Melnick & Meister, 2008, p. 55). La gestion du temps constitue un
aspect crucial de la gestion de la complexité de classe développée dans la
section ci-aprés (sous-chapitre 2.1.3). Elle consiste a optimiser le temps
consacré au processus d’apprentissage et de minimiser le temps perdu
pour les disciplines en classe (Kunter et al., 2013, p. 209; Creemers et al.,
2013, p. 94; Doyle, 2006, p. 102). Entre autres, les résultats de la recherche
ont révélé plus de perte de temps d’apprentissage au début des cours de
mathématiques qu’a la fin (Bell et al., 2020, p. 49). Dans les pays en voie
de développement, la perte du temps résulte de I’absence de I'enseignant,
d’une mauvaise gestion du temps en classe, de I'inadéquation des res-
sources matériels ainsi que les fermetures de I'école (Abadzi, 2009). Un
bon usage du temps permet non seulement d’optimiser le temps d’ap-
prentissage (Suchaut, 2017, p. 158) mais également de maximiser 'enga-
gement des apprenants dans la réalisation des tiches (Creemers et al.,
2013, p. 69; Jones et al., 2013, p. 23; Gettinger & Kohler, 2006, p. 84).

Par ailleurs, 'organisation de l’espace ou 'arrangement physique de
la classe et la gestion des matériels permettent non seulement d’éviter les
temps perdus et de maximiser le temps consacré a I'apprentissage mais
aussi de gérer les comportements inappropriés et perturbateurs (Garrett,
2014, p. 23; Doyle, 2006, p. 102). L’arrangement des places des éleves fa-
cilite également la réalisation du suivi et de la supervision (Doyle, 2006,
p. 110). D’apres la recherche entreprise aupres des enseignants du pri-
maire au Finlande, la ponctualité est cruciale pour un bon usage du
temps. Pour une année scolaire, cinq semaines effectives sont perdues a
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cause d’un retard de six minutes au commencement d’une lecon de qua-
rante-cinq minutes (Saloviita, 2013, p. 170). A travers la gestion des res-
sources, 'usage du temps est inévitable pour optimiser le temps d’appren-
tissage et minimiser la perte du temps y compris le temps consacré a la
gestion des comportements perturbateurs développée ci-apres.

Gestion des comportements perturbateurs ou inappropriés

Le recours 2 la discipline en tant que conséquence punitive constitue un
moyen pour gérer les comportements inappropriés des éléves. La disci-
pline permet de les prévenir et de créer un environnement propice a l’ap-
prentissage (Bear, 2015, p. 15). Les interventions disciplinaires adéquates
engendrent le changement de comportement des apprenants (Doyle,
2006, p. 112; Marzano et al., 2003, p. 30). Dans leur étude, Bell et ses col-
laborateurs (2020) stipulent que le traitement rapide et efficace des situa-
tions perturbatrices réduit la perte du temps malgré I'interruption relati-
vement courte (p. 54). D’aprés Jones, Jones et Vermette (2013, p. 25), la
communication non-verbale permet de prévoir ou éviter I'escalade de ten-
sion et de corriger les comportements inappropriés sans mettre 'appre-
nant concerné dans une situation inconfortable. En plus de I'intervention
indiscrete, l'utilisation des indices non-verbaux permet de gérer les com-
portements sans interrompre le processus d’enseignement et d’appren-
tissage (Archambault & Chouinard, 2009, p. 116; Sieberer-Nagler, 2016;
166). La recherche menée par Teyfur (2015, p. 2428) aupres de 355 ensei-
gnants du primaire a révélé que pour gérer les comportements perturba-
teurs des éleves, le rappel des regles est opté par 48,16% des enseignants.
19,51% crient le nom de 1'éleve et 12,39% utilisent le conseil. 10,70% 'en-
couragent pour s'excuser. 9,01% donnent un avertissement et utilisent la
communication non-verbale.

Bref, les comportements perturbateurs ou inappropriés peuvent dé-
ranger le respect des regles et du temps voire 'organisation de la classe et
le processus d’enseignement et 'apprentissage. La gestion des comporte-
ments perturbateurs, la mise en place et application des regles claires et
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routines ainsi que 'usage du temps et des autres ressources sont incon-
tournables pour gérer la complexité de la classe qui fait 'objet de la partie
suivante.

2.1.3 Complexité de la gestion de classe

D’apres la recherche menée par Hattie (2009, p. 102), I'effet de la gestion
de classe sur le succes des apprenants est une donnée probante. Celle-ci
assure 'engagement et le bien-étre des éleves. De plus, 'enseignant gere
leurs comportements pour réduire les perturbations et adopter un état
d’esprit approprié. Selon Doyle (2006, p. 100), la gestion de classe est com-
plexe vu le nombre innombrable des différentes situations qui impactent
I'ordre en classe ou qui nécessitent des interventions et des actions de la
part de 'enseignant et des apprenants.

Comme le montre la section précédente (sous-chapitre 2.1.2), la ges-
tion de la classe est une entreprise complexe a multiples facettes. Il ne
s’agit pas seulement d'établir des régles, des récompenses et des sanc-
tions pour contréler le comportement des éléves (Martin et al., 2016,
p- 38). Mais la gestion des activités, du temps et de I’engagement des ap-
prenants s’ajoute également (Emmer & Sabornie, 2015, p. 4). Cet engage-
ment releve d’'un apprentissage actif qui encourage le travail de réflexion
significatif (Jones, et al., 2013, p. 22).

Une recherche menée aupres de 42 enseignants en cinquieme année
de formation initiale a montré que leurs conceptions concernant la ges-
tion de classe sont complexes. Ils se préoccupent plus sur la gestion de
comportement que sur le développement de 'autonomie de apprenants.
Leur attention se focalise surtout a la gestion et au contréle de comporte-
ment (Kaufman & Moss, 2010, p. 126). De plus, 'organisation et la gestion
de la classe sont percues en tant que leur responsabilité exclusive (Kauf-
man & Moss, 2010, p. 130). Il est évident qu’une classe est multiculturelle
avec une diversité d’activités et d’individus. Sa gestion est une activité
complexe. Elle est basée sur la prise de décision de 1'enseignant, 1'établis-
sement de relations ainsi que ses attentes (Jones et al., 2013, p. 22)

Quant a Doyle (2006, p. 98-100), la nature de I'environnement de la
classe est multidimensionnelle. Un grand nombre d’événements et de
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tiches y sont effectuées avec une diversité de personnes qui ont de préfé-
rences et de capacités différentes. Il y a une simultanéité au niveau des
activités de I'enseignant telles que I'encadrement individuel, le suivi du
reste des éléves, la gestion du temps et des interruptions. De plus, le
temps de réflexion de '’enseignant avant d’agir est tres limitée. Les évene-
ments se passent non seulement d'une maniere imprévue mais égale-
ment rapide. L’enseignant doit intervenir immédiatement. Il est difficile
d’anticiper la maniere dont une activité va se passer. En effet, la classe est
un lieu public dans lequel se produisent des événements. Elle a son his-
toire constituée d’'une accumulation des expériences collectives, des rou-
tines, des normes qui constituent le fondement de la conduite des activi-
tés le long de 'année. Au regard de ces différents facteurs, non seulement
la classe en elle-méme est complexe mais sa gestion I'est également.

Bref, la gestion de classe est complexe avec d’innombrables circons-
tances qui ont lieu simultanément, immédiatement et qui affectent
l'ordre. Ces différentes situations nécessitent I'intervention et des actions
non seulement de l'enseignant mais aussi des apprenants (Wubbels,
2007, p. 273; Doyle, 2006, p. 100; 1980, p. 7-8). Certes, 'ordre en classe
dépend d’un enseignant a un autre selon sa structure et sa complexité.
Cependant, cette complexité crée une pression et des demandes surtout
pour I'enseignant concernant la mise en ceuvre de sa planification et le
suivi des activités (Doyle, 2006, p. 99). La gestion de classe se déroule éga-
lement au sein de la structure sociale complexe de la classe (Kunter et al,
2013, p. 101) dans laquelle il y a la coopération, la cohésion, la communi-
cation ouverte, le partage, le leadership, les attentes voire la résolution des
problémes. Quelques approches liées a la gestion de cette complexité sont
donc développées dans la partie ci-apres.

2.1.4 Approches relatives a la gestion de classe

Wubbels (2007, p. 277) résume les différentes démarches de la gestion de
classe en six approches spécifiques a savoir I’approche comportementale
ou behavioriste, I’approche interne ou humaniste, I’approche écologique,
I’approche centrée sur le discours, I’approche curriculaire ou pédagogique
et l'approche interpesonnelle. D’apres ce chercheur, ces approches
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dépendent d’un pays a un autre, d’'une culture a une autre et d’'un contexte
a un autre. L’approche behavioriste est néanmoins privilégiée au sein de
I’éducation spécialisée. Ces six conceptions sont mentionnées également
par Evertson et Weinstein (2006). Un apercu de chaque approche est dé-
veloppé ci-apres.

L’approche behavioriste a pour objectif de modifier les comporte-
ments des apprenants. Ses principes directeurs consistent a donner des
renforcements positifs pour encourager le comportement désiré via un
stimulus positif ou récompense. Il y a également les renforcements néga-
tifs en supprimant le stimulus négatif en fonction du comportement sou-
haité. Le principe d’extinction correspond a I'ignorance du comportement
inapproprié. A cela s’ajoutent 'attribution d’une sanction positive ou né-
gative en réponse au comportement de 'apprenant et la punition phy-
sique ou le recours a un stimulus brutal (Bear, 2015, p. 22; Wubbels, 2007,
p- 272; Landrum & Kauffman, 2006, p. 48).

Quant a I'approche interne, I'orientation ou le contréle est centrée sur
l'apprenant. Cette démarche met plus d’accent sur l'intégration des
valeurs et attitudes sociales. Pour ce faire, il s’agit d’enseigner les
capacités socio-émotionnelles, mettre en place une relation de confiance
avec les éleves ainsi que les limites fermes et équitables puis partager les
responsabilités avec les apprenants (Wubbels, 2007, p. 272; Elias &
Schwab, 2006).

A propos de l'approche écologique, elle accorde une importance
particuliere sur l'organisation des classes selon leur cadre naturel.
Comme déja mentionné auparavant (sous-chapitre 2.1.3), la classe elle-
méme est complexe et multidimensionnelle. Selon la conception
écologique, la gestion de classe consiste a définir I'ordre pour que les
éleves puissent suivre les orientations centrées sur le programme d’action
de leur enseignant pour avoir un environnement productif. Il s’agit donc
de gérer les transitions, coordonner les activités, établirs les regles et
procédures, instaurer les routines et gérer ’espace en classe (Bear, 2015,
p- 19-22; Wubbels, 2007, p. 273; Doyle, 2006).

Concernant 'approche centrée sur le discours relatif a la classe, il est
question de se focaliser sur la communication, le constructivisme et les
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relations entre I'enseignant et ’éléve. Selon la perspective du discours,
I’adoption des stratégies écologiques est importante pour gérer la classe
(Wubbels, 2007, p. 274; Morine-Dershimer, 2006).

En ce qui concerne I'approche curriculaire ou pédagogique, elle incite
les aprenants a s’engager dans les activités pédagogiques. Leur
participation collective constitue la base de leur apprentissage
académique et réduit en retour les comportements inappropriés
(Wubbels, 2007, p. 274; Hickey & Schafer, 2006). Cette approche est
également centrée sur la participation des éléves selon une perspective
socio-culturelle, d’ot1 la participation sociale et collective. L’objectif de la
gestion d’aprés cette perspective est de développer la communauté
d’apprentissage effective (Martin et al., 2016, p. 37; Hickey & Schafer,
2006).

Pour ce qui est de l'approche interpesonnelle, elle se focalise
principalement sur la création des relations productives entre les
enseignants et leurs apprenants. Les enseignants ayant a la fois un
comportement dominant et coopératif réussissent mieux. Les
comportements non-verbaux favorisent ce profil notamment le contact
des yeux et les discours fort et empathique. A cela s’ajoute la
compréhension des comportements et de leur relation avec les
apprenants (Wubbels, 2007, p. 275; Wubbels, Brekelmans, den Brok &
Tartwijk, 2006). Cette approche met I’accent sur I’aspect socio-émotionnel
des actions de l’enseignants (Martin et al., 2016, p. 34; Wubbels et al.,
2006).

Diftérentes approches peuvent étre adoptées pour gérer la classe.
Elles peuvent étre différentes d’'un chercheur a un autre ou d’une situa-
tion a une autre. Pour Bear (2015, p. 16), les approches behavioriste,
écologique et celle relative a 'apprentissage socio-émotionnel constituent
des techniques préventives pour gérer la classe. Quelle que soit l'ap-
proche, I'enseignant est toujours le premier responsable de la gestion de
sa classe et leur professionnalisation développée dans la section suivante
importe.
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2.2 Professionnalisation des enseignants

Comme il a été mentionné dans l'introduction (chapitre 1), 'enseignant
est un acteur principal de I"éducation. Il est non seulement un agent de
changement mais aussi actif dans I’évolution de I'éducation (Buyruk,
2014). Dans cette partie, la professionnalisation et le développement pro-
fessionnel sont clarifiés (sous-chapitre 2.2.1). Puis les objectifs de la pro-
fessionnalisation des enseignants sont présentés (sous-chapitre 2.2.2). Le
processus de professionnalisation et les différents modeles du développe-
ment professionnel sont étalés dans la derniére section (sous-chapitre
2.2.3).

2.2.1 Professionnalisation et développement professionnel

Au regard de la professionnalisation, différentes perspectives existent.
Wittorski et Briquet-Duhazé (2010, p. 214) la considérent comme étant
liée étroitement a l'action et au dynamisme identitaire. Il s’agit d’un en-
semble de situations ou d’actions favorables a I'acquisition de compé-
tences (Guy, 2016, p. 52; Briquet-Duhazé, 2010, p. 214). D’apres Guy
(2016), « la professionnalisation désigne !'effort de formation entrepris
aupres des travailleurs en poste pour améliorer leur opérationnalité »
(p- 46). Autrement dit, la professionnalisation correspond a des actions
menées par les enseignants en service en vue de 'amélioration de leurs
compétences. Quant a Wittorski (2016), il consideére la professionnalisa-
tion « comme fabrication d’un professionnel par la formation et quéte
d’une légitimité plus grande des offres et pratiques de formation » (p. 65).
Ce chercheur fait référence a la validation des savoirs acquis et des com-
pétences développées (Wittorski, 2016, p. 36). Par le biais de la profession-
nalisation, les activités effectuées a travers différentes modalités sont éva-
luées afin d’attribuer des compétences (Jorro & Wittorski, 2013, p. 16).
Drailleurs, Jobert (2016, p. 46) la considére comme un développement des
compétences.

Par ailleurs, du point de vue de la conception sociologique anglo-
saxonne, d'un cété la professionnalisation désigne le processus entrepris
pour améliorer les habiletés vers une meilleure efficacité. De I'autre c6té,
il s’agit d’'un ensemble de stratégies pour augmenter le statut social du
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travailleur (Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 213; Wittorski, 2008,
p- 18). Quant a la conception francophone, une divergence est constatée
par Wittorski (2008, p. 16) en faisant la comparaison avec celle anglo-
saxonne. Pour comprendre la professionnalisation, Bourdoncle (2000,
p. 118) différencie (1) la professionnalisation de I’activité en vue d’une ré-
munération; (2) la professionnalisation du groupe exercant I'activité afin
de recevoir un droit unique pour exercer I'activité par le biais d’une asso-
ciation professionnelle; (3) la professionnalisation des savoirs qui sont
souvent abstraits, organisés et validés selon un critére d’efficacité et de
légitimité; (4) la professionnalisation des personnes exercant I'activité qui
est un processus de construction d’une identité et d’acquisition de con-
naissances et de compétences professionnelles en situation réelle, autre-
ment dit, le développement professionnel; (5) la professionnalisation de
la formation pour que les gens soient capables d’exercer une activité éco-
nomique déterminée. La professionnalisation des enseignants déja en
service releve du quatrieme modele qui correspond au développement
professionnel en tant que processus entrepris pour améliorer les savoirs
et les compétences en plus de la construction d'une identité.

En outre, Wittorski et Briquet-Duhazé (2010, p. 73) parlent de la « pro-
fessionnalisation-formation » qui est employée dans le domaine de for-
mation pour favoriser le développement des connaissances et des compé-
tences des gens en service en vue d’améliorer leur efficacité. Wittorski
(2016) affirme que la professionnalisation consiste a « favoriser une évo-
lution continue des compétences pour assurer une efficacité en perma-
nence accrue du travail » (p. 65). Tous ces propos sont étroitement liés au
développement professionnel d'un enseignant en service qui est exposé
ci-aprés. Dans la présente étude, les participants sont des enseignants
non-qualifiés qui sont déja en service et qui ont acquis des expériences
meéme sans avoir eu de formation initiale ou professionnel (sous-chapitre
1.2). Le développement de leurs expériences importe. De plus, leur pro-
fessionnalisation se réfere surtout a leur engagement au processus de
« construction transformation » de leurs activités. Leur développement
professionnel correspond a 'amplification des connaissances et des com-
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pétences ainsi que des stratégies pour le changement de leur profession-
nalité (Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 216). Jorro et Wittorski (2013)
ont soutenu que « le développement professionnel releéve du sujet agis-
sant quand il met en ceuvre une activité contribuant au développement
d’une expérience « en actes » qui est le support de transformations pour
lui-méme » (p. 15). En d’autres termes, le développement professionnel
met I'accent sur le vécu et les activités des enseignants.

D’aprés Day et Sachs (2004, p. 3), le développement professionnel
continu d’un enseignant est I’ensemble des activités d’amélioration de
son travail, et ce, tout au long de sa carriere. A ce propos, Gouin, Trépa-
nier, Kenny et Daigle (2021, p. 35) considerent la professionnalisation
comme étant le développement professionnel continu aussi puisque celle-
ci se développe tout au long de la vie professionnelle de ’enseignant. De
leur coté, Uwamariya et Mukamurera (2005, p. 140) montrent la vision du
développement professionnel, axée sur la professionnalisation. Selon ces
deux auteurs, « le développement professionnel est un processus de chan-
gement, de transformation, par lequel les enseignants parviennent peu a
peu a améliorer leur pratique, a maitriser leur travail et a se sentir a 'aise
dans leur pratique » (p. 148). Autrement dit, le développement profession-
nel est un processus d’apprentissage qui aboutit & un changement de pra-
tique et de comportement. Selon I’étude menée par Mukan, Yaremko, Ko-
zlovskiy, Ortynskiy et Isayeva (2019, p. 111), le développement profession-
nel des enseignants du primaire publique australien est a la fois un sys-
téme interconnecté et un processus continu.

En somme, puisqu’il s’agit de mener cette recherche aupres des en-
seignants déja en service, leur professionnalisation est en lien avec leur
développement professionnel, a leurs changements, a leur autonomie et
a leur responsabilité pour traiter les situations a probléme relatives a la
gestion de classe. Les objectifs de la professionnalisation des enseignants
font donc l'objet de la partie suivante
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2.2.2 Objectifs de la professionnalisation des enseignants

D’apres Bourdoncle (2000), la professionnalisation des personnes vise un
processus « d’acquisition de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre pro-
fessionnels en situation réelle et d’une identité qui se construit progressi-
vement par identification au réle professionnel » (p. 125). Autrement dit,
I’objectif est d’acquérir des compétences professionnelles et de construire
une identité professionnelle. Wittorski (2016, p. 78) partage ce méme ob-
jectif. Ce chercheur insiste sur I'alternance de la formation théorique et
I’entrée massive de la pratique et des expériences au cours du processus
de formation en vue de 'acquisition de compétences professionnelles. La
professionnalisation demande une importante considération des connais-
sances et une plus forte prise en compte des savoirs provenant de la re-
cherche (Perrenoud, 2016, p. 89). Quant a Day et Sachs (2004, p. 22), le
développement professionnel continu a pour objectifs d’une part d’ali-
gner la pratique enseignante avec la politique éducative du pays. D’autre
part, il consiste & promouvoir la réussite des apprenants via ’amélioration
de la performance des enseignants puis a enrichir le profil et le statut de
la profession enseignante. A cela s’ajoute I’amélioration du professionna-
lisme de I'enseignant (Day & Sachs, 2004, p. 24). Pour Gouin et ses col-
legues (2021, p. 34), les objectifs du développement professionnel continu
consiste a acquérir des savoirs liés a la pratique, a renforcer celle-ci puis a
avoir un changement de comportements. Le développement profession-
nel des enseignants vise a développer les compétences et les connais-
sances en vue d’une croissance professionnelle et d'une amélioration de
'enseignement et l'apprentissage (Kasemsap, 2017, p. 118 & 121). Des
lors, 1'objectif du développement professionnel consiste 3 améliorer non
seulement les performances des enseignants mais également l'apprentis-
sage des éleves.

En effet, le développement des compétences des enseignants peut
étre influencé par leur biographie, leur contexte de travail, leurs collégues,
leurs préférences en matiére d’enseignement, leur identité, leur phase de
développement, le contexte socio-politique et culturel, les objectifs et le
processus de professionnalisation (Day & Sachs, 2004, p. 3). Toutefois,
I'inadéquation du contenu et de la forme de professionnalisation a travers
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la formation initiale des enseignants peut entraver le développement de
leurs compétences (Day & Sachs, 2004, p. 4). A Madagascar, la recherche
montre que les tiches pédagogiques essentielles sont souvent négligées.
Environ 20 % des enseignants parmi 1007 qui constituent I’échantillon
d’étude, ne préparent pas journalierement leur plan de cours. Les chefs
d’établissement effectuent rarement le suivi des enseignants. Ils jouent
un réle crucial au niveau du leadership scolaire qui est d'une importance
vitale pour la qualité de I’enseignement et de 'apprentissage (Lassibille,
2012, p. 68). Tout ceci peut constituer de frein au développement profes-
sionnel de ces enseignants. Néanmoins, pour atteindre les objectifs préa-
lablement mentionnés, le processus de professionnalisation et quelques
modeles du développement professionnel sont présentés dans la section
ci-dessous.

2.2.3 Processus de professionnalisation et modeles du développement
professionnel

Les processus de professionnalisation sont percus comme étant complexe
(Guy, 2016, p. 44). Comme mentionné auparavant, il s’agit du développe-
ment des compétences professionnelles (Guy, 2016, p. 45). Ainsi, en plus
du processus de professionnalisation, différents modeles du développe-
ment professionnel continu sont fournis dans cette section. Selon Day et
Sachs (2004, p. 8), pour plusieurs pays, la formation continue constitue
un des moyens essentiels pour le développement professionnel de I’en-
seignant et surtout pour attirer beaucoup plus de participants. Conformé-
ment aux travaux de recherche entrepris par Jorro et Wittorski, (2013,
p- 12), les enseignants se professionnalisent a travers leur travail, la for-
mation, la recherche voire la vie quotidienne. Six voies de professionnali-
sation sont développées par Wittorski (2016) selon le tableau n°1 suivant.
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Tableau 1: Six voies de professionnalisation d’aprés Wittorski

Voies de la
professionnalisation

Nature du processus de
développement professionnel

Exemples de situations de
professionnalisation

Logique de I'intégra-
tion assimilation

Situation d’apprentissage de
savoirs théoriques ou d’action
nouveaux

Lire un ouvrage donnant
des indications utiles pour
agir (plus tard).

Logique de la traduc-
tion culturelle par rap-
port a l'action

Situation de transmission de
connaissances, de co-construc-
tion de pratiques nouvelles et
de modification des facons ha-
bituelles de voir la situation
par l'intervention d’un tiers

Intervention d’un tiers
pour aider ’enseignant a
traiter une situation

Logique de I'action

Situation connue présentant
un caractére de nouveauté qui
conduit a une adaptation dans
’action des process d’action
habituellement mis en ceuvre.

Ajuster son process d’ac-
tion au cours de sa mise
en ceuvre (sans avoiray
réfléchir).

Logique de la réflexion
et de l'action

Situation inédite mettant en
échec les facons de faire habi-
tuelles et conduisant a une ité-
ration entre la recherche d’in-
formations et leur utilisation
pour agir

Réaliser une tiche inédite
seul ou a plusieurs.

Logique de la réflexion
sur l'action

Situation de formalisation
(orale ou écrite) de ses propres
pratiques par une réflexion ré-
trospective sur l'action

Participer a un groupe
d’analyse de pratiques,
prendre un temps de ré-
flexion sur son action.

Logique de la réflexion
pour l'action

Situation de formalisation de
pratiques nouvelles par une ré-
flexion anticipatrice de change-
ment sur l'action

Participer a un cercle de
qualité, réfléchir a un nou-
veau processus d’action

Source: Wittorski, 2016, p. 69
D’apres ce tableau, le processus du développement professionnel est ef-

fectué par 'enseignant en tant qu’individu. L’enseignant peut développer

ses capacités en travaillant ou en suivant une formation voire dans la vie

courante. Kennedy (2005, p. 238) montre que les voies professionnelles

sont opposées aux voies académiques pour les personnes ayant des rai-

sonnements relatifs & I'anti-intellectualisme. Ces individus donnent plus

d’importances aux voies professionnelles qu’académiques. Ceci peut
compromettre la conception du professionnalisme des enseignants selon
le discours de I'’éducation. En dépit de ce point de vue, Wittorski (2016,
p- 70) fait correspondre les différentes formes de la professionnalisation
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des enseignants en formation, et ce, en se basant des six voies dans le
tableau 1. La formation de type magistrale se conforme a la logique de
I'intégration assimilation. Le tutorat et 'accompagnement correspondent
a la logique de la traduction culturelle par rapport a ’action. La formation
sur le tas releve de la logique d’action. La formation par alternance et la
résolution de problémes relatifs aux circonstances de travail sont liées a la
logique de la réflexion et de I'action. L’analyse de I'action et ’analyse de
pratiques relevent d’une combinaison des logiques de la réflexion sur et
pour l'action. Perrenoud (2016, p. 110) parle également de I'analyse de
pratique et de la pratique réflexive. L’analyse du travail peut désigner la
pratique méme de la réflexion a ce propos. La pratique réflexive constitue
une suite d’opérations intellectuelles qui est considérée comme une pra-
tique intellectuelle, langagiere, dialogique et sociale. Elle peut générer de
nouvelles connaissances (Perrenoud, 2016, p. 105).

Par ailleurs, le développement professionnel est percu comme étant
un processus d’apprentissage (Gouin et al., 2021, p. 28; Uwamariya &
Mukamurera, 2005, p. 141). La conception des phases du développement
professionnel des enseignants est différente d’'un auteur a un autre
(Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 138). Selon Gouin et ses collabora-
teurs (2021, p. 36), il existe trois étapes notamment la formation initiale,
I'insertion professionnelle et la formation continue. Cinq niveaux de pro-
fessionnalisation ont été développés. Entre autres, le niveau « débutant »
au cours duquel '’enseignant a besoin de soutien pour assurer I'exercice
de ses responsabilités. Il apprend via la formation initiale (Gouin et al.,
2021, p. 36). Pour le niveau « intermédiaire », I’enseignant utilisent ses
connaissances et apprend a la fois par le biais des essais et erreurs. Le
niveau « compétent » est caractérisé par 'autonomie et la responsabilité
de I'enseignant dans I'exercice de ses fonctions tout en étant conscient de
ses forces et de ses limites. Il atteint le niveau « maitre » lorsqu’il s’adapte
vite au contexte et ses actes sont cohérents. Quant au niveau « expert »,
I’enseignant est capable d’analyser sa pratique d’'une maniére autonome
et réflexive (Gouin et al., 2021, p. 37). Wittorski (2016, p. 83) distingue
quatre niveaux a savoir les novices, les expérimentés, les stagiaires et les
tuteurs.
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Sur la base des travaux de Lieberman (1996, p. 70), trois modeéles en
résultent concernant le développement professionnel continu des ensei-
gnants notamment « I'enseignement direct », « I'apprentissage a 1'école »
et « 'apprentissage extrascolaire ». L’enseignement direct correspond aux
sessions de sensibilisation, des conférences, des cours et ateliers au cours
desquels il y a une acquisition de connaissances de base. Quant a l'ap-
prentissage a1'école, il se réalise via le coaching par les pairs, la recherche-
action, le partage d’expérience, le mentorat, 'enseignement mutuel, le
portfolio et I'entraide. A propos de l'apprentissage extrascolaire, il y a les
visites d'autres établissements, les réseaux, les partenariats école/univer-
sité et les collaborations. La recherche, menée par Mukan et ses collegues
(2019) aupres des enseignants en Australie, révele également d’autres ré-
sultats a la fois identiques et distincts. Différentes stratégies et formes de
développement professionnel ont été générées a savoir: 'apprentissage au
sein de I’équipe professionnel, la recherche-action, les réseaux d’ensei-
gnants, l'observation par les pairs et le mentorat ainsi que le coaching. A
cela s’ajoutent la pratique réflexive, des programmes internes de 1'établis-
sement, les ateliers et cours externes, les stages et visites d'écoles, 1'ap-
prentissage en ligne voire la collaboration inter-établissement (Mukan, et
al., 2019, p. 108-109). Il en résulte également que le développement pro-
fessionnel des enseignants est non seulement un systeme interconnecté
mais aussi un processus continu (Mukan, et al., 2019, p. 111). Or, la per-
ception des enseignants se limitent souvent a leur participation a des sé-
minaires et conférences. Tous ces types préalablement expliqués peuvent
étre inclus dans les neuf modeles du développement professionnel con-
tinu, établis par Kennedy (2005) selon le tableau 2 ci-dessous.



52

ONJA TIANA RAHARIJAONA

Tableau 2: Neuf modeles du développement professionnel continu

d’aprés Kennedy

Croissance de
la capacité pour
une autonomie
professionnelle
(De la trans-
mission vers la
transforma-
tion)

Modele de
Ob]ef du develoRpement Caractéristiques / Processus
modele professionnel
continu
Transmission |Modele de for- | Opportunité d’actualiser les compé-

mation tences
Formation dispensée par un expert
Plus souvent dans le cadre de la for-
mation continue
Accent mis sur la cohérence, la stan-
dardisation
Moyen efficace pour introduire de
nouvelles connaissances
Role passif des enseignants en tant
que destinataires de connaissances
spécifiques
Peu d’intérét pour la pratique

Modele lié a Accent mis sur l'achévement de pro-

lattribution de | grammes d'études

récompense Validation externe considérée comme
marque d’assurance de la qualité
Argumentation inquiétant sur l'inuti-
lité des voies académiques

Modele Combler un déficit détecté au niveau

déficitaire de la performance individuelle de I'en-

seignant

Tendance a personnaliser
Remédiation aux faiblesses indivi-
duelles de I'enseignant

Pas de développement d'une base de
connaissances collectives

Modele en cas-
cade

Peu coliteux en termes de ressources
Transmission ou diffusion d’informa-
tion aux collégues

Absence de considération du contexte,
de la participation et de la collabora-
tion pendant l'apprentissage
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[ransitionnel

Modele basé
sur des
normes

Accent mis sur la compétence des en-
seignants individuels et les récom-
penses issues de I'apprentissage coo-
pératif

Existence d’'un systeme d'enseigne-
ment efficace mais pas de flexibilité
en termes d'apprentissage des ensei-
gnants

Utile mais limité pour le développe-
ment d’un langage commun

Modele de
mentorat et
de coaching

Diversité de pratiques du développe-
ment professionnel continu
Importance de la relation individuelle
entre deux enseignants

Mentorat axé sur le conseil profession-
nel du plus expérimenté, coaching sur
les compétences

Nécessité de bonnes compétences en
communication

Modele de
communauté
de pratique

Engagement et responsabilité mutuels
Entreprise commune

Apprentissage positif et proactif ou
passif

Possibilité d’inhiber 1'innovation ac-
tive et créative de la pratique

Bon fonctionnement avec les connais-
sances de bases des membres

[Transformatif

Modele lié a la
recherche-ac-
tion

Recherches basées sur I'action pour
améliorer la qualité de la pratique
Développement et transformation des
praticiens

Pertinence pour la salle de classe
Possibilité d’expérimenter différentes
pratiques

Modele trans-
formatif

Combinaison de plusieurs des mo-
deles précédents, avec un controle de
l'ordre du jour

Combinaison de pratiques et condi-
tions permettant la pratique transfor-
mative

Intégration efficace de I'analyse de
I'environnement

Source: Kennedy, 2005, p. 236-248

D’apres ce tableau 2, 'analyse de Kennedy (2005) a permis de catégoriser
en trois groupes les neuf modeles identifiés qui ne constituent point une
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liste exhaustive. Les quatre premiers modeles ont pour objet la transmis-
sion et engendrent peu d’autonomie professionnelle pour les ensei-
gnants. Tandis que les trois derniers modeles fournissent une capacité
plus élevée d'autonomie professionnelle et le pouvoir de déterminer eux-
mémes leurs propres parcours d'apprentissage. La réflexivité est la clé de
la professionnalisation. Comme mentionné auparavant (sous-chapitre
2.2.2), le développement professionnel a pour objectif d’améliorer les con-
naissances et compétences des enseignants. Il vise I'amélioration de l'ap-
prentissage des éléves qui est liée a la qualité de 'enseignement dévelop-
pée dans la section suivante, et ce, ayant un rapport a la professionnalisa-
tion.

2.3 Relations: professionnalisation, qualité de 'enseignement et
gestion de classe

Comme il a été mentionné auparavant (chapitre 1), la thématique de cette
étude est déterminante non seulement pour la science et la société mais
également pour la qualité de I’éducation. Dans cette section, la relation
entre la professionnalisation et la qualité de 'enseignement est présentée
en premier lieu. En second lieu, la relation entre la gestion de classe et la
qualité de I'enseignement est développée. En troisiéme lieu, le lien entre
la gestion de classe et la professionnalisation est exposé.

Relation entre la professionnalisation et la qualité de l'enseignement

Comme déja mentionné dans l'introduction (sous-chapitre 1.5), la profes-
sionnalisation des enseignants est considérée comme une exigence pour
I’amélioration non seulement de la qualité de I'enseignement mais égale-
ment de la réussite scolaire des apprenants (OECD, 2017, p. 1; Guskey,
2002, p. 381). D’une part, elle est percue comme un processus d’amélio-
ration des capacités vers une plus grande efficacité au travail. D’autre part,
elle est un ensemble de stratégies développées en vue d'une amélioration
du statut social (Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 213). La profession-
nalisation est considérée comme une nécessité pour assurer une éduca-
tion pour tous de qualité. Pour ce faire, la formation et le développement
professionnel des enseignants sont cruciaux (Scheerens et al., 2011,
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p- 143). De plus, 'impact du développement professionnel des enseignant
sur le succes des apprenants constitue une donnée probante (Yoon, Dun-
can, Lee, Scarloss & Shapley, 2007). Gouin et ses collegues (2021, p. 27)
ajoutent a ceci la contribution au bien-étre de tout ce qui ceuvre dans le
domaine de I’éducation. Quant a Hattie (2009, p. 119), la méta-analyse de
plus de 800 méta-analyses a montré que le développement professionnel
a davantage d’impact au niveau du changement de ’enseignant que par
rapport a la réussite des apprenants. D’apres la recherche empirique me-
née aupres de 175 enseignants formés par des multiplicateurs au Came-
roun, la participation des enseignants, lors des formations en milieu sco-
laire, est plus élevée par rapport a leur participation a des formations cen-
trales pendant les vacances (Lange, 2016, p. 122-123). L'utilité de la forma-
tion continue résulte également de cette étude (Lange, 2016, p. 124). Les
compétences professionnelles, acquises via la participation aux pro-
grammes de développement professionnel, ont des effets sur la qualité de
I'enseignement.

Quant a Madagascar, la professionnalisation des enseignants a I’école
primaire reste un enjeu pour la qualité de 'enseignement. Une évaluation
de I'impact des interventions sur ’amélioration du professionnalisme des
enseignants, a été réalisée aupres de 4000 enseignants issus des 1200
écoles choisies parmi les 3774 sélectionnées. L'étude a été focalisée sur
les sept tiches essentielles de I'enseignant a savoir l'appel quotidien, la
préparation des plans de cours quotidiens et bimensuels, le contréle de
'apprentissage des éleves, le test des éléves, le soutien des éléves en retard
et la discussion des problemes d'apprentissage des éléves avec le direc-
teur. Un « bon » enseignant est celui qui accomplit ces sept tiches que les
Malagasy considérent comme essentielles. Les résultats de cette étude ont
montré que de nombreux aspects du processus pédagogique sont mal gé-
rés en plus de la négligence des tiches jugées indispensables a l'appren-
tissage des éleves. Entre autres, ['absentéisme des éléves est mal contr6lé
par les enseignants, 20 % d'entre eux ne préparent pas leur cours quoti-
dien. A cela s’ajoutent I'insuffisance de suivis des progres scolaires des
éléves. Environ de 60 % des enseignants de I'échantillon ne réalisent pas
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systématiquement 1'ensemble des sept tiches mentionnées précédem-
ment qui sont considérées comme essentielles par les éducateurs mala-
gasy (Lassibille, 2013; Lassibille, Tan, Jesse & Nguyen, 2010). Tout ceci
montre la nécessité de la professionnalisation des enseignants pour amé-
liorer la qualité de ’éducation a Madagascar en particulier.

Comme il a été développé précédemment (sous-chapitre 2.2.2), I’ob-
jectif de la professionnalisation, qui est étroitement liée au développe-
ment professionnel des enseignants, vise 'acquisition des savoirs et les
compétences. Les compétences de l'enseignant sont I’ensemble des capa-
cités et des connaissances académiques et méthodologiques. Les compé-
tences académiques sont insuffisantes pour impacter les résultats des ap-
prenants, d’ot1 la nécessité du développement professionnel continu des
enseignants (Adedeji & Olaniyan, 2011, p. 44). Ceci m’amene a aborder
particulierement la relation entre la professionnalisation et la gestion de
classe ainsi que le lien entre cette derniére en rapport a la qualité de I'en-
seignement développé ci-apres.

Relation entre la gestion de classe et la qualité de l'enseignement

La qualité de ’éducation, en particulier celle de '’enseignement peut étre
définie différemment selon les perspectives des décideurs politiques, des
parents d’éléves, des enseignants voire des éléves méme si tous y trouvent
un intérét commun (Scheerens, Luyten, & van Ravens, 2011, p. 4). Selon
le discours de la recherche, elle est décrite comme étant la transformation
des ressources ou intrants en compétences développées grice au proces-
sus d’enseignement et d’apprentissage (Scheerens et al.,, 2011, p. 5). Le
contexte, les ressources, le processus et les résultats constituent des élé-
ments de base assurant la qualité de I'éducation (Creemers et al., 2013, p.
109; Scheerens et al., 2011, p. 5). L’interaction entre ces différentes di-
mensions définit I'efficacité de I'éducation. La gestion efficace de la classe,
le choix réfléchi de stratégie adoptée, le soutien individuel des éleves,
I’évaluation et le feedback en constituent des aspects potentiellement es-
sentiels (Scheerens et al, 2011, p. 144).

Par ailleurs, chaque enseignant joue un role crucial au niveau de l'as-
pect relatif au processus grice aux différentes activités entreprises en
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classe afin que les apprenants puissent utiliser les connaissances acquises
pour résoudre des problémes. A ce propos, ce processus au niveau de la
classe est caractérisé par le temps destiné a la réalisation des tiches, un
enseignement structuré, une opportunité pour apprendre, des hautes at-
tentes vis-a-vis de la progression des éléves, le degré d'évaluation et de
suivi des progres des éleéves ainsi que le renforcement (Scheerens et al,,
2011, p. 10). La qualité de l'enseignement est caractérisée par des pra-
tiques pédagogiques ayant des impacts positifs au niveau de la réussite
des apprenants (Kunter et al., 2013, p. 110), et ce, a travers les trois aspects
fondamentaux suivants: la gestion de classe, 'activation cognitive et le
soutien individuel (Kunter et al., 2013., p. 88). L’étude entreprise a révélé
que la gestion de classe engendre non seulement un apprentissage signi-
ficatif en mathématiques, mais aussi la motivation des éléves (Kunter et
al., 2013, p. 116). En d’autres termes, la gestion de classe joue un réle
crucial dans leur développement cognitif et au niveau de leur plaisir a ap-
prendre. L’ampleur de I'effet moyen (d) de la gestion de classe sur la ré-
ussite des éleves est de 0.52 selon une méta-analyse de plus de 100 études.
Celle-ci réduit également la perturbation en classe et contribue au bien-
étre de tous (Hattie, 2009, p. 102). La recherche menée par Korpershoek
et ses collaborateurs (2016, p. 669), a montré également les impacts posi-
tifs de la gestion de classe dans les réussites académique, émotionnelle,
comportementale et au niveau de la motivation des apprenants. Ces résul-
tats sont issus d'une méta-analyse de 47 études sous forme de 54 inter-
ventions en gestion de classe. L’engagement et la réussite des éléves ré-
sultent également de I'analyse des études sur les effets de la gestion de
classe (Marzano et al., 2003, p. 11). Des résultats similaires sont reportés
lors des recherches entreprises par Carter et Doyle (2006, p. 374). D’apres
les résultats de I'analyse des 42 revues scientifiques, il a révélé que la ges-
tion de classe constitue un point focal de I'enseignement. En plus d'un
bon climat d’apprentissage, le succes et le bien-étre des éléves en résultent
(Martineau & Gauthier, 1999, p. 470). Ainsi, la gestion de classe est incon-
tournable pour la qualité de I'enseignement comme il a été mentionné
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aussi dans I'introduction de ce travail (chapitre 1). Sa relation avec la pro-
fessionnalisation est également cruciale. Un apercu relatif a ceci est déve-
loppé dans la section suivante.

Relation entre la gestion de classe et la professionnalisation

La gestion de classe figure parmi les fonctions principales de ’enseignant.
Elle constitue un élément clé du développement professionnel des ensei-
gnants (Wittorski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 212). D’ailleurs, la concep-
tion et la pratique des enseignants évoluent et changent avec le temps tout
au long de leur carriere, et ce, en fonction de leurs expériences profession-
nelles. Comme mentionné auparavant, la gestion de classe influe énor-
mément sur I'effet de 'enseignant et le succes des apprenants. Pourtant,
elle constitue également une des difficultés fondamentales rencontrées
par les enseignants débutants et expérimentés (sous-chapitre 1.2). Gérer
une classe avec une diversité de tiches est complexe (sous-chapitre 2.1.3).
La gestion de classe est composée de diftérentes dimensions (sous-cha-
pitre 2.1.2). Elle figure parmi les compétences fondamentales pour
chaque enseignant afin de susciter 'apprentissage des éleves. Elle consti-
tue aussi un aspect essentiel en matiére du développement professionnel
des enseignants.

Nault et Fijalkow (1999) considerent « la gestion de classe comme une
des compétences majeures nécessaires en début de carriére, une compé-
tence indispensable a 1'établissement de la confiance en soi de l'ensei-
gnant et de son identité professionnelle » (p. 456). Elle est apercue comme
une compétence professionnelle qui assure le succes de la carriere ensei-
gnante (Nault & Fijalkow, 1999, p. 457). Elle se situe au centre de I'effet
de l'enseignant (Martineau & Gauthier, 1999) et figure parmi ses fonc-
tions principales (Marzano et al., 2003, p. 12; Martineau & Gauthier, 1999,
p. 470). Une recherche a été effectuée sur la vision professionnelle des
éleves-enseignants sur la gestion de classe. Suite a des interventions en
ligne et des approches via de vidéos basées sur le feedback, cette vision
professionnelle s’est améliorée chez ces participants, et ce, surtout au ni-
veau de la gestion du temps et de I'établissement des regles et des routines
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en classe (Weber, Gold, Prilop & Kleinknecht, 2018, p. 44). L’étude entre-
prise au Cameroun montre que le développement professionnel via le
programme de formation continue a un effet sur la gestion de classe des
enseignants, en particulier sur l'utilisation des méthodes et activités ainsi
qu’au niveau de la fixation d’objectifs orientés vers 'apprenant (Lange,
2016, p. 130).

Par ailleurs, il importe de savoir que les routines professionnelles
pour gérer la classe interviennent dans le processus de professionnalisa-
tion. La gestion de classe en soi-méme est incontournable dans ce proces-
sus du développement professionnel et identitaire de 1'enseignant. Ces
routines professionnelles aident les enseignants a résoudre les situations
a probléme en classe, et ce, afin de promouvoir non seulement leur bien-
étre et celui des apprenants mais aussi la gestion efficace du temps, la
réduction de la complexité de 'environnement et la gestion des compor-
tements perturbateurs (Lacourse, 2012). Tout ceci figure parmi les aspects
importants de la gestion de classe (sous-chapitre 2.1.2).

En outre, Iétude réalisée aupres de 1007 enseignants au sein de 294
écoles primaires a Madagascar a révélé que les années de service n’ont pas
d'impact significatif sur la probabilité d'effectuer toutes les tiches jugées
nécessaires a une bonne gestion de classe. Leurs expériences n’améliorent
point leur capacité a gérer le processus pédagogique en classe. Le déve-
loppement des compétences relatives a la gestion de classe nécessite des
actions et des interventions spécifiques pour combler le manque de for-
mation initiale et continue de ces enseignants (Lassibille, 2012, p. 66). En
faisant le lien de ceci avec les différents modeles du développement pro-
fessionnel et le processus de professionnalisation (sous-chapitre 2.2.3),
une lacune est constatée au niveau de la recherche a Madagascar en par-
ticulier concernant la gestion de classe et la professionnalisation des en-
seignants du primaire dont la majorité n’ont ni formation initiale ni for-
mation continue. Ces enseignants non-qualifiés font I'objet de la partie
suivante.
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2.4 Enseignants non-qualifiés en Afrique Subsaharienne, en particulier
a Madagascar

Comme déja mentionné dans l'introduction (sous-chapitre 1.1), un bon
nombre d’enseignants ont été recrutés dans le cadre de la mise en ceuvre
de I’éducation pour tous. Pourtant, la pénurie d’enseignants du primaire
persiste en Afrique Subsaharienne, en particulier dans les pays franco-
phones comme Madagascar (Sirois, Dembélé & Labé, 2018). En 2019,
15% des enseignants a I’école primaire malagasy ont les qualifications mi-
nimales requises (Equipe spéciale internationale sur les enseignants pour
Education 2030, 2021, p. 15). Environ, 85% des enseignants malagasy sont
donc non-qualifiés. Tandis que 35% n’ont pas ces minimums de qualifi-
cations nécessaires en Afrique subsaharienne (UNESCO, 2020, p. 2).
Cette situation a fait I'objet de discussion et de vives critiques concernant
ses répercussions non seulement en termes de performance de ces ensei-
gnants mais aussi au niveau de la qualité de 'apprentissage.

En Afrique subsaharienne, la recherche a révélé que les enseignants
du primaire ont de faibles performances. Ils enseignent trop peu et ne
possédent pas les compétences et les connaissances nécessaires pour en-
seigner efficacement. Offrir une éducation de qualité adéquate reste un
probléme méme s’il s’agit de I'enseignement de la langue et des mathé-
matiques. IIs n’ont pas des connaissances pédagogiques de base voire des
connaissances minimales a ce propos (Bold et al., 2017, p. 200). De plus,
dans des conditions de travail professionnelles précaires, il est peu pro-
bable que les enseignants soient motivés et dispensent une éducation de
qualité (Evans & Yuan, 2018).

En effet, la majorité de ces enseignants enr6lés exercent leur fonction
sans avoir eu de formation initiale et professionnelle. La recherche entre-
prise par Ramanampiarivola (2018) montre les représentations de ces en-
seignants vis-a-vis de leur métier au sein de I'école primaire gouverne-
mentale de Madagascar. 11 s’agit surtout d’'un emploi instable, dévalorisé
et non attrayant. Le mode de recrutement est flou et engendre le manque
d’engagement et de motivation des enseignants (Ramanampiarivola,
2018, p. 144) en plus de la précarité des conditions de travail (Evans &
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Yuan, 2018). Le changement fréquent des approches pédagogiques adop-
tées et des programmes d’étude utilisés a Madagascar entraine la baisse
du niveau des apprenants (Ramanampiarivola, 2018, p. 146). De plus, la
profession enseignante est percue comme étant un métier difficile (Ra-
manampiarivola, 2018, p. 159). La gestion d’une classe ayant des niveaux
multiples figure parmi les sources de difficulté. Elle demande plus de
temps de préparation et d’organisation interne. Ainsi, la classe d’examen
est priorisée et les autres sont délaissées (Ramanampiarivola, 2018,
p. 160).

Par ailleurs, ces enseignants non-qualifiés utilisent leurs propres ex-
périences pour réaliser leur tAiche qui est complexe. Toutefois, la construc-
tion et le développement de leurs compétences nécessitent cing a six ans
d’expériences (Ramanampiarivola, 2018, p. 154). L'étude menée aupres
des écoles primaires non-gouvernementales protestantes a révélé que la
communauté de pratique constitue un moyen pour atteindre la qualité de
I’éducation face a 'absence de formation initiale des enseignants et a I'in-
capacité de pérenniser les formations continues. Cette communauté de
pratique permet aux enseignants non seulement d’acquérir de nouvelles
connaissances mais aussi de s’entraider entre eux (Raharinaivo, 2017,
p- 22; Raholdina-Razafimbelo et al., 2013, p. 198). Certes, certaines ren-
contres sont formelles comme le dispositif des réseaux d’enseignants au
sein des écoles gouvernementales malagasy (Ratompomalala, 2019, p. 7;
Ramanampiarivola, 2018, p. 47). Cependant, des rencontres non-for-
melles sont déja entreprises au sein des établissements protestants mala-
gasy (Raharinaivo, 2017, p. 22). Elles se créent spontanément pour favori-
ser le développement professionnel des enseignants (Ratompomalala,
2019, p. 8). Ce systeme de réseautage des enseignants a été mis en place
au sein des écoles primaires gouvernementales depuis 2007 (Raholdina-
Razafimbelo et al.,, 2013, p. 203). L’étude entreprise par Ratompomalala
(2019, p. 7) a montré une diminution significative de la fréquence et de la
durée des regroupements au sein des réseaux qui sont a la fois formels et
obligatoires.

Toutes ces études montrent la précarité du contexte de travail ainsi
que la faiblesse de la performance des enseignants non-qualifiés en
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Afrique subsaharienne notamment 3 Madagascar. Leur professionnalisa-
tion est donc cruciale afin d’améliorer non seulement la qualité de I’en-
seignement mais aussi de développer les connaissances et les compé-
tences de ces enseignants, en particulier en matiére de gestion de classe.
Tous les résultats présentés dans ce chapitre relatif a I'état de la recherche
m’ameénent a réfléchir, dans la section suivante, sur les lacunes au niveau
des études sur la gestion de classe a I’égard de la professionnalisation des
enseignants non-qualifiés.

2.5 Lacunes de la recherche sur la thématique de I’étude

D’apres les résultats développés dans le présent chapitre sur 1’état de la
recherche, les études sur la professionnalisation se focalisent surtout au
niveau des enseignants ayant recu une formation initiale ou continue.
Quant a la gestion de classe, de nombreuses études ont été grandement
entreprises a ce propos, surtout dans les contextes nord-américain et eu-
ropéen (Emmer et Sabornie, 2015; Wubbels, 2007; Evertson & Weinstein,
2006). Les conceptions relatives a la gestion de classe et a la professionna-
lisation sont surtout menées aupres des enseignants novices ou expéri-
mentés ou en cours de formation (Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2021;
Wolff, 2016; Berger, 2016; Wolff, van den Bogert, Jarodzka, & Boshuizen,
2015).

Certes, des recherches ont été réalisées a Madagascar concernant le
développement professionnel des enseignants communautaires a I’école
primaire gouvernementale qui sont souvent non-qualifiés (Ratompoma-
lala, 2019; Ramanampiarivola, 2018; Raholdina-Razafimbelo et al., 2013;
Lassibille, 2013). Cependant, des lacunes sont constatées au niveau des
études portant sur la gestion de classe en rapport avec la professionnali-
sation de ceux qui travaillent au sein des établissements non-gouverne-
mentaux. Il en est de méme pour les enseignants déja en service mais qui
n’ont point recu aucune formation initiale ou professionnelle. Cette situa-
tion est également valable quand il s’agit des discours scientifiques.

Selon les résultats des études fournies a travers cette revue de la litté-
rature, la plupart des recherches relatives a la gestion de classe et a la pro-
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fessionnalisation sont fondées notamment sur des données probantes is-
sues des études américaine ou européenne voire australienne (Emmer et
Sabornie, 2015; Wubbels, 2007; Evertson & Weinstein, 2006). La profes-
sionnalisation concerne plus les enseignants en formation ou ayant ob-
tenu une formation théorique qui est suivie de la pratique en classe (Wolff
etal., 2021; Wolff, 2016; Berger, 2016). Aucune recherche n’a été effectuée
concernant les enseignants qui n’ont pas recu de formation initiale ou
professionnel mais qui ont commencé leur carriére par la pratique. Une
lacune reste ainsi a combler au niveau de la recherche scientifique.

Par ailleurs, trés peu de recherches, sur la gestion de classe a 1’école
primaire qui est en relation avec la professionnalisation, voire aucune, ont
été réalisées en Afrique subsaharienne. Vu le nombre innombrable des
enseignants non-qualifiés du primaire en exercice (chapitre 1, sous-cha-
pitre 2.4), une lacune est constatée également concernant la maniere dont
ces enseignants apprennent et développent leurs compétences relatives a
la gestion de classe et comment ils se professionnalise a cet égard. Des
lors, la présente étude sur la compréhension de la gestion de classe vis-a-
vis de la professionnalisation des enseignants non-qualifiés est impor-
tante. Elle peut apporter sa contribution pour combler ces lacunes. Ceci
m’amene a aborder dans la section ci-apres la méthodologie et les mé-
thodes entreprises pour mener cette recherche aupres des enseignants du
primaire.
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3 Méthodologie et méthodes de la recherche

Pour mener ma recherche sur la « compréhension de la gestion de classe
par les enseignants non-qualifiés du primaire: Etude qualitative sur la pro-
fessionnalisation des enseignants a Madagascar », I'approche qualitative
est adoptée (sous-chapitre 3.1). La recherche sur le terrain est entreprise
aupres d’un échantillon d’enseignants non-qualifiés, en service au sein
des écoles primaires protestantes & Madagascar, et ce, en utilisant ’échan-
tillonnage théorique (sous-chapitre 3.2). L’échantillon de ma recherche est
ensuite décrit dans le sous chapitre 3.3. Quant a la collecte des données,
la méthode d’interview semi-structurée est utilisée et I'interview est réali-
sée individuellement (sous-chapitre 3.4). Les données obtenues sont trai-
tées par le biais de la méthode d’analyse de contenus (sous-chapitre 3.5).
L’éthique de la recherche est ensuite présentée (sous-chapitre 3.6). Avant
d’aborder le contrdle de qualité a chaque étape de la recherche avec les
limites des méthodes de I’étude (sous-chapitre 3.8), les difficultés rencon-
trées sont rapportées (sous-chapitre 3.7).

3.1 Approche de la recherche: recherche qualitative

Pour mieux comprendre les expériences sur la gestion de classe a I'égard
de la professionnalisation des enseignants non-qualifiés de ’école pri-
maire de Madagascar (sous-chapitre 1.4), cette étude tente a répondre a la
question principale de recherche: Comment les enseignants non-qualifiés
du primaire malagasy se professionnalisent-ils en matiere de gestion de
classe ? Cette question est scindée en deux questions spécifiques: (1)
Comment les enseignants non-qualifiés percoivent-ils la gestion de
classe ? (2) Comment voient-ils leur professionnalisation par rapport a la
gestion de classe ?

Eu égard a ces questions de recherche et pour explorer les perceptions
des enseignants non-qualifiés vis-a-vis de la gestion de classe, I'approche
qualitative est choisie pour entreprendre cette étude. De plus, « la re-
cherche qualitative est particuliérement importante lorsqu’il s’agit de gé-
nérer des idées portant sur des phénomenes peu connus ou quand il faut
comprendre un phénomene vécu selon le point de vue des personnes qui
en ont fait 'expériences » (Fortin & Gagnon, 2016, p. 16). Il s’agit dans ce
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travail de centrer I’étude sur une description détaillée des comportements
et de la pratique de ces enseignants non-qualifiés par rapport a leur ges-
tion de classe et a leur professionnalisation. Ainsi, les données narratives
me sont utiles et me permettent de comprendre les perspectives des en-
seignants concernant la thématique de mon étude (McMillan & Schuma-
cher, 2014, p. 345; Dumez, 2011, p. 48; Kuper, Lingard & Levinson, 2008,
p. 287; Poisson, 1983, p. 373). La recherche qualitative a été adoptée pour
traiter les données sous forme de texte (Saldafia, 2011, p. 3) ou données
descriptives.

L’approche qualitative consiste en une investigation focalisée sur la
maniére d’interpréter et de donner un sens aux réalités, idées, actions, et
expériences des individus (Creswell & Poth, 2018, p. 81). L'objectif est de
comprendre les perceptions et les sentiments des participants. Entre
autres, il s’agit d'une démarche qui résulte d'une analyse méticuleuse des
données pour générer une hypothese (Holloway & Galvin, 2017, p. 3; Sil-
verman, 2014, p. 7; Savin-Baden & Major, 2013, p. 11; Dumez, 2011, p. 50;
O’Leary, 2010, p. 114; Poisson, 1983, p. 371). En d’autres termes, cette
approche qualitative permet de développer des théories (Creswell & Poth,
2018, p. 84). La crédibilité de cette recherche qualitative se repose sur une
subjectivité transparente, sur son authenticité et sa transférabilité (Fortin
& Gagnon, 2016, p. 20; O’Leary, 2010, p. 114; Seidman, 2006, p. 22).

Puisqu’il s’agit de mener une investigation aupres des enseignants
non-qualifiés, cette recherche qualitative est caractérisée par I'exploration
de leurs points de vue et de leurs expériences dans leur contexte local et
particulier (Creswell & Poth, 2018, p. 82; Fortin & Gagnon, 2016, p. 16;
Flick, 2009, p. 21). De ce fait, mon étude consiste a comprendre le sens de
ce que les participants ont évoqué. D’ailleurs, la présente approche quali-
tative a pour objectif de comprendre le phénomene étudié et interprété
(Creswell & Poth, 2018, p. 84; Fortin & Gagnon, 2016, p. 17). En général,
les étapes suivies pour la mise en ceuvre de cette recherche sont consti-
tuées de 'identification du théme et du probléme de recherche ainsi que
les questions de recherche comme étant mentionnés dans le chapitre de
I'introduction (chapitre 1); de la collecte des données puis de I'analyse de
ces données en intégrant des stratégies déductive et inductive. A cela
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s’ajoutent la présentation des résultats selon les perspectives des ensei-
gnants non-qualifiés et ceux obtenus apres les interprétations entreprises
par la chercheuse (chapitre 4) ainsi que la discussion et la comparaison
avec d’autres résultats existants (chapitre 5) (Creswell & Poth, 2018, p. 92).

Des lors, ces différentes phases de I'approche qualitative sont détail-
lées et spécifiées dans les chapitres et sous-chapitres de ce travail
L’éthique de la recherche (Creswell & Poth, 2018, p. 95) décrite ultérieu-
rement (sous-chapitre 3.6) est considérée et respectée depuis le début
jusqu’a la fin de cette étude, et ce, a travers ces différentes étapes invo-
quées précédemment. Il est a noter que la taille de I’échantillon n’est pas
définie a 'avance pour le cas de cette recherche qualitative. La collecte est
finie quand aucune nouvelle information surgit des données recueillies.
La saturation des données détermine le nombre de participants (Fortin &
Gagnon, 2016, p. 31; Gentles, Charles, Ploeg & McKibbon, 2015, p. 1781;
Savin-Baden & Major, 2013, p. 359). Mon étude qualitative consiste ainsi
a décrire et a comprendre les perspectives des enseignants non-qualifiés
dont la technique d’échantillonnage est décrite dans le sous-chapitre sui-
vant.

3.2 Technique d’échantillonnage: échantillonnage théorique

L’échantillonnage est utilisé afin d’engendrer une compréhension des ex-
périences des enseignants selon l'objectif de ma recherche (Thompson,
1999, p. 816) et d’analyser les données ultérieurement (Kuper et al., 2008,
p- 687; Miles & Huberman, 2003, p. 59). L’échantillonnage théorique (For-
tin & Gagnon, 2016, p. 373) ou I’échantillonnage a représentativité théo-
rique (Gentles et al., 2015, p. 1779; Miles & Huberman, 2003, p. 59; Co-
hen, Manion & Morrisson, 2007, p. 116) a été adopté pour mener ma re-
cherche. Cette technique d’échantillonnage consiste a avoir plusieurs
perspectives et catégories, puis a faire apparaitre une théorie tout au long
de ma recherche menée aupres de différents enseignants, de différents
endroits et a différents moments (Fortin & Gagnon, 2016, p. 373; Gentles
etal., 2015; Draucker et al., 2007, p. 1138; Miles & Huberman, 2003, p. 62;
Thompson, 1999, p. 816).
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En effet, I'’échantillonnage théorique me permet de trouver les infor-
mations pertinentes afin de générer une hypothese, une théorie émer-
gente (Fortin & Gagnon, 2016, p. 373; Thornberg & Charmaz, 2014,
p- 153) relative a la gestion de classe vis-a-vis de la professionnalisation
des enseignants a |’école primaire malagasy. Il s’agit de sélectionner les
participants comme le montre le sous-chapitre 3.3, et ce, en fonction des
caractéristiques de !’échantillon. Cette technique d’échantillonnage a
comme objectif de détecter de nouvelles sources d’informations pour
avoir des catégories différentes (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 156;
Flick, 2009, p. 432) qui sont en lien entre elles jusqu’a la saturation des
données.

Mon choix est orienté en fonction de mes questions de recherche. Il
s’agit d’'une étude qualitative qui cherche a générer une premiere hypo-
these relative a la gestion de classe des enseignants non-qualifiés. L’objec-
tif de la présente étude est de comprendre la réalité correspondante a leur
pratique au sein des établissements primaires protestants, et ce, a I'égard
de leur professionnalisation. Le processus d’échantillonnage théorique
m’a orientée dans la sélection des participants et dans la définition des
caractéristiques de mon échantillon de recherche qui fait 'objet de la sec-
tion suivante.

3.3 Echantillon

Sachant qu’en recherche qualitative, I’échantillonnage est relativement
flexible et qu’il n’existe pas de lois rigoureuses (Fortin & Gagnon, 2016,
p. 189; Pires, 1997, p. 35; Coyne, 1997, p. 623), des critéres sont néan-
moins déterminées. Des enseignants non-qualifiés, dont le nombre ne
peut pas étre défini au début de la recherche, sont interviewés individuel-
lement afin d’obtenir les informations les plus importantes et intéres-
santes par rapport a I'objectif de ma recherche (Gentles et al., 2015; Kuper
et al., 2008, p. 687; Cohen et al., 2007, p. 116; Miles & Huberman, 2003,
p- 49). En outre, I'éthique de la recherche (sous chapitre 3.8) et 'anonymat
de I’échantillon de mon étude ont été pris en compte (Holloway & Galvin,
2017, p. 59; Quinlan, 2011; Cohen et al., 2007, p. 64). Dans les sections ci-
apres, les enseignants non-qualifiés a 1’école primaire (3.5.1), la sélection
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de ces participants (3.5.2), leurs caractéristiques (3.5.3) et I'anonymisation
de I’échantillon (3.5.4) sont décrits respectivement.

3.3.1 Enseignants non-qualifiés a I’école primaire malagasy

Comme il a été mentionné dans le chapitre de I'introduction (sous-cha-
pitre 1.1), 80% environ des enseignants a I’école primaire 3 Madagascar
n’ont pas de qualification professionnelle. Ils sont recrutés par 1’associa-
tion des parents d’éleves ou par la communauté locale (PASEC, 2017,
p- 19; Raharinaivo, 2017, p. 18). En outre, en plus de leur faible niveau
académique, ils n’ont suivi aucune formation avant d’étre en service
(MEN etal., 2017, p. 113). Ainsi, ils n’ont pas la qualification requise pour
enseigner a I’école primaire. Leur propre expérience et leur tradition sont
mobilisées pour exercer leur profession.

En effet, les écoles primaires malagasy sont catégorisées suivant leur
statut notamment les écoles primaires gouvernementales et les écoles
non-gouvernementales (ONEP, 2015, p. 2). 21% des écoles primaires font
partie de ce dernier (JICA & IDCJ, 2015, p. 21). Mon étude touche plus
particulierement les écoles primaires non-gouvernementales. Les ensei-
gnants constitutifs de mon échantillon de recherche sont en service au
sein des écoles primaires protestantes de Madagascar. Ils n’ont pas eu de
qualification professionnelle c’est-a-dire, ils n’ont pas obtenu de forma-
tion initiale (PASEC, 2017, p. 19; Raharinaivo, 2017, p. 18). De plus, l'en-
cadrement, le suivi et 'accompagnement des enseignants sont insuffi-
sants voire absents (UNESCO, 2014; Rwehera & Fillion, 2012). A cela
s’ajoute I'absence de politique officielle sur la formation continue des en-
seignants (Junaid & Maka, 2015, p. 71). Ainsi, une partie de ces ensei-
gnants sans qualification professionnelle font 'objet de I’échantillon de
mon étude. Tout ceci m’amene a aborder les critéres de sélection de ces
participants.

3.3.2 Sélection des participants

Une sélection des participants et des lieux a été réalisée initialement
(Miles & Huberman, 2003, p. 63). Le temps imparti et limité, I'acces aux
différents participants ainsi que des problémes logistiques ont engendré
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un choix sélectif des participants (Miles & Huberman, 2003, p. 65). Néan-
moins, des critéres ont été préalablement définis pour les sélectionner. Ils
se reposent surtout sur: la classe tenue par I'enseignant n’ayant aucune
qualification professionnelle, le nombre d’éléves tenus, son age, le genre,
les années d’expériences en enseignement, le diplome académique, la si-
tuation géographique de I’école rurale ou urbaine. Méme si ces critéres
existent avant de choisir les participants, il est a noter que la participation
de chaque répondant est avant tout volontaire (Seidman, 2006, p. 65). La
sélection est aussi progressive en suivant le tableau d’échantillonnage
(voir annexe 4), et ce, jusqu’a la saturation (Fortin & Gagnon, 2016, p. 278;
Gentles et al., 2015, p. 1781; Silverman, 2014, p. 62-63). En d’autres
termes, le choix a été effectué en plusieurs vagues d’échantillon au cours
desquelles les données recueillies a chaque étape sont analysées et de nou-
veaux codes en émergent. Cependant, quand aucune nouvelle informa-
tion relative a ma thématique ne surgit du matériel, la saturation des don-
nées et de ’échantillon est atteinte.

Etant donné qu’il s’agit d’'une recherche qualitative, les différentes
perspectives provenant des enseignants dans leur hétérogénéité sont in-
dispensables pour mener I'étude (Creswell & Poth, 2018, p. 82). Comme
il a été mentionné auparavant (sous-chapitre 3.1), la saturation des don-
nées détermine le nombre de participants de ma recherche (Fortin & Ga-
gnon, 2016, p. 278; Gentles et al., 2015, p. 1781; Savin-Baden & Major,
2013, p. 359). En d’autres termes, aucune nouvelle information n’est four-
nie par les répondants et qui pourrait augmenter davantage la compré-
hension du phénomene étudié. A cela s’ajoutent les redondances et les
répétitions obtenues a travers les réponses des participants. La taille de
I’échantillon est définie ainsi par la saturation. Les décisions relatives a la
sélection de I’échantillon de mon étude se focalise non seulement sur les
enseignants non-qualifiés a 1’école primaire protestante malagasy, mais
également sur la collecte des données jusqu’a la saturation (Flick, 2009,
p. 131). De plus ample détail sur les caractéristiques de 1’échantillon de
mon étude fait 'objet de la partie ci-dessous.
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3.3.3 Caractéristiques de I’échantillon

Au sujet des critéres d’échantillonnage, ceci dépend non seulement de
mes questions de recherche mais aussi du fait qu’il s’agit d'une recherche
qualitative. Au début, le choix des participants se repose surtout sur le lieu
ot ils exercent leur travail en tenant compte du temps, I'accessibilité voire
les moyens a disposition ainsi que le contexte oui se trouve chaque inter-
viewé (Flick, 2009, 289; Miles & Huberman, 2003, p. 63). La mise en
ceuvre de échantillonnage théorique permet d’identifier ces criteres.
L’échantillon découle de la pertinence de cas étudié au lieu de la représen-
tativité (Flick, 2009, p. 121). De plus, d’autres informations additionnelles
(voir annexe 2) relatives au contexte de chaque interviewé et a 'interview
sont demandées a chaque répondant lors de la collecte des données (Flick,
2009, p. 298). Elles correspondent aux criteres de choix des participants.
Comme il a été évoqué auparavant, un des critéres de mon échantillon
consiste a choisir des enseighants non-qualifiés parmi les enseignants a
I’école primaire protestante malagasy. Le niveau de la classe tenue et le
nombre d’éléves constituent également de criteres. Cette classe tenue
peut étre soit a un seul niveau (classe normale) soit a plusieurs niveaux
(classe multigrade). L’objectif de ma recherche est de comprendre la réa-
lité de la gestion de la classe vis-a-vis de la professionnalisation des ensei-
gnants non-qualifiés a I’école primaire. Il importe de tenir en compte ces
caractéristiques pour avoir plus de perspectives par rapport aux données
recueillies. Le genre et I'dge des participants en font aussi partie. A cela
s’ajoutent leurs années expériences professionnelles et leur plus haut ni-
veau d’éducation (Flick, 2009, p. 299). Puisque les participants de ma re-
cherche sont constitués des enseignants non-qualifiés et selon 1’objectif
préalablement cité, 'existence de réunion et de suivi pédagogique ainsi
que le domaine de formation recue et le domaine de travail déja effectué
par chaque participant sont pris en compte. Les caractéristiques de
I’échantillon de mon étude sont figurées dans le tableau d’échantillon
(voir annexe 4). Il s’agit du genre, de I'dge, du lieu de I'établissement (ur-
bain, suburbain, rural), de la classe tenue (1ére 3 5eme année), du nombre
d’éleves en classe, du nombre d’années d’expériences, du plus haut ni-
veau d’éducation obtenu, de l'existence et de la fréquence des réunions
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pédagogique. A cela s’ajoutent I'existence et la fréquence de suivi pédago-
gique effectué par le directeur ou autre personne, le domaine et la durée
moyenne de formation obtenue et enfin le domaine de travail effectué a
part 'enseignement.

En outre, cette diversité de caractéristiques des enseignants non-qua-
lifiés figure dans mon tableau d’échantillonnage selon les criteres choisis
(voir annexe 4) pour avoir I’échantillon de ma recherche. Des intervalles
et des informations généralisées ont été figurées dans ce tableau pour des
raisons éthiques et pour anonymiser I'identité de chaque participant. Ce
tableau d’échantillon m’a permis de controéler la sélection progressive des
participants de ma recherche. Son importance au niveau de ma recherche
est non seulement d’avoir une idée quand la saturation est atteinte mais
également d’avoir les combinaisons des différents aspects caractérisant
I’ensemble de I’échantillon. Il est & noter qu’apres avoir effectué 30 inter-
views, la saturation est atteinte. Autrement dit, aucune nouvelle informa-
tion ne surgit des interviews (sous-chapitre 3.3.2) concernant la gestion
de classe des enseignants non-qualifiés malagasy ainsi que leur profes-
sionnalisation. Enfin, le portrait de chaque interview a été réalisé (sous-
chapitre 4.1) et a permis de décrire d’une part les caractéristiques chaque
répondant et d’autre part le contenu et le déroulement de I'interview ef-
fectuée (Fortin & Gagnon, 2016, p. 16). A cela s’ajoutent les éléments im-
portants correspondant au théme de recherche évoqués par le répondant
pendant I'interview. Toute information pouvant relever I'identité du par-
ticipant a été anonymisée comme décrite dans la section ci-apres.

3.3.4 Anonymisation de I’échantillon

L’anonymisation de I’échantillon de mon étude est effectuée non seule-
ment pour respecter I'éthique de la recherche (sous-chapitre 3.6) mais sur-
tout pour conserver l'identité et pour le bien-étre des participants (Hollo-
way & Galvin, 2017, p. 69; Fortin & Gagnon, 2016, p. 155; Saldafa, 2011,
p. 44). Ces derniers ont été anonymisés en leur donnant respectivement
un nom fictif (Creswell & Poth, 2018, p. 97). Ainsi, chaque enseignant
interviewé porte un nom d’un capital d'un pays du continent Africain, et
ce, d’'une maniére anonyme et confidentielle (voir annexe 3). Au cas ol le
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lieu de son établissement d’origine est mentionné, il est désigné par le
nom du pays correspondant. Il en est de méme pour toute autre école
mentionnée par l'interviewée. Puis, le nom d’une personne quelconque
évoquée dans la transcription est remplacé par un nom de fruit tout en
maintenant l'intégrité des données (Saunders, Kitzinger, & Kitzinger,
2014, p. 6).

Par ailleurs, chaque interview a été anonymisé selon I'ordre alphabé-
tique ascendant d’apres la date de sa réalisation (voir annexe 3). Ainsi, des
fourchettes d’dge, du nombre d’éléeves et du nombre d’années d’expé-
riences en enseignement ont été mises en place pour garder la confiden-
tialité des données recueillies et 'anonymat de chaque répondant. Toutes
les informations personnelles évoquées par chaque répondant sont main-
tenues comme un secret, et ce, enfin de le protéger également (Fortin &
Gagnon, 2016, p. 150) et de respecter sa vie privée (Creswell & Poth, 2018,
p- 97). En outre, 'anonymisation est cruciale pour maximiser la protection
de I'identité de chaque participant (Saunders et al., 2014, p. 2; Flick, 2009,
p. 42). Mon échantillon est composé des enseignants a 1’école primaire
protestante 3 Madagascar. Cette mesure d’anonymisation prévoit le fait
que toute personne voire les répondants ne puissent identifier les partici-
pants a partir des informations et des données narratives de ma recherche
(Saunders et al., 2014, p. 2; Flick, 2009, p. 42). De plus, avant de mener
chaque interview et aprés avoir eu le consentement de chaque participant,
le maintien de la confidentialité et 'anonymat du répondant et de ses
idées sont rappelés. La méthode de collecte des données est décrite dans
la section ci-apres.

3.4 Meéthode de collecte de données: interview semi-structurée

Pour commencer, le choix de méthode de recueil des données dépend
également de l'objet de ma recherche (Thornberg & Charmaz, 2014,
p. 153), plus précisément de mes questions de recherche. De plus, du fait
que plusieurs recherches ont été déja entreprises concernant la gestion de
classe (sous-chapitre 2.1), 'interview semi-structurée ou semi-dirigée
(Holloway & Galvin, 2017, p. 90; De Ketele & Roegiers, 2015; McMillan &
Schumacher, 2014, p. 381; Doody & Noonan, 2013, p. 30; Savin-Baden &
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Major, 2013, p. 359; Shaughnessy, Zechmeister, & Zechmeister et al.,
2009, p. 148) a été choisie pour collecter les données qualitatives dans le
cadre de mon étude. Cette méthode me permet de recueillir des informa-
tions sur les expériences personnelles des enseignants non-qualifiés ainsi
que leurs représentations. Elle vise également 3 comprendre les expé-
riences des répondants et leur signification selon leurs perspectives (Hol-
loway & Galvin, 2017, p. 90; De Ketele & Roegiers, 2015, p. 14; Seidman,
2006, p. 10). Ces perspectives concernent surtout la réalité de leur vie pro-
fessionnelle et spécialement leur gestion de classe a I'égard de la profes-
sionnalisation. Cette méthode me permet également d’explorer et de
m’imprégner les informations diversifiées en relation avec la thématique
de ma recherche (Doody & Noonan, 2013, p. 30; Savin-Baden & Major
2013, p. 358; Shaughnessy et al., 2009, p. 148). Pour ce faire, chaque in-
terview sera effectuée d’'une maniere individuelle (3.2.1). Celle-ci est ex-
plicitée dans les sous-chapitres suivants avec le guide d’interview (3.2.2),
la préparation de la collecte (3.2.3) et I'enregistrement des données re-
cueillies (3.2.4).

3.4.1 Interview semi-structurée et individuelle

Pour des raisons d’éthique, la collecte de données ne commence qu’apres
avoir informé le participant et avoir son consentement pour étre inter-
viewé (Holloway & Galvin, 2017, p. 57; Miller, 2012, p. 33). Une prise de
rendez-vous est ensuite réalisée avec la précision du lieu, la date et 'heure
(Saldafia, 2011, p. 34). Tout ceci dépend de la convenance du répondant
pour qu’il ou elle se sente a I'aise et en sécurité (Saldafia, 2011, p. 35). De
plus ample détail concernant tout ceci est fourni dans la section relative a
la préparation de la collecte des données (sous-chapitre 3.4.3). Etant donné
qu’il s’agit d’interviewer des enseignants non-qualifiés, 'entretien a été
effectué en utilisant la langue Malagasy, leur langue maternelle. Le lan-
gage quotidien des interviewés est utilisé non seulement dans le guide
d’interview (sous-chapitre 3.4.2) mais également au cours de la conversa-
tion (Flick, 2009, p. 172). Cette derniére permet d’assurer la compréhen-
sion des questions de la part des répondants. Elle peut favoriser également
’aisance des participants pendant ’entrevue. L’interaction peut étre ainsi
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naturelle. Ainsi, I'interview a été effectuée individuellement (Holloway &
Galvin, 2017, p. 87; Savin-Baden & Major 2013, p. 358).

Pour ce faire, avant d’introduire la maniére dont l'interview sera ef-
fectuée, une mise en confiance (Fortin & Gagnon, 2016, p. 320) est réali-
sée en rassurant chaque répondant. L’échange est enregistré et transcrit
intégralement d’une maniére anonyme et confidentielle. Un environne-
ment de confiance avant et pendant chaque interview est instauré. Une
préparation au préalable du lieu et de matériel a utiliser a été également
entreprise.

En outre, en me focalisant sur mes questions de recherche, je m’inté-
resse surtout a la perception de chaque enseignant en tant qu’individu et
a sa compréhension. A cela s’ajoute le fait qu’il est préférable de raconter
ses propres expériences d'une maniére individuelle au lieu de les relater
en groupe, et ce, afin de maintenir le climat de confiance avec le répon-
dant. Des lors, 'interview semi-structurée est utilisée pour collecter les
données afin de comprendre les expériences des enseignants et le sens
qu’ils donnent a ces expériences (Seidman, 2006, p. 9), non pas de prédire
ou controler leurs expériences (Seidman, 2006, p. 51). De plus, cette mé-
thode permet de collecter des données relatives a ma thématique de re-
cherche voire d’autres informations inattendues mais intéressantes is-
sues de la conversation. A cela s’ajoute I'optimisation du temps disponible
tout en se focalisant sur les thémes a aborder (Savin-Baden & Major, 2013,
p- 359; O’Leary, 2010, p. 195).

Par ailleurs, comme il est mentionné précédemment, mon choix re-
latif a 'utilisation de I'entrevue semi-dirigée se repose sur mes questions
de recherche et sur la thématique de cette études (Fortin & Gagnon, 2016,
p. 315). Cette méthode de collecte me permet également de mieux com-
prendre les expériences des enseignants non-qualifiés malagasy. Elle fa-
vorise le contact avec chaque participant et la chercheuse, et ce, dans un
environnement propice et une atmosphere de confiance (Fortin & Ga-
gnon, 2016, p. 319). De plus, la communication est facilitée grice a 'em-
ploi d’un guide d’interview développé dans la section suivante (sous-cha-
pitre 3.4.2). Ce guide sert a orienter l'intervieweur vers 'objectif de la re-
cherche lors de la mise en ceuvre de I'interview semi-structurée (Fortin &
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Gagnon, 2016, p. 321). Etant donnée qu’il s’agit d’une recherche qualita-
tive, toutes les informations recueillies via cette méthode me sont utiles
pour pouvoir effectuer des comparaisons suivant les ressemblances voire
les différences des idées évoquées. Pour ce faire, les mémes questions
sont posées a chaque entretien. Néanmoins, l'intervieweur est flexible
pour demander d’autres quand d’autres informations essentielles surgis-
sent de la discussion (Holloway & Galvin, 2017, p. 90; Dawson, 2009,
p- 28; Fortin & Gagnon, 2016, p. 321), d’ou le choix de cette technique de
collecte de données.

3.4.2 Guide d’interview

Pour mettre en ceuvre cet interview semi-structurée, un guide d’interview
a été utilisé dans lequel il y a les questions préalablement élaborées en
fonction du théme étudié (voir annexe 1). Il s’agit d'une ou plusieurs ques-
tions initiales ou questions de lancement, des questions d’approfondisse-
ment (prompts & probes) et des questions de suivi (Holloway & Galvin,
2017, p. 91; McMillan & Schumacher, 2014, p. 382; Savin-Baden & Major,
2013, p. 365). Elles se focalisent sur les différents aspects de la thématique
de ma recherche (Holloway & Galvin, 2017, p. 91; Fortin & Gagnon, 2016,
p- 320). Chaque participant est invité a raconter ses perspectives voire des
histoires grice a ces questions (Saldafia, 2011, p. 35). Les thémes a abor-
der sont la conception de la gestion de classe, la professionnalisation, les
compétences professionnelles relatives a la gestion de classe (ses dimen-
sions), la gestion de la complexité de la classe et les changements expéri-
mentés en matiére de gestion de classe. Des questions ont été posées a la
fin sur le milieu socio-économique du répondant (voir annexe 2). Il s’agit
surtout des informations caractéristiques de chaque participants (Flick,
2009, p. 299) comme le genre, 'dge, la classe tenue, le nombre d’éleves. Il
est A noter que toutes ces informations ont été anonymisées aussi pour
rendre 'identité de chaque participant confidentiel.

Le guide d’interview a été expérimenté aupres de trois enseignants
non-qualifiés dans le but de l'ajuster selon le contexte de Madagascar.
Cette expérimentation m’a permis également de noter les difficultés ren-
contrées a savoir la clarté et la formulation des questions, le temps, 'acces,
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la structure, 'information introductive, les instructions instantanées, le
rythme, I'enregistrement, les roles, le flux de la conversation, 'ambiguité
ainsi que le probléme culturel (Holloway & Galvin, 2017, p. 93; O’Leary,
2010, p. 199). Un amendement du guide d’interview résulte de cette expé-
rimentation. Différentes questions ont été évidemment posées pendant
I'interview et elles ont servi de points de repere. A cela s’ajoutent d’autres
questions additionnelles en fonction du processus de I'interview, de la ré-
action et du commentaire du répondant (Holloway & Galvin, 2017, p. 90;
De Ketele & Roegiers, 2015, p. 14; Savin-Baden & Major, 2013, p. 359).

En conséquence, mon attention et ma flexibilité lors de la conversa-
tion sont mobilisées en tant qu’interviewer (Holloway & Galvin, 2017, p.
92; Shaughnessy et al., 2009, p. 148; Doody & Noonan, 2013, p. 30). Ce
guide m’a permis également d’étre plus méthodique. Dés sa conception
et son expérimentation, ce guide d’interview a servi & me rappeler non
seulement les thématiques de mon étude, mais également les questions
a poser pendant I'entrevue (Fortin & Gagnon, 2016, p. 320). Certes, il n’y
a pas d’ordre fixe pour aborder ces questions. Néanmoins, la flexibilité de
I'intervieweur est indispensable en commengant par des questions plus
générales vers les spécifiques pour pouvoir recueillir plus d’informations
approfondies correspondant aux différents thématiques de ma recherche
(Fortin & Gagnon, 2016, p. 321). De ce fait, les questions d’approfondis-
sement sont nécessaires pour obtenir des explications, des clarifications
et plus de compréhension (Holloway & Galvin, 2017, p. 91; Savin-Baden
& Major, 2013, p. 365; Dawson, 2009, p. 74). Des exemples de ces ques-
tions ont été mis dans le guide d’interview comme aide-mémoire surtout
au début de la collecte des données.

Certes l'interview semi-structurée ne permet pas souvent au répon-
dant de donner exclusivement leurs propres points de vue. Néanmoins,
elle consiste a offrir plus de liberté d’expression a l'interviewé et lui per-
met d’échanger des informations, d’exprimer ses atouts, ses difficultés ou
ses problemes relatifs a la gestion de classe vis-a-vis de la professionnali-
sation ainsi que ses avis avec ses propres mots. Les interviews seront fi-
nies jusqu’a saturation des données pendant laquelle aucun nouveau ren-
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seignement ou propriété ne résulte des données traitées (Fortin & Ga-
gnon, 2016, p. 189; Gentles et al., 2015, p. 1781; Savin-Baden & Major,
2013, p. 359; O’Leary, 2010, p. 114).

La saturation des données est définie comme « le moment dans la
collecte des données ol la chercheuse conclut qu'une nouvelle informa-
tion n’ajoutera rien de plus a la compréhension du phénomene a I’étude »
(Fortin & Gagnon, 2016, p. 278). Ceci implique ['utilisation du guide d’in-
terview me permettant de collecter toutes les informations correspondant
a la gestion de classe et la professionnalisation des enseignants non-qua-
lifiés, et ce, d'une maniére constante que possible (Fortin & Gagnon,
2016, p. 348). Cependant, des données inattendues peuvent surgir des en-
tretiens. Ceci peut engendrer petit a petit la saturation. Le guide d’inter-
view peut donc évoluer afin de collecter de nouvelles informations (Co-
meau, 1994, p. 16).

Deés lors, la collecte et I'analyse des données vont en pair. Le degré de
pertinence, de validité et de fiabilité de ces données par rapport a mes
questions de recherche seront pris en compte dans I’analyse. Voila pour-
quoi, mon guide d’interview est traduit en langue malagasy qui est la
langue maternelle des participants. La traduction a été vérifiée par une
collegue qui m’a aidée aussi a collecter les données aupres des ensei-
gnants non-qualifiés a I’école primaire. Afin d’assurer la validité des don-
nées, ces derniéres seront transcrites intégralement en malagasy (sous-
chapitre 3.5.1) puis traduites en langue francaise. Pour vérifier 'authenti-
cité de cette traduction, elle sera de nouveau vérifiée par une personne
tierce. La préparation de cette collecte de données est développée dans la
section suivante.

3.4.3 Préparation et conduite de la collecte des données

Apres avoir congu le guide d’interview (sous-chapitre 3.4.2), la préparation
de la conduite des interviews aupres des enseignants non-qualifiés a été
entreprise. L'utilisation d’'un méme guide auparavant établi et expéri-
menté a permis d’assurer la constance au niveau du recueil des données
(Fortin & Gagnon, 2016, p. 348). Avant la descente sur le terrain, chaque
participant est contacté individuellement, soit via appel téléphonique, soit
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par le biais d’une visite préalable. Il est ainsi informé de !'objectif de la
collecte en tant que recherche. Une mise en confiance est établie avant et
apres le consentement du répondant a propos de sa participation selon
son plein gré (Creswell & Poth, 2018, p. 96). Ce premier contact consiste
a développer une confiance mutuelle et a introduire d'une maniere breve
mon étude (Seidman, 2006, p. 46). Apres avoir eu la confirmation ou l'ac-
ceptation du participant, une prise de rendez-vous pour la réalisation de
I’entrevue a été entreprise ensemble avec la précision de la date, 'heure
et le lieu de rencontre (Fortin & Gagnon, 2016, p. 346; Seidman, 2006,
p- 49), et ce, selon la disponibilité du participant. La durée de I'interview
est également négociée a 'avance. Elle doit étre respectée autant que pos-
sible sauf si le répondant est content de la poursuivre. Comme le montre
le guide d’interview (voir annexe 1), un remerciement de 'interviewé est
effectué a la fin de la conversation pour son aimable collaboration et son
précieux aide (Dawson, 2009, p. 76).

Pendant la collecte, 1a sympathie et I'écoute attentive ont été priorisées
en tant qu'intervieweur, pour éviter aussi le jugement. Il n’y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses pour avoir de perceptions honnétes
(Saldaha, 2011, p. 40). Un rappel du processus de 'entrevue et de l'utili-
sation des données est réalisé. La confidentialité de la conversation per-
met une mise en confiance (Creswell & Poth, 2018, p. 97). L'identité de
chaque répondant est anonymisée également (sous-chapitre 3.3.4). Il est
indispensable d’étre attentif a tout ce qu’il évoque pour mieux com-
prendre ses perspectives. Ainsi, il s’agit d’écouter plus et de parler moins
(Fortin & Gagnon, 2016, p. 189; Seidman, 2006, p. 78).

Pour la collecte de mes données de recherche, la collaboration avec
une autre personne a été entreprise. Elle a eu des instructions concernant
le type de recherche et la méthode de collecte de données (Fortin & Ga-
gnon, 2016, p. 348). Elle a participé également a 'expérimentation de 'ins-
trument 2 utiliser. Les données ont été recueillies par moi-méme ou par
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ma colléguel. Une mise au point a été réalisée avant chaque collecte et
une vérification aprés pour mettre en ceuvre la démarche de la collecte
tout en respectant 1'éthique de la recherche (Fortin & Gagnon, 2016,
p- 349). Un petit cadeau symbolique a été offert a chaque intervenant en
guise de remerciement a la fin de la discussion (Creswell & Poth, 2018,
p- 96). Tout ceci m’amene a aborder dans la partie ci-apres le processus
d’enregistrement des données.

3.4.4 Enregistrement des données

Dans le cadre de mon étude, 'enregistrement ne commence qu’apres
avoir eu l'accord du répondant. Deux dictaphones ont été utilisés avec
d’autres piles en réserve. Des essais et pratiques au niveau de l'utilisation
de ces instruments ont été réalisés bien avant d’entamer la collecte. Ceci
a permis a la chercheuse d’étre plus attentive pendant I'entrevue et a évité
la mauvaise manipulation (Dawson, 2009, p. 67). La conversation se passe
dans un environnement propice afin que l'interviewé soit a ’aise pour
partager ses expériences et que les bruits soient minimisés (Cohen, Ma-
nion & Morrisson, 2007; DiCicco-Bloom & Crabtree, 2006, p. 318). La con-
versation a été enregistrée sous forme de fichier audio a I'aide d’'un dicta-
phone. Ceci permet de conserver les mots et phrases exacts exprimés par
le répondant pendant l'interview (Holloway & Galvin, 2017, p. 96; Sal-
dafia, 2011, p. 38; O’Leary, 2010, p. 203; Seidman, 2006, p. 114). De plus,
ces informations audios me seront utiles ultérieurement lors de la trans-
cription et de l'interprétation des données (Holloway & Galvin, 2017,
p- 96; Seidman, 2006, p. 114; Miles & Huberman, 2003, p. 26). L'intervie-
weur peut se concentrer a I'entrevue tout en maintenant le contact des
yeux (Dawson, 2009, p. 67). Les données enregistrées sont ensuite proté-
gées tout en assurant leur anonymat et leur confidentialité (Holloway &

! Je remercie madame Heriniaina Marie Nicole Andriamamonjy d’avoir accepté
d’expérimenter mon guide d’interview, d’effectuer par la suite des interviews, de m’avoir
aidée a transcrire et traduire les données. J’exprime également ma reconnaissance a
monsieur Landy Nirina Hasina Heriandrisoa d’avoir accepté de faire les transcriptions des
interviews.
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Galvin, 2017, p. 69; Saldana, 2011, p. 44; DiCicco-Bloom & Crabtree, 2006,
p. 318).

Ainsi, les données sont enregistrées en format MP3 et sont anonymi-
sées en les codant d'une maniére personnelle (sous-chapitre 3.3.4) pour
étre conservées dans l'ordinateur (Fortin & Gagnon, 2016, p. 348). La date
de l'interview et les données sociodémographiques précises, tels que ’age,
le nombre d’éléves et le nombre d’années d’expériences en enseignement
(voir annexe 2), sont également enregistrées. Cependant, elles ont été co-
difiées pour préserver la confidentialité et 'anonymat du répondant.

Bref, la collecte et ’analyse des données se feront au fur et 3 mesure
jusqu’a la saturation (Fortin & Gagnon, 2016, p. 189; Miles & Huberman,
2003, p. 127; Coyne, 1997, p. 625; Pires, 1997, p. 66). Autrement dit, quand
aucune nouvelle information ne sera plus obtenue lors de 'analyse des
données qui fait 'objet de la partie suivante.

3.5 Méthode d’analyse des données: Analyse des contenus

Etant donné que ma recherche consiste a étudier la gestion de classe en
rapport a la professionnalisation des enseignants, la méthode d’analyse
des contenus a été choisie pour traiter les données collectées, et ce, d’'une
maniere qualitative. Le choix de cette méthode se repose sur le fait d’étu-
dier des situations pratiques relatives aux expériences de ces enseignants
(Hsieh & Shannon, 2005, p. 1286; Krippendorff, 1980, p. 18). De plus, il
importe de comprendre en profondeur leur sens. Le contenu est 'en-
semble des données recueillies (Shaughnessy et al. 2009, p. 193) lors des
interviews menées aupres des enseignants non-qualifiés de I’école pri-
maire. Il s’agit d’analyser les informations sous forme de texte (Hsieh &
Shannon, 2005, p. 1278). Eu égard a une recherche qualitative, je suis im-
pliquée pour reconstituer ces données et les traiter par la suite afin d’avoir
des résultats qui seront a leur tour analysés pour avoir un sens (Savin-
Baden & Major, 2013, p. 438; Wanlin, 2007, p. 249; Andreani & Conchon,
2003, p. 2).

En effet, 'analyse des contenus est une technique permettant de
rendre compte des informations qualitatives collectées comme les
comportements, les mots, ce qui n’est pas dit, voire ce qui est sous-
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entendu, de la maniere la plus fidele possible (Andreani & Conchon, 2003,
p. 3). Pour ce faire, les données collectées seront transcrites, puis codées
et traitées afin d’émettre une signification aux informations y résultant
(Andreani & Conchon, 2003, p. 2). En outre, le systéme de catégorisation
et de codage (sous-chapitres 3.5.2 & 3.5.3) des informations se trouve au
centre de l'analyse des contenus afin de comprendre le sens des
phénomenes observés (Schreier, 2014, p. 170; Comeau, 1994, p. 18). Le
matériel de recherche est ainsi réduit. Différentes étapes sont suivies pour
mettre en ceuvre cette méthode d’analyse des contenus en fonction des
questions de recherche préalablement définies et la sélection des
données. Il s’agit d’établir un systéme de codage puis la segmentation des
données textuelles en faisant le codage. Le systeme de codage est
retravaillé au fur et 2 mesure de l'avancement de l’analyse. L’analyse
principale est effectuée apres avoir codé tout le matériau de recherche. Ce
qui implique que le systeme de codage n’est plus modifiable. Les résultats
obtenus sont présentés et interprétés (Schreier, 2014, p. 174). Ces
différentes phases sont expliquées dans les sections suivantes de la
présente sous-chapitre. Cette technique d’analyse de contenus de mes
interviews est donc systématique (Schreier, 2014, p. 170). Elle permet de
produire des interférences valides des données recueillies a leur contexte
(Shaughnessy et al. 2009, p. 192; Krippendorff, 2004; 1989, p. 18).

Certes, il n’y a pas de recette unique dans I'analyse des contenus, une
étape peut étre répétée en fonction du besoin avant d’avoir le résultat final
de 'analyse. L’analyse des contenus est complexe et flexible. Cependant
elle permet de comprendre les phénomeénes analysés dans le contexte.
Des lors, pour effectuer 'analyse des données préalablement recueillies,
ces dernieres ont été organisées en les transcrivant et les traduisant selon
le sous-chapitre 3.5.1. Elles sont ensuite codées (sous-chapitre 3.5.3) en
utilisant un systéme de codage développé dans le sous-chapitre 3.5.2. 11
en émerge ainsi différentes catégories en plus des codes déductifs préala-
blement définis (Miles & Huberman, 2003, p. 121). Le processus d’inter-
prétation est fondé sur la théorisation enracinée décrite dans le sous-cha-
pitre 3.5.4 avec I'abduction (sous-chapitre 3.5.5) dans laquelle des types
sont identifiés (chapitre 4).
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3.5.1 Transcription des données

Comme il a été mentionné auparavant (sous-chapitre 3.4.1), les don-
nées audios collectées sont transcrites intégralement en malagasy (langue
maternelle des enseignants non-qualifiés) et sont traduites par la suite en
langue francaise. Il s’agit de transcrire mot par mot toutes les informa-
tions audios enregistrées sans les modifier ou les interpréter, et ce, d’'une
maniere constante (Mayring, 2014, p. 45; Andreani & Conchon, 2003,
p. 3). Cest le protocole du verbatim pur (Mayring, 2014, p. 45; Savin-Ba-
den & Major, 2013, p. 419). Mon choix s’appuie non seulement sur mes
questions de recherche, mais également sur les caractéristiques du lan-
gage utilisé par des enseignants non-qualifiés.

En outre, cette transcription des données recueillies lors de ma re-
cherche sur le terrain, consiste a les inventorier et a les organiser pour
avoir un format écrit prét a analyser. Ces données sont décrites, catégori-
sées et transformées en fonction de la grille d’analyse composée de cri-
téres et d’indicateurs. Les résultats obtenus sont ensuite traités pour avoir
le sens des mots et idées émises (Wanlin, 2007, p. 249; Andreani & Con-
chon, 2003, p. 2). Chacune des transcriptions reste anonyme afin de res-
pecter la confidentialité et I'éthique de la recherche. Chaque transcription
de l'interview est codée d’une maniére anonyme, ’enseignant est indiqué
par une capitale d'un pays en Afrique subsaharienne et le lieu de travail
par le pays correspondant (sous-chapitre 3.3.4).

La transcription a été réalisée selon des regles préalablement établies
par exemple l'usage d’'un langage écrit sans émettre aucune interpréta-
tion. La fidélité entre le langage oral transcrit en langage écrite a été prise
en compte (Kowal & O’Connell, 2014, p. 64). De ce fait, les transcripteurs
ont été formés également méme s’il y a une vérification effectuée par la
chercheuse afin de produire une transcription qui utilise le langage écrit,
tout en évitant l'interprétation et en étant fidéle a ce que l'interviewé a
parlé. Ceci permet aussi non seulement de ne pas perdre d’informations
mais également d’assurer la validité et la fiabilité des données textuelles
obtenues (Kowal & O’Connell, 2014, p. 70).
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Pour ce faire, la ponctuation a été prise en compte quand c’est néces-
saire. Les temps de pause sont indiqués par (pause) et les autres interrup-
tions extérieures sont figurées entre parentheses. Les expressions incom-
préhensibles sont symbolisées par incompréhensible entre parenthése
(Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 41). Les passages montrant la vie privée du
participant qui n’a aucune relation avec ma recherche ont été omis et rem-
placés par [Vie privée]. Tandis que chaque abréviation évoquée par le par-
ticipant est expliquée entre crochet. Toutes les informations qui pour-
raient identifier le répondant ont été anonymisées, les noms de personnes
sont changés en nom de fruit, le lieu en nom de pays en Afrique subsaha-
rienne. En outre, chaque transcription a été vérifiée par rapport a ’original
en audio avant la traduction (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 48). La trans-
cription est effectuée le plutét possible apres chaque interview (Kuckartz
& Ridiker, 2019, p. 41; Saldafia, 2011, p. 44) pour pouvoir effectuer son
analyse. Le systéme de codage et de catégorisation fait 'objet de la section
ci-apres.

3.5.2 Systeme de codage et de catégorisation

A chaque fois que des données ont été recueillies, le systeme de codage et
de catégorisation me permet de les organiser (Schreier, 2014, p. 170; Wan-
lin, 2007, p. 250; Andreani & Conchon, 2003, p. 2; Miles & Huberman,
2003, p. 112) et de détecter le lien entre les expériences issues de ces don-
nées ainsi que les concepts de la gestion de classe et de la professionnali-
sation des enseignants. Il s’agit donc d’opérationnaliser les théories cor-
respondantes. De plus, en me focalisant sur mes questions de recherche
(sous-chapitre 3.1), 'approche mixte sera utilisée (Mayring, 2014). Autre-
ment dit, le codage déductif relevant de la théorie (Kuckartz & Ridiker,
2019, p. 93; Mayring, 2014, p. 96; Hsieh & Shannon, 2005, p. 1281; Co-
meau, 1994, p. 12) est le début de la mise en ceuvre de I'analyse suivi du
codage inductif (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 93; Mayring, 2014, p. 80;
Miles & Huberman, 2003, p. 115; Comeau, 1994, p. 11) résultant des don-
nées recueillies, et ce, d'une maniére progressive. En d’autres termes, le
processus de codage dans le cadre de cette étude consiste a définir des
codes d’abord a partir des théories existantes puis a partir des données
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recueillies pendant I'analyse des contenus (Hsieh & Shannon, 2005,
p. 1286).

En outre, ce choix a été entrepris grice a 'existence des théories rela-
tives a la gestion de classe et a la professionnalisation (Hsieh & Shannon,
2005, p. 1283). A cela s’ajoutent d’autres nouveaux aspects résultant des
expériences des enseignants non-qualifiés interviewés. De ce fait, 1'élabo-
ration du systéme de codage est déterminant dans la fiabilité et la validité
du processus de I'analyse de contenus. Ce systeme de codage est suscep-
tible d’étre révisé et additionné tout au long de ’analyse (Schreier, 2014,
p- 177; Hsieh & Shannon, 2005, p. 1286). Le processus de codage est lié
étroitement a ’échantillonnage théorique (sous-chapitre 3.2) (Fortin &
Gagnon, 2016, p. 373; Draucker, Martsolf, Ross & Rusk, 2007, p. 1138).
En d’autres termes, un systeme de codage résulte de la manipulation et
de l'organisation des données fournies grice a cette technique d’échantil-
lonnage développée précédemment (sous-chapitre 3.2).

Par ailleurs, ce systéme de catégorisation est crucial en guise d’instru-
ment d’analyse et permettrait d’assurer l'intersubjectivité des résultats ob-
tenus (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 267; Mayring, 2014, p. 40). C’est-a-
dire, toute personne qui utilise la méme méthode d’analyse pourrait avoir
les mémes résultats. Le double codage ou le codage multiple permettrait
également d’assurer leur validité et leur fiabilité (Kuckartz & Radiker,
2019, p. 253, Mayring, 2014, p. 42). Dans le cadre de ma recherche, une
grille de codage déductif a été préalablement établie. La premiére inter-
view sera codée et d’autres nouvelles sous-catégories en résultent. Ces der-
nieres seront ensuite réutilisées pour le codage de la seconde interview et
ainsi de suite. L’inter-codage consiste a donner la transcription de chaque
interview a une autre personne, et ce avec la grille d’analyse afin que la
comparaison des résultats obtenus puisse étre possible. En conséquence,
la validité, la fiabilité et I'intersubjectivité sont transparentes.

Des lors, les données recueillies aupres de ces enseignants sont dé-
crites, catégorisées et transformées en fonction de la grille de codage com-
posée de catégories et sous catégories en tant que criteres et indicateurs
d’analyse. L’analyse consiste en une catégorisation attribuée a des élé-
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ments ayant une ressemblance (Miles & Huberman, 2003, p. 112; Co-
meau, 1994, p. 18). Le systéme de codage est retravaillé au fur et a mesure
que l'analyse avance. Il s’agit d’une codification inductive (Miles & Hu-
berman, 2003, p. 115). Ce systeme de codage est dynamique. A chaque
fois qu’on code une interview, il y a un ajout ou on enléve des codes. Cette
étape d’organisation des segments codés des interviews ainsi que le re-
groupement des codes semblables engendrent des résultats (Miles & Hu-
berman, 2003, p. 112). Quatre étapes de classification ont été rapportées
par Comeau (1994). Une classification préliminaire consiste a déterminer
un systéme de catégorisation pour faciliter la segmentation de l'interview.
Une révision est ensuite effectuée et engendre de nouvelles catégories.
C’est le processus de classification distinctive. Une révision suivie de cor-
rection nécessaires est réalisée lors de la classification définitive. A la fin
de l'analyse et quand la saturation est obtenue, une classification finale
est entreprise (Comeau, 1994, p. 19). Les résultats obtenus sont ensuite
traités pour avoir le sens des mots et idées émises (Ayache & Dumez,
2011, p. 35; Wanlin, 2007, p. 249; Andreani & Conchon, 2003, p. 2). D’ail-
leurs, I'analyse des contenus est basée sur ces opérations de catégorisa-
tion et de codage afin d’en saisir la richesse et la pertinence pour la com-
préhension des phénomenes et informations obtenus (Schreier, 2014,
p- 170; Comeau, 1994, p. 18; Krippendorff, 1989, p. 406; 1980). Ce proces-
sus de codage et de double codage fait I'objet de la section suivante.

3.5.3 Codage et inter-codage des données

Un code est défini comme étant une étiquette correspondant a une unité
de sens attribuée a un segment de données textuelles de ma recherche
(Miles & Huberman, 2003, p. 112; Comeau, 1994, p. 20). Comme il a été
mentionné précédemment (sous-chapitre 3.5), des codes déductifs ont été
élaborés préalablement au début de I’analyse. Au fur et 3 mesure que cette
derniére avance, d’autres codes inductifs émergent des données. Ces
codes orientent I'organisation des données au cours de I’analyse (Saldafia,
2009, p. 8; Miles & Huberman, 2003, p. 125). D’une part, ils permettent
de réduire les données et d’autre part, de les condenser voire les résumer
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(Thornberg & Charmaz, 2014, p. 156; Saldafia, 2009, p. 4; Miles & Huber-
man, 2003, p. 112). Le processus de codage est un moyen de générer a
partir du matériau de recherche des catégories ayant de relation entre eux
(Saldafia, 2009, p. 8; Flick, 2009, p. 435). En d’autres termes, le codage
permet d’organiser les données sous-forme de catégories qui partagent
les mémes caractéristiques. Ultérieurement, apres la mise en ceuvre du
codage initial et structuré, le codage sélectif engendre un développement
de théorie (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 156; Saldafia, 2009, p. 45;
Flick, 2009, p. 306).

En effet, la méthode d’analyse de contenus est basée sur ce processus
de codage (Schreier, 2014, p. 170; Saldafia, 2009, p. 7; Comeau, 1994,
p- 18). Ce codage est réalisé pendant et apres la collecte des données. Ce
processus n’est pas linéaire (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 156). Il est
plutét sensitif et flexible (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 158). L’analyse
de contenus est flexible comme il est indiqué auparavant (sous-chapitre
3.5). Au début de I'analyse, le codage a été effectué manuellement (Sal-
dafia, 2009, p. 16; Wanlin, 2007, p. 258; Andreani & Conchon, 2003, p. 4)
en imprimant les transcriptions. Cette étape m’a permis de me familiari-
ser avec 'analyse qualitative et le codage proprement dit. Ce n’est qu’apres
avoir obtenu des expériences que le codage des données est effectué par
le biais du logiciel MAXQDA (Maximize Qualitative Data Analysis) (Sal-
dafia, 2009, p. 22). La réalisation du codage et du recodage des interviews
engendre de systeme de codage de plus en plus raffiné (Thornberg &
Charmaz, 2014, p. 159; Saldafia, 2009, p. 22). Le systeme de codage retra-
vaillé est employé a chaque codage. Ce processus de révision et de com-
paraison rend de plus en plus riche la catégorisation (Ayache & Dumez,
2011, p. 35; Miles & Huberman, 2003, p. 120; Comeau, 1994, p. 20). La
liste des codes évolue au fur et a mesure que le processus de codage
avance. Voila pourquoi, des codes sont fragmentés en sous-codes voire en
sous-sous-codes.
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En outre, le codage collaboratif a été effectué au sein de la commu-
nauté d’apprentissage?. Le segment et le code correspondant ont été dis-
cuté simultanément au sein du groupe afin de tester le systéme de codage
initial (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 269; Saldafa, 2009, p. 27). Puis apres,
chacun code I'interview individuellement, puis un moment de rencontre
est convenu pour discuter. Il s’agit d'un partage, d'une entraide et de dis-
cussion portant sur la connexion et comparaison entre les codes émergés
et les segments de données (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 159; Saldafia,
2009, p. 28). La discussion est centrée sur la ressemblance et la divergence
entre les codes et segments correspondants. De nouveaux codes en sur-
gissent également. Les lignes de la transcription de l'interview sont déja
numérotées. Il s’agit de mettre en ceuvre le codage indépendant puis de
comparer les résultats afin de se mettre d’accord (Kuckartz & Réadiker,
2019, p. 269). Cette discussion est effectuée au sein d’un groupe d’au
moins deux ou trois chercheurs. Elle est réalisée en face a face ou en ligne
(Cornish, Gillespie & Zittoun, 2014, p. 73). De plus, elle pourvoit des
orientations et clarification concernant les nouvelles idées ayant surgi du
matériau de recherche, et ce, grice aux différentes perspectives de
I’équipe (Cornish et al., 2014, p. 81).

Par ailleurs, le codage et le codage multiple constituent un processus
itératif lors de 'analyse des données. La collaboration au cours de 'analyse
des données favorise non seulement la réflexivité et la compréhension
mais également l'interprétation des données (Creswell & Poth, 2018,
p- 82; Cornish et al., 2014, p. 73; Ayache & Dumez, 2011, p. 37). Le codage
multiple permet d’amender le systeme de codage (sous-chapitre 3.5.2), et
ce, afin de garantir la qualité du processus de codage et de I’analyse voire
la rigueur scientifique de la démarche (Kuckartz & Radiker, 2019, p. 258;
Ayache & Dumez, 2011, p. 37; Miles & Huberman, 2003, p. 125). C’est-a-
dire, ce double codage contribue aussi a la fiabilité et la rigueur de I’ana-
lyse (sous-chapitre 3.8) ainsi qu’a la richesse et a la révision du systéme
de codage.

2 Je remercie Charles Gahutu, Emmanuel Niyibizi (Rwanda), Bulaya Kakule, Semerita
Kamundu, Jean Kasereka (République Démocratique du Congo) et Frederick Njobati (Ca-
meroun) d’avoir accepté d’effectuer le double codage de mes interviews.
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En plus du codage manuel, le logiciel MAXQDA est employé pour
effectuer I'analyse de mes données de recherche, comme il est invoqué
précédemment. L'utilisation de ce programme a permis d’emmagasiner
les données. Elle facilite le processus de codage qui demeure toujours
comme responsabilité de la chercheuse (Saldafia, 2009, p. 22). C’est elle
qui crée la premiere liste de codes déductifs et la révise en fonction de
I’avancement de I'analyse. L’emploi de ce logiciel facilite la représentation
et la structuration des données (Flick, 2009, p. 362). La manipulation, I'or-
ganisation des données, la recherche de codes et d’autres information
sont plus rapides et rendus faciles. A cela s’ajoutent l'insertion des mé-
mos, le codage des segments et leur comparaison. Le processus de re-
cherche est aussi transparent. De plus, la communication et 1'échange
entre I'équipe d’interprétation sont facilités (Flick, 2009, p. 361). Le
MAXQDA permet d’importer des documents et d’exporter méme les in-
terviews codées ainsi que le systeme de codage. La visualisation des codes
et codages effectués est rendu facile pour tout le matériau de recherche
(Flick, 2009, p. 367). Néanmoins, ce logiciel constitue un outil d’analyse
dont son utilisation est guidée par les méthodes développées dans le pré-
sent chapitre (Flick, 2009, p. 371). Tout ceci constitue un atout pour la
mise en ceuvre du processus d’analyse et d’abduction en particulier (sous-
chapitre 3.5.5). La théorie ancrée qui est le fondement de toutes ces mé-
thodes fait I'objet de la section ci-dessous.

3.5.4 Théorisation enracinée (grounded theory)

La présente recherche se focalise sur les expériences des enseignants non-
qualifiés a I’école primaire de Madagascar. Il s’agit d’une recherche qua-
litative pour comprendre leurs perceptions individuelles concernant leur
gestion de classe vis-a-vis de la professionnalisation. De plus, peu de re-
cherches approfondies ont été réalisées a propos de cette thématique, d’ou
I’adoption de cette méthodologie relative a la théorisation enracinée (For-
tin & Gagnon, 2016, p. 34). Le matériel de recherche est constitué des
données recueillies a 'aide d’une combinaison d’interviews non structu-
rées et d’enregistrements qui sont transcrites intégralement puis codées
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et classées (sous chapitres précédents). L'intention est de générer ou dé-
velopper une nouvelle théorie a partir des données recueillies aupres de
ces enseignants. De ce fait, c’est une étude fondée sur la théorie enracinée
(Creswell & Poth, 2018, p. 133; Fortin & Gagnon, 2016, p. 196; Timmer-
mans & Tavory, 2012, p. 167; Flick, 2009, p. 91). Or, la « théorisation en-
racinée est une méthodologie visant a décrire des problemes présents
dans des contextes sociaux particuliers et la maniére dont les personnes y
font face dans le but de générer une proposition théorique des phéno-
menes sociaux » (Fortin & Gagnon, 2016, p. 195). Dés lors, la théorisation
empiriquement fondée est focalisée sur le développement des concepts et
catégories a partir des données de recherche. Elle nécessite le processus
de codage et de catégorisation (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 268; Ayache
& Dumez, 2011, p. 34). La théorisation enracinée facilite donc la construc-
tion théorique dans le cadre de cette étude qualitative portant sur la pro-
fessionnalisation des enseignants a I’égard de la gestion de classe. Elle a
été introduite par Glaser et Strauss en 1967. Cette méthodologie est re-
connue surtout dans les domaines de ’éducation et de la santé afin de
produire de théorie a partir du matériau de recherche (Dawson, 2009,
p. 19).

L’analyse de contenus et la comparaison des données développées
dans les sous-chapitres précédents permettent de générer des modeles
théoriques (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 153; Flick, 2009, p. 94). Voila
pourquoi la collecte et ’analyse des données sont réalisées simultané-
ment. Ces étapes continuent jusqu’a la saturation théorique afin de cons-
truire des catégories qui engendrent par la suite de nouvelle théorie. D’ail-
leurs, la théorie ancrée est un processus de créativité, de flexibilité voire
de curiosité a I'égard de ce qui est étudié (Flick, 2009, p. 441; Dawson,
2009, p. 19).

En conséquence, la collaboration avec une équipe de chercheurs ex-
périmentés est cruciale pour mettre en ceuvre la théorisation enracinée.
Cette coopération est déja entreprise avec d’autres chercheurs depuis la
collecte vers I'analyse des contenus des données. Elle continue au cours
du processus d’abduction (sous-chapitre 3.5.5) pour la construction des
types. Les méthodes de la théorie empiriquement fondée (grounded theory)
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contribuent davantage lors de la mise en ceuvre de ce raisonnement ab-
ductif (Timmermans & Tavory, 2012, p. 176).

En outre, la théorisation enracinée est composée de la collecte et de
I’analyse des données au cours desquelles le codage du matériau de re-
cherche est effectué d’'une maniere simultanée. A cela s’ajoutent I’analyse
comparative pour la construction des catégories théoriques et ’échantil-
lonnage théorique (sous-chapitre 3.2) ainsi que I'emploi des mémos. De
plus, il s’agit également d’un processus inductif. Les codes et catégories
émergent des données de recherche, et ce, au fur et 3 mesure que la col-
lecte et 'analyse de contenus avancent jusqu’a la saturation théorique
(Fortin & Gagnon, 2016, p. 197; Flick, 2009, p. 428).

3.5.5 Processus d’abduction

L’abduction est non seulement un processus cérébral et un acte intellec-
tuel (Reichertz, 2014, p. 127) mais également une approche créative et
complexe (Hallée & Garneau, 2019, p. 134; Thornberg & Charmaz, 2014,
p. 162; Saldafia, 2009, p. 29). C’est un moyen de construction d’hypo-
théses qui explique un ensemble de données empiriques (Awuzie &
McDermott, 2017, p. 365; Thornberg & Charmaz, 2014, p. 153; Reichertz,
2014, p. 127; Timmermans & Tavory, 2012, p. 170). L’abduction est égale-
ment une approche constructiviste (Hallée & Garneau, 2019, p. 124) et
une interprétation subjective (Andreani & Conchon, 2003, p. 15). Au fait,
la lecture de ces données permet de s’en familiariser et d’avoir de nou-
velles idées concernant les codes, leur catégorisation vers la construction
de théorie (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 156; Saldafia, 2009, p. 11).
Pour générer des catégories, plusieurs comparaisons sont entreprises au
niveau des données textuelles, du codage, des codes, des différents parti-
cipants, de leurs expériences (Thornberg & Charmaz, 2014, p. 159; Sal-
dafia, 2009, p. 11; Anadén & Guillemette, 2007, p. 35).

En outre, la mise en ceuvre de 'abduction permet de comprendre le
phénomene étudié et nécessite la collaboration interdisciplinaire d'un
groupe d’interprétation (Hallée & Garneau, 2019, p. 133; Awuzie &
McDermott, 2017, p. 357; Timmermans & Tavory, 2012, p. 178). Cette
équipe d’interprétation est composée de ma superviseure, des chercheurs
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qui ont contribué au double codage de mes interviews ainsi que d’autres
doctorants membres de ma communauté d’apprentissage. De plus ample
détail de l'application de cette approche abductive est figuré dans le cha-
pitre des résultats (sous-chapitre 4.2). Le partage des expériences entre les
membres du groupe d’interprétation est tres utile lors de ce processus
d’abduction. A cela s’ajoutent les critiques, les réflexions, la collaboration,
la créativité et 'organisation. Comme il est invoqué précédemment qu'’il
s’agit d'un processus complexe qui mobilise la réflexion, la créativité a
travers des situations changeantes, imprévisibles voire ambigués (Hallée
& Garneau, 2019, p. 135; Zelinsky, 2019). Autrement, il s’agit d’un raison-
nement créatif qui est différent des approches déductive et inductive
(Fann, 1970, p. 5).

Par ailleurs, selon la compréhension de Pierce, I'abduction est une
inférence logique (Timmermans & Tavory, 2012, p. 174; Reichertz, 2007,
p- 219; Fann, 1970, p. 8). 1l s’agit d’un processus permettant de former et
de sélectionner une hypotheése explicative a partir du matériau de re-
cherche (Hallée & Garneau, 2019, p. 127; Timmermans & Tavory, 2012,
p- 168; Fann, 1970, p. 41). Le raisonnement se repose sur le fait que le
phénomene est différent de ce qui est observable (Fann, 1970, p. 9). De
plus, la théorisation enracinée permet I'organisation de la recherche qua-
litative et l‘abduction a pour objectif de construire de théorie (Timmer-
mans & Tavory, 2012, p. 169). « L’abduction permet de trouver des rela-
tions conceptuelles entre les catégories et donc des « régles » pour com-
prendre un phénomene. Ainsi, 'inférence abductive permet de combiner
de maniere créative des faits empiriques avec des cadres heuristiques de
référence » (Anadén & Guillemette, 2007, p. 34). En d’autres mots, I'ab-
duction constitue un processus de comparaisons continues entre les don-
nées empiriques de recherche et les construits théoriques.

Etant donnée que I'approche abductive est un processus créatif, il n’y
a pas de protocole standardisé ou plus précisément des regles a suivre
pour construire une nouvelle théorie (Timmermans & Tavory, 2012,
p. 177; Reichertz, 2007, p. 219). Néanmoins, il importe de trouver diffé-
rentes perspectives non seulement pour comprendre les données mais
aussi pour mettre en lien les hypotheéses possibles issus de ce matériau de
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recherche. Ainsi, des comparaisons et assemblages sont effectuées au ni-
veau des codes émergés de I'analyse de contenus. C’est-a-dire, 'abduction
consiste a réaliser une combinaison systématique en se basant de l’ana-
lyse et de I'interprétation des données recueillies (Reichertz, 2014, p. 126;
Reichertz, 2007, p. 219; Dubois & Gadde, 2002, p. 554). Les prises de notes
et les mémos sont utiles non seulement pour ces comparaisons et cet as-
semblage mais aussi pour sortir des routines correspondant aux pensées
et aux différentes catégories identifiées (Zelinsky, 2019; Timmermans &
Tavory, 2012, p. 175). De plus, I'abduction est un processus de construc-
tion, déconstruction et de reconstruction des codes ayant surgi de l‘ana-
lyse de contenus. Le développement de théorie est devenu créatif aussi en
mettant en ceuvre le raisonnement abductif (Zelinsky, 2019; Andreani &
Conchon, 2003). En d’autres termes, il s’agit de diriger et rediriger la re-
cherche de sorte qu'une théorie provienne de I’analyse des données et de
la réalité ou contexte de ’étude. Pour ce faire, différentes manieres sont
entreprises pour combiner les idées provenant du matériel de I'étude ainsi
que de l'analyse de contenus. Les résultats générés de ce processus ne
sont point connus d’avance (Dubois & Gadde, 2002, p. 556). C’est ce qui
fait que ’'abduction est incontournable pour construire une nouvelle théo-
rie (Dubois & Gadde, 2002, p. 554).

Outre, ce raisonnement abductif permet de créer de nouveaux types
qui émergent des données empiriques en ceuvrant sur les possibilités
d’association et de regroupement d’idées (Reichertz, 2014, p. 127; Kuck-
artz, 1991, p. 44). Or, Weber (1904) a parlé des idéaltypes qui résultent de
construction produite par la pensée vers la construction rationnelle
(p- 95). L’idéaltype est défini comme un « tableau de la pensée » (Weber,
1904, p. 143). Les résultats de 'abduction de la présente étude sont expo-
sés sous forme d’un tableau (sous-chapitre 4.4). Toutefois, avoir des idéal-
types lors de I’'abduction reste une illusion par rapport a la réalité empi-
rique. Puisqu’il n’y a pas de modéle préétabli d’idéaltype, le role de la cher-
cheuse est d’élaborer autant de possibilités de types pour mieux com-
prendre le phénomene étudié (Weber, 1904, p. 102). Ce concept d’idéal-
type permet de guider la construction des hypotheses en structurant les
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idées et en favorisant la catégorisation et la comparaison (Kuckartz, 1991,
p. 47; Weber, 1904, p. 141).

L’abduction est ainsi une réflexion sur le concept de types. Dans le
cadre de ma recherche, sa pratique consiste a interpréter les résultats ob-
tenus en traitant le cas de la gestion de classe vis-a-vis de la professionna-
lisation des enseignants non-qualifiés a Madagascar. Des criteres résul-
tent de la connexion entre les diftérents codes obtenus lors de I’analyse de
contenus des données. La réalisation des comparaisons et combinaisons
permet d’avoir des descriptions cohérentes et des explications qui englo-
bent toutes les informations issues du matériel de recherche, et ce, en
tenant compte des ressemblances et des différences (Ayache & Dumez,
2011, p. 45; Miles & Huberman, 2003, p. 25; Comeau, 1994, p. 22; Kuck-
artz, 1991, p. 47). Il est a noter que le processus d’abduction ne commence
qu’apres avoir atteint la saturation théorique de I’échantillon et des don-
nées.

En somme, il n’y a pas de protocole standardisé a suivre pour la cons-
truction de théorie comme mentionné auparavant. Cependant, les étapes
entreprises pour mener I'analyse abductive des données de ma recherche
sont récapitulées ci-apres:

Familiarisation ou construction des données: lire et relire le matériel de
recherche composé des codes, interviews codées, les portraits et les mé-
mos pour s'imprégner des perspectives des enseignants non-qualifiés; ré-
fléchir par la suite sur les idées, plus précisément les criteres ayant surgi
de ces données et qui correspondent a I'objet de mon étude.
Défamiliarisation ou déconstruction des données: mobiliser I'esprit créa-
tif et réflexif avec le groupe d’interprétation pour offrir de nouveau sens
aux idées identifiées précédemment tout en s’appuyant de ce que les don-
nées ont évoqué en guise d’argumentation systématique. Il s’agit de
rendre les critéres stables.

Reconstruction des résultats: Reformuler, rassembler, combiner de nou-
veau et d'une maniere systématique les idées pour obtenir des types qui
refletent les nouvelles idées concernant le cas de la gestion de classe a
I’égard de la professionnalisation des enseignants non-qualifiés a I’école
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primaire malagasy. Chaque type identifié est ensuite décrit selon les cri-
téres émergeant des données (Adapté de Zelinsky, 2019; Reichertz, 2014,
p. 127; Timmermans & Tavory, 2012, p. 176; Reichertz, 2007, p. 219; An-
dreani & Conchon, 2003, p. 15; Dubois & Gadde, 2002, p. 556).

3.6 Ethique de la recherche

Dans le cadre de la présente étude qualitative, ’éthique de la recherche a
été prise en compte a chaque étape entrepris, notamment avant et pen-
dant la collecte des données, lors de 'analyse ainsi que lors de la présen-
tation des résultats (Creswell & Poth, 2018, p. 95). Il s’agit de « ’ensemble
de principes qui guident et assistent la chercheuse dans la conduite de la
recherche » (Fortin & Gagnon, 2016, p. 149). Ce respect de I’éthique con-
siste a respecter la dignité et le bien-étre de tous les participants (Holloway
& Galvin, 2017, p. 51; Fortin & Gagnon, 2016, p. 155; McMillan & Schu-
macher, 2014, p. 363; O’Leary, 2010, p. 196). Pour ce faire, le contexte so-
cial dans lequel se trouve chaque enseignant interviewé a été considéré
(Creswell & Poth, 2018, p. 82). 1l s’agit de respecter son autonomie vis-a-
vis de sa prise de décision, de veiller a tout ce qui lui apporte de bénéfice
au lieu de blessure et de respecter la justice au niveau de la mise en ceuvre
des méthodes de recherche (Holloway & Galvin, 2017, p. 53; Fortin & Ga-
gnon, 2016, p. 155; Miller, 2012, p. 38; DiCicco-Bloom & Crabtree, 2006,
p. 319). En d’autres termes, il faut dire la vérité et veiller a I'anonymat
ainsi qu’a la confidentialité et a la fidélité vis-a-vis des données collectées.
Comme il a été mentionné dans la section précédente (sous-chapitre
3.3.4), I'identité de chaque répondant n’est guere révélée a qui que ce soit
dans mon étude, et ce, tout en respectant sa vie privée. Tout ceci a été
respecté a chaque étape de ma recherche.

L’interview de chaque enseignant a été effectuée apres avoir eu son
consentement et sa volonté de participer (Holloway & Galvin, 2017, p. 57;
McMillan & Schumacher, 2014, p. 363; Miller, 2012, p. 33). Autrement
dit, il n’éprouve aucune pression de ma part en tant que chercheure et
qu’il soit informé de ce que je fais dans mon étude. Certes, son consente-
ment n’est ni n’écrit ni signé. Il s’agit d’'un consentement oral (Fortin &
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Gagnon, 2016, p. 158) obtenu via un appel téléphonique ou une visite pré-
alable sur le terrain, et ce, apres avoir obtenu toutes les informations né-
cessaires correspondant a sa participation dans ma recherche. Ces rensei-
gnements relatifs 3 ma recherche et a la participation de chaque ensei-
gnant, ont été fournis par l'interviewer en utilisant sa langue maternelle
facile a comprendre et accessible (Fortin & Gagnon, 2016, p. 159). Néan-
moins, I'accord de chaque répondant a été enregistré au début de chaque
interview en tant qu’'une réitération du remerciement pour avoir accepté
d’étre interviewé. Tout ce qui a été dit par les enseignants non-qualifiés
interviewés, reste confidentiel et privé (Saunders, Kitzinger, & Kitzinger,
2014, p. 2). Lors de la formation fournie aux transcripteurs et traducteurs
de mes données (sous-chapitre 3.8), cette question d’éthique fut traitée.
La confidentialité des informations collectées et I'identité de chaque ré-
pondant (Fortin & Gagnon, 2016, p. 347; Dawson, 2009, p. 154) ont été
assurée grice a l'anonymisation de chaque participant (sous-chapitre
3.3.4).

Par ailleurs, la validité de ma recherche qualitative reflete au degré
d’adéquation entre I'explication du phénomene et les réalités percues par
les participants, et ce, tout en tenant compte de la faisabilité et de I’éthique
de la recherche (McMillan & Schumacher, 2014, p. 354; Flick, 2009, p.
387). Les rencontres régulieres et la collaboration avec mon groupe d’in-
terprétation a permis d’assurer non seulement cette validité mais égale-
ment la crédibilité de cette étude qualitative (Flick, 2009, p. 392). La vali-
dité des résultats obtenus fait référence a la correspondance entre les don-
nées recueillies et les différentes procédures préalablement citées et en-
treprise.

3.7 Difficultés rencontrées

Cette section consiste a écrire et réfléchir sur les différents problémes liés
a la mise en ceuvre de cette étude ainsi que les solutions prises (Saldafia,
2009, p. 37). Concernant la collecte des données, la plupart des interviews
ont eu lieu dans la salle de classe de I'enseignant pendant la période de
classe, et ce, apres avoir eu son accord. Des échos venant de la salle de
classe a coOté ont été constatés comme le bruit d’autres éléves qui sortent
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dans la cour ou dans le couloir. Néanmoins, tout ceci n’a pas perturbé le
déroulement de 'interview et les participants ont été a I'aise. Cependant,
il y en a quand méme de court passage inaudible pour le cas de trés peu
d’interviews. La transcription a été réalisée puisque ce genre de passage
ne modifie pas le propos du répondant.

Par ailleurs, tous les entretiens ont été effectués en malagasy qui est
la langue maternelle des enseignants non-qualifiés. Pourtant, certains ré-
pondants ont peur de ne pas savoir a ’avance les questions a poser méme
si au début de 'interview, il a été mentionné qu’il n’y a pas de bonnes ou
mauvaises réponses et qu’il s’agit de parler de leurs expériences. Cette
situation peut étre liée aussi a la culture et/ ou au fait que tous ces ensei-
gnants ont été interviewés pour la premiére fois dans leur vie. La mise en
confiance a été optée comme solution. A propos de la langue, les partici-
pants ont fréquemment utilisé des expressions non précises telles que la
chose, quelque chose, ceci. En conséquence, lors de la transcription, j’ai
mis entre parenthése quelque précision selon ce que le répondant a dit,
sans l'interpréter. Il a été constaté également 'existence de plusieurs ré-
pétitions dans les réponses et des phrases incompréhensibles. Soit, le ré-
pondant ne répond pas directement a la question, soit il n’est pas habitué
a parler de soi-méme, il a tendance a dire vous au lieu de « je ». A cela
s’ajoutent des phrases incompletes.

Quant a l'interviewer, une double question a été posée parfois etily a
une fréquence de « humhum » pour encourager le répondant a s’expri-
mer. Une autoévaluation et / ou co-évaluation, entre la chercheuse et la
collegue, ont été effectuées apres chaque interview afin d’améliorer la pro-
chaine interview et d’assurer la constance au niveau de la collecte des don-
nées. Concernant I'analyse des données, la doute au niveau du codage a
été résolue grace a la discussion pendant I'inter-codage au sein de la com-
munauté d’apprentissage. Il en est de méme pour l'interprétation des ré-
sultats, les rencontres régulieres, la réflexion et la collaboration de
I’équipe d’interprétation.
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3.8 Controle de la qualité

Afin d’assurer la rigueur au niveau de la recherche qualitative (sous
chapitre 3.6), les différentes étapes de contréle de la qualité sont dévelop-
pées ci-apres, notamment au niveau de I’élaboration du guide d’interview,
au niveau de la transcription et la traduction des interviews, au niveau de
I'analyse des données, au niveau de I’échantillon et I'interprétation.

Qualité de I'élaboration du guide d’interview

Comme il a été mentionné précédemment (sous-chapitre 3.4.2), le guide
d’interview a été congu selon les objectifs de ma recherche afin de guider
l'intervieweur (Fortin & Gagnon, 2016, p. 321). Puis, il a été expérimenté
aupres de trois enseignants non-qualifiés a I’école primaire protestante de
Madagascar afin d’assurer la qualité de son élaboration. Cette expérimen-
tation a été réalisée en binéme dans le but non seulement d’avoir plus de
perspectives pour le futur réajustement du guide, mais aussi de donner
de l'orientation a ma collégue qui va m’aider a la collecte des données.
L’amendement de 'instrument de collecte a été réalisé par la suite en te-
nant compte des difficultés rencontrées notamment sur la formulation
des questions et la structure de I'information introductive. Au fur et a me-
sure de la collecte des données, la constance au niveau de I'utilisation d'un
méme instrument a été constaté, tout en étant flexible vis-a-vis du niveau
des enseignants interviewés.

Contréle de I’échantillon

Pour assurer le controle de I’échantillon, un tableau d’échantillonnage
(voir annexe 4) a été utilisé. Comme indiqué auparavant (sous-chapitre
3.3.2), il m’a permis de controéler la sélection progressive des participants
de mon étude afin d’avoir non seulement une idée quand la saturation est
atteinte mais aussi les combinaisons des différents aspects caractérisant
I’ensemble de ’échantillon et qui font une différence concernant la com-
préhension de la gestion de classe par les enseignants non-qualifiés a
I’égard de leur professionnalisation. Ce tableau d’échantillonnage a servi
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de guide pour vérifier si tous les participants attendus ont été interviewés
et que la saturation de I'échantillon est atteinte également.

Qualité de la transcription et la traduction des interviews

Comme il a été mentionné dans les sections 3.4.1 et 3.5.1, les données
audios collectées sont transcrites intégralement en malagasy qui est la
langue maternelle des enseignants non-qualifiés. Les personnes ayant ré-
alisé la transcription d’une part et la traduction d’autre part, ont été for-
mées par la chercheuse concernant la maniére de transcrire les entretiens
d’apres les différentes regles mentionnées auparavant (sous-chapitre
3.5.1), et ce, avant de s’engager dans ce processus. A la fin de chaque en-
trevue, la qualité de I'audio est vérifiée par la chercheuse pour assurer la
clarté des propos du participant. Une vérification de chaque entrevue
transcrite a été effectuée par une autre personne tout en réécoutant le fi-
chier audio correspondante. Il en est de méme pour la traduction en fran-
cais, toute transcription vérifiée est traduite par une personne puis con-
tr6lée par une autre personne pour assurer la qualité de la traduction. En
cas de doute ou de besoin, une discussion voire une réécoute de ’audio
ont été effectuées pour ne pas modifier ni interpréter le propos des parti-
cipants. La qualité de la traduction est cruciale pour la mise en ceuvre des
autres étapes de 'analyse et d’interprétation des données. Pendant le co-
dage et I'inter-codage, la langue et la qualité de la transcription voire de la
traduction ont été également vérifiée pour ne pas perdre l'idée évoquée
par l'interviewé.

Qualité de I'analyse des données: codage et l'inter-codage

Le contrdle de la qualité de I'analyse des données a été assuré grice au
processus du codage effectué par moi-méme puis au double codage de
chaque interview (sous-chapitre 3.5.3). Cette derniere a été réalisée en col-
laboration avec I'équipe d’interprétation de ma communauté d’apprentis-
sage (Kuckartz & Ridiker, 2019, p. 253). Comme il a été mentionné aupa-
ravant (sous-chapitre 3.5.3), le codage multiple permet d’amender le sys-
téme de codage afin de garantir la qualité du processus de codage et de
’analyse voire la rigueur scientifique de la démarche (Kuckartz & Ridiker,
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2019, p. 258; Ayache & Dumez, 2011, p. 37; Miles & Huberman, 2003, p.
125). Ce double codage est crucial dans le domaine de I’analyse qualitative
de contenu pour assurer la fiabilité de I’analyse (Kuckartz & Radiker, 2019,
p- 268; Miles & Huberman, 2003, p. 126). Il contribue aussi a la qualité de
I'analyse des données et a la rigueur de I'analyse qualitative (Kuckartz &
Ridiker, 2019, p. 254). Chaque interview a été codée par une seconde per-
sonne et intercodée ensemble. Toutes les entrevues ont été encodées au
moins deux fois a des moments différents dont l'un a été effectué par la
chercheuse elle-méme et 'autre par les membres de la communauté d’ap-
prentissage. Lors de la discussion, il s’agit d’interpréter et d’analyser en-
semble les données pour assurer non seulement l'intersubjectivité mais
également la validité des résultats obtenus (Kuckartz & Ridiker, 2019,
Pp- 267). Tout ceci contribue au contrdle de la qualité de I'analyse des don-
nées collectées.

Qualité de linterprétation

Comme il a été mentionné précédemment (sous-chapitre 3.5.5), un
groupe d’interprétation a été formé et composé de ma superviseure et des
membres de la communauté d’apprentissage. A part le contréle de 1’ana-
lyse des données assuré par le méme groupe (sous-chapitre 3.8), ce der-
nier a contribué a la réflexion et a I'interprétation des données. Cette col-
laboration interdisciplinaire a permis d’assurer la qualité de I'interpréta-
tion (Hallée & Garneau, 2019, p. 133; Timmermans & Tavory, 2012, p.
178). L’échange et le partage des expériences entre les membres furent
trés bénéfique lors du processus d’abduction et d’interprétation des résul-
tats obtenus. Les critiques, les réflexions, la collaboration, la créativité et
'organisation ont été treés utiles. L’appui du groupe d’interprétation a per-
mis également de travailler et retravailler a plusieurs reprises les données
obtenues afin d’obtenir et de stabiliser les criteres puis engendrer par la
suite différents types de gestion de classe en relation avec la profession-
nalisation des enseignants. Il en est de méme pour les différents aspects
faisant objet de réflexion, de vérifications croisées et de discussion dans
le chapitre cinq lors des réunions du groupe d’interprétation. Certes, tout
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ceci a permis d’assurer le contréle de la qualité de I'interprétation. Cepen-
dant, ma recherche et les méthodes entreprises présentent des limites qui
font I'objet de la section suivante.

Limites des méthodes de recherche

Dans les sous-chapitres précédents, la description des méthodes de col-
lecte et d’analyse des données recueillies aupres d'un échantillon d’ensei-
gnants non-qualifiés a 'école primaire malagasy a été entreprise. Ces mé-
thodes de recherche ont également des limites qui sont exposées dans
cette section. Certes, cette recherche qualitative, portant sur la gestion de
classe vis-a-vis de la professionnalisation, a été menée auprés d'un
nombre limité d’enseignants non-qualifiés. Mais, la saturation des don-
nées a été atteinte (sous-chapitres 3.2 et 3.3) selon le paradigme d’une re-
cherche qualitative. Les 30 interviews obtenues constituent I’échantillon
représentatif de la qualité des perspectives des enseignants du primaire a
Madagascar. Il ne s’agit point d’une représentation quantitative. La géné-
ralisation des résultats ainsi est limitée. Les données collectées sont rela-
tives aux représentations des enseignants concernant leur professionnali-
sation et la gestion de leur classe.

Par ailleurs, le temps et les ressources sont également limités et peu-
vent influencer la mise en ceuvre des méthodes de recherche. La repro-
duction des données telles qu’elles ont été recueillies, est difficile. Ces ré-
sultats peuvent changer d'un enseignant a un autre, d'une place a une
autre, d’'un moment a un autre et de la maniére dont les données sont
collectées. Une ambiguité peut constituer aussi une limite au niveau de
I’analyse des données narratives, et ce, vis-a-vis du sens de chaque mot.

En conclusion, les méthodes adoptées pour mener ma recherche ont
été présentées dans cette troisieme partie du travail. Il s’agit de mener une
étude qualitative sur la professionnalisation et la gestion de classe aupres
des enseignants non-qualifiés de 1’école primaire malagasy. L'interview
semi-structurée a été choisie et menée individuellement pour collecter les
données. Ces derniéres ont été traitées ensuite par la méthode d’analyse
des contenus en utilisant 'approche déductive et inductive pour le codage.
La technique d’échantillonnage théorique m’a permis de sélectionner les
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enseignants a interviewer tout en respectant I’éthique de la recherche. Des
limites ont été également présentées concernant ma recherche et les mé-
thodes utilisées. Néanmoins, apres la mise en ceuvre de ces méthodes, les
résultats obtenus sont développés ci-apres.
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4 Résultats empiriques: Typologie de gestion de classe des enseignants
non-qualifiés a Madagascar

Ce chapitre présente les résultats obtenus apres avoir mis en ceuvre les
différentes méthodes rapportées dans le chapitre trois. Une approche qua-
litative a été choisie pour mener cette recherche (sous-chapitre 3.1). Ces
résultats sont issus de I'étude relative a la gestion de classe des ensei-
gnants non-qualifiés malagasy a 1'égard de leur professionnalisation.
D’une part, les portraits de toutes les interviews réalisées sont exposés
(sous-chapitre 4.1). Ils permettent d’avoir un apercu non seulement des
caractéristiques de chaque répondant mais également des informations
essentielles recueillies pendant la collecte des données. D’autre part, ’ab-
duction effectuée avec la collaboration d’'une équipe d’interprétation est
décrite dans cette section (sous-chapitre 4.2). En outre, les données de ma
recherche ont généré trois types de gestion de classe qui sont développés
un a un par la suite (sous-chapitre 4.3). Enfin, tous les résultats trouvés
sont synthétisés dans la derniére partie de ce chapitre (sous-chapitre 4.4).

4.1 Portraits des interviews

Comme il a été mentionné dans le chapitre des méthodes (chapitre trois),
la présente étude consiste 2 mener une recherche qualitative portant sur
la compréhension de la gestion de classe vis-a-vis de la professionnalisa-
tion des enseignants non-qualifiés 3 Madagascar. 30 interviews ont été
effectuées aupres de ces enseignants qui ont été anonymisés pour des rai-
sons d’éthique et de confidentialité (sous-chapitre 3.3.4). La description
de chaque interview effectuée figure dans la présente section. La durée de
I'interview varie de 37 minutes a une heure et 20 minutes. Quant a I'éla-
boration de chaque portrait, une information générale portant sur ’ensei-
gnant et le déroulement de I'interview a été fournie suivie des éléments
importants correspondant au theme de recherche évoqués par le répon-
dant pendant l'interview. En d’autres termes, il s’agit d’une part de décrire
non seulement les caractéristiques individuelles telles que le genre, 'dge,
le diplome le plus élevé obtenu, mais également ses expériences en ensei-
gnement et le déroulement de I'interview en général, y compris le lieu, le
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moment et la durée de la conversation. D’autre part, les impressions gé-
nérales, la situation en classe de ’enseignant et sa relation avec ses éleves
ainsi que la vie professionnelle relatée par le répondant sont exposées
dans cette section.

Abuja

Monsieur Abuja est 4gé entre 20 et 30 ans et possede une expérience d’'un
a cinqg ans en enseignement. Il tient trois classes de différents niveaux
(classe multigrade) ayant au total 26 a 35 éléves. Son école se trouve au
Nigéria*, dans une zone rurale. Son dipléme le plus élevé est le baccalau-
réat. Abuja est en méme temps directeur d’école en dehors de I'enseigne-
ment. Il a accepté d’étre interviewé sans contrainte en 2018 par une col-
legue de l'université. La conversation a duré 32 minutes dans une salle de
classe du collegue d’Abuja. Cet environnement familier lui a permis de
s’exprimer librement.

En ce qui concerne sa situation en classe, Abuja utilise 'emploi du
temps et la planification. L'enseignant a évoqué sa difficulté a gérer une
classe multigrade ayant trois niveaux différents et c’est le désordre quiy
regne. De plus, son école se situe a proximité de la route, ceci engendre
un dérangement pour la réalisation de son enseignement. Pendant la con-
versation, Abuja a dit qu'il s’efforce dans tout ce qu’il fait. Il a mentionné
I’évolution par rapport non seulement a son début de carriere mais égale-
ment aux résultats a 'examen officiel. Pour ce faire, il a cité des séances
de révision et de traitement de sujets. Il trouve la collaboration et
I'échange d’expériences avec ses collegues comme étant trés intéres-
santes. Tout ceci lui a permis de se développer. Quant a sa relation avec
les éleves, il est sérieux en classe et les éléves se concentrent. Néanmoins,
il s’efforce de s’amuser et de discuter avec eux a 'extérieur de la classe.
Abuja a signalé son probléme vis-a-vis de ses conditions de vie, et il s’ef-
force d’assurer a la fois ses responsabilités multiples.

Accra

Agée de plus de 50 ans, madame Accra a obtenu comme dipléme le plus
élevé le BEPC (Brevet d’Etudes du Premier Cycle, dipléme obtenu a la fin
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du college). Elle a plus de 20 ans d’expériences et enseigne plus de 45
éleves de la quatriéme année du primaire de Ghana* dans une zone ur-
baine. Elle a d’autre responsabilité a I’église. Une prise de rendez-vous par
téléphone a été effectuée en plus d’une rencontre au préalable avant I'in-
terview pour mettre en conflance le répondant. L'interview a été effectuée
dans la salle de classe d’Accra en 2018 et a duré 38 minutes. L’enseignante
se sent a 'aise lors de la conversation.

Selon Accra, elle arrive avant la sonnerie en classe et prépare le maté-
riel a utiliser puis accueille ses éléves. Elle a partagé ses éléves en groupe
depuis le début de ’'année pour les responsabiliser tout en les surveillant.
Elle a parlé également de 'utilité de la préparation a I’avance de matériel
pour ne pas perdre les trente minutes consacrées a la séance. Quant a sa
relation avec les éléves, quand il y a un éléve qui dérange, elle le met de-
bout ou le fait sortir de la classe. Concernant sa vie professionnelle, Accra
a cité sa collaboration avec sa collegue en observant 'une qui enseigne et
inversement. Néanmoins, elle a remarqué que certains enseignants sont
réticents vis-a-vis d’une telle coopération. D’apres elle, a la fin de ’'année
scolaire, elle cherche et analyse les cahiers de éléves qui ont été a la qua-
triéme année du primaire dans d’autres établissements.

Addis-Abeba

Madame Addis-Abeba est dgée entre 31 et 40 ans. Elle enseigne plus de
45 éleves de troisiéme année a I’école d’Ethiopie* en zone urbaine. Elle a
le baccalauréat avec des expériences en enseignement comprises entre 11
et 20 ans. Elle a accepté avec une bonne volonté d’étre interviewée en
2018. L’entretien a été entrepris par la chercheuse et a duré 32 minutes
dans sa salle de classe, et ce, dans une atmospheére de confiance. Pendant
la discussion, I'enseignante a été ouverte et a I'aise.

Selon Addis-Abeba, elle est satisfaite quand la lecon est transmise
apres son explication et quand les éléves obéissent. En classe, elle est
stricte et augmente le volume quand il y a quelqu’un qui n’écoute pas. Elle
voit sa relation avec les éléves comme une relation parent-enfant. Ils s’en-
tendent bien en classe. Elle a évoqué la difficulté des éléves en francais.
Elle s’efforce de faire la lecture et répéter plusieurs fois les vocabulaires
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pour que les éleves mémorisent. A cela s’ajoute la difficulté de gérer le
temps avec un effectif élevé des éleves. Par ailleurs, Addis-Abeba trouve
sa relation avec ses collégues importante. Quand elle éprouve de diffi-
culté, elle demande de 'aide aupres de ses collegues.

Alger

Madame Alger est une enseignante a I’école primaire d’Algérie*, en zone
urbaine. Elle tient la classe de cinquiéme année ayant plus de 45 éleves.
Elle est 4gée entre 31 et 40 ans et posséde des expériences en enseigne-
ment pendant plus de 20 ans. Elle a obtenu le baccalauréat comme di-
plome le plus élevé. Alger a accepté de son plein gré, d’étre interviewée
dans la bibliothéeque de son établissement en 2018. Le dialogue a été ef-
fectué avec une collégue de I'université pendant 38 minutes dans un cli-
mat de confiance.

Selon Alger, la préparation est importante pour faciliter son travail.
Grice a la manipulation, la lecon est rapidement retenue et mémorisée
par les éleves. Alger et ses éléves entrent une heure avant la rentrée des
autres classes pour faire la révision. De plus, en dehors des jours de classe,
il y a un cours d’appui obligatoire mais gratuit pour garder I’honneur de
I’école. Au début de sa carriere, Alger a affirmé qu’elle n’avait aucune for-
mation, elle titonnait et frappait méme les éléves. Cependant, elle a évo-
qué son évolution grice a ses expériences et aux formations qu’elle a sui-
vies. Par ailleurs, sa difficulté réside sur la mauvaise base des éléves en
classes antérieures. Pour y remédier, elle demande de I'aide aupres de sa
communauté de pratique une fois par mois voire pendant la récréation.
Ainsi, les enseignants s’organisent pour encadrer les éleves ayant des dif-
ficultés. Quand il y a un enfant qui dérange, Alger le fait sortir dans la
cour puis lui donne un avertissement ou change sa place. Néanmoins,
quand les éleves sont impliqués dans ce qu’ils font, ils sont calmes. Ils
sont tous contents quand Alger leur donne a chacun une responsabilité
lors du travail de groupe.
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Antananativo

Madame Antananarivo est une enseignante a I’école primaire dans un mi-
lieu suburbain de Madagascar*. Elle tient la classe de quatriéme année
ayant 26 a 35 éleves. Elle est 4gée entre 31 et 40 ans et posséde des expé-
riences de six a dix ans en enseignement. Elle a obtenu le baccalauréat
comme dipléme le plus élevé. Antananarivo a accepté avec une bonne vo-
lonté d’étre interviewée dans sa salle de classe en 2018. L’entrevue a été
accomplie par la chercheuse pendant 38 minutes dans une atmospheére
de confiance.

Antananarivo consideére ses éléves comme ses brebis et elle aime bien
étre avec eux. A son avis, elle élabore la fiche de préparation pour étre
organisée et éviter les temps morts ainsi que le bavardage. En cas de dé-
rangement, elle utilise ses yeux ou une petite morale voire un peu de bas-
tonnade. Il y a des moments ot elle arrive t6t en classe pour élaborer son
outil d’enseignement et préparer le matériel. Ses éléves sont contents
quand elle leur demande d’apporter quelque chose le lendemain. Elle a
mentionné également qu’elle acquiert beaucoup de choses en méme
temps en classe. Antananarivo réalise un éveil avant d’introduire une nou-
velle lecon, et ce, afin que tous les éléves soient concentrés. Selon ses pers-
pectives, il faut les surveiller pendant le travail de groupe pour aider éga-
lement ceux qui sont lents. Quand les apprenants ne comprennent pas ce
qu’elle transmet, elle cherche toujours d’autres méthodes pour y remé-
dier. L'enseignante est tres stricte quand elle devrait rattraper les activités
préalablement inachevées. Dans ce cas, méme les éléves se disent entre
eux de se dépécher. Au début de son enseignement, Antananarivo appre-
nait de ce que ses éléves disent en francais. Elle copiait ce qui est dans les
livres et leur demandait d’apprendre par cceur. Apres avoir eu des forma-
tions, elle regrettait beaucoup de ce qu’elle avait fait auparavant. D’apres
elle, elle cherche maintenant toute méthode pour que les éléves compren-
nent. De plus, son directeur et ses collégues lui donnent des suggestions
pour mieux mener sa lecon. Elle trouve important également de se rappe-
ler de tous les acquis qu’elle a regus.
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Asmara

Madame Asmara enseigne 26 a 35 éléves de la troisiéme année en Ery-
thrée*, dans une école primaire suburbaine. Son 4ge est compris entre 31
et 40 ans. Elle a un brevet d’études (BEPC) comme dipléme le plus élevé
avec des années d’expériences de 11 a 20 ans. Elle a accepté avec une
bonne volonté d’étre interviewée en 2018. La conversation a été réalisée
par la chercheuse dans la salle de classe de l'interviewée et a duré une
heure huit minutes. La répondante a été a l'aise et ouverte pendant
I’échange.

Asmara a évoqué I'importance de ’activité de 1’éveil et du fait de venir
plutét en classe pour accueillir les éléves. D’apres elle, ses éleves sont ses
plus proches collaborateurs et elle s’entend bien avec eux. Elle fait en sorte
de connaitre les caractéres de chaque enfant et de son environnement. Sa
relation avec ses éléves est une relation parent-enfant. Elle a noté égale-
ment que ses éléves sont habitués a travailler en groupe et elle est contente
quand ils arrivent a saisir la lecon. Asmara ne supporte pas le bavardage
en dehors du sujet traité. Elle demande a 'enfant concerné de se mettre
debout devant la classe pour raconter ce qu’il a dit. A son avis, sa classe
est bien ordonnée quand elle arrive a bien gérer les enfants et atteindre
en méme temps l'objectif. Elle responsabilise également chaque enfant et
I'incite a exprimer son idée. Au début de sa carriére, elle a indiqué qu’elle
ne connait rien du tout en enseignement, elle avait peur. Ainsi, elle s’est
approchée d’une institutrice qui lui a enseigné. Elle s’est habituée petit a
petit et ses expériences augmentaient. Maintenant, elle a affirmé qu’elle
est trés a I'aise. De plus, son chef d’établissement I’a convaincue de I'im-
portance de la diversification des méthodes. Elle demande a ses collegues
internes et externes et fait la recherche pour résoudre une situation diffi-
cile. Elle a noté autant I'importance de la coopération et de la formation.

Bamako

Madame Bamako enseigne 10 a 25 éléves de la cinquieme année dans une
école primaire en milieu suburbain de Mali*. Son 4ge est compris entre
31 et 40 ans. Comme dipléme le plus élevé, elle a le baccalauréat. Ses an-
nées d’expériences sont de 11 a 20 ans. Suite a son accord, la conversation
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avec Bamako a été réalisée avec un collegue de l'université en 2018. La
discussion a duré 42 minutes dans sa salle de classe. L’enseignante a été
a l'aise et ouverte pendant ’échange.

Bamako se sent a I'aise en classe quand ses éléves répondent a tout ce
qu’elle leur demande ou la majorité ont tous la moyenne. Elle trouve que
ces éléves s’en souviennent toujours tout ce qu’ils ont cherché eux-mémes
en demandant leurs parents. En outre, elle a évoqué sa joie quand ses
apprenants ont bien compris en faisant la manipulation et une activité en
lien avec la vie quotidienne. Néanmoins, elle trouve que ses éléves ont
peur d’elle. Dés qu’ils écoutent son explication alors cela lui suffit. C’est
vraiment le silence dans sa classe. L’enseignante les a disciplinés depuis
le début et le dernier qui bavarde recoit une bastonnade comme punition.
Elle voit comme difficulté le fait de dresser les caractéres de nouveaux
éleves et quand ces derniers ont une mauvaise base dans les classes anté-
rieures. Bamako a mentionné qu’elle avait peur et n’avait pas d’expérience
au début de son enseignement. Elle a copié les manuels. Puis, elle a suivi
des formations et a constaté de changement sur sa maniére de mener une
lecon en plus des expériences acquises. Selon ses perspectives, I"applica-
tion du contenu de formation obtenue est la plus importante. A cela
s’ajoute le conseil de son directeur et de ses collegues. Elle a réalisé le
manque de manipulation par ses éléves qu’elle voudrait améliorer en fa-
briquant de matériel pendant les vacances.

Banjul

Madame Banjul est agée de plus de 50 ans et posseéde une expérience de
11 a 20 ans en enseignement. Elle enseigne 26 a 35 éleves de la deuxieme
année a I'école suburbaine de Gambie*. Son diplome le plus élevé est le
BEPC. Elle a accepté d’étre interviewé en 2018 par la chercheuse. La con-
versation a duré une heure cinq minutes dans sa salle de classe dans un
climat de confiance.

Selon Banjul, ses éleves collaborent avec elle dans tout ce qu’ils font.
Elle a parlé des activités d’éveil pour attirer leur attention. Elle organise sa
classe en tant qu’enseignante méme si ses éléves se précipitent a partici-
per. Elle a signalé qu’au début de 'année, ses éléves ont dessiné ce qu’ils
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veulent faire en classe et elle les a affichés. Le bavardage commencait
quand ils sont habitués. Quand certains éléves ont fini I'activité, ils com-
mencent a déranger leurs collégues. A son avis, elle est obligée de les faire
taire. Banjul a parlé également des petites fiches et celui qui a fini I'activité
en prend une et répond a la question. C’était réussi mais au fil du temps,
ses éleves se précipitaient de nouveau pour prendre une fichette. Des lors,
ses éléves sont punis ou privés de bouger. Au début de sa carriére, Banjul
a évoqué que c’était grave d’enseigner plus de 45 éléves méme si elle a
bien fait sa préparation. Néanmoins, elle a signalé qu’elle s’efforce petit a
petit pour résoudre le probléme, et ce, en cherchant d’autres manieres
pour mener sa lecon. Elle aimerait également améliorer la gestion du
temps. Selon elle, ses expériences augmentaient suite a la formation
qu’elle a suivie. Elle demande aussi a ses collegues de l'aider. Elle trouve
qu’ils se soutiennent entre eux, il y a une coopération.

Bissau

Monsieur Bissau est 4gé entre 20 et 30 ans. Il tient la classe de quatrieme
année du primaire, ayant au total 26 a 35 éléves. Son établissement se
trouve dans une zone urbaine au Guinée-Bissau*. L’enseignant possede
une expérience en enseignement de six a dix ans. Son dipléme le plus
élevé est le baccalauréat. De son plein gré, Bissau a accepté d’étre inter-
viewé en 2019 par la chercheuse dans sa salle de classe, et ce, dans un
climat de confiance. La conversation a duré une heure 15 minutes.
Bissau traite avec ses éléves de nouvelles lecons dans la matinée et
des exercices avec la remédiation dans I'apres-midi. Il n’est pas a l'aise
quand les enfants ne comprennent pas ce qu’il dit. Ainsi, ceux qui n’ont
pas saisi la lecon font en premier lieu la correction. A son avis, Bissau
n’est pas pressé a faire une nouvelle lecon. Il réalise une séance d'une
heure au lieu de trente a 45 minutes stipulés par le programme scolaire.
Il meéne une lecon en partant toujours de questions. Il désigne ceux qui
ne levent pas la main pour répondre quand les éléves se précipitent. Néan-
moins, il éprouve de difficulté quand les enfants lui posent spontanément
des questions imprévues. D’apres lui, quand les enfants connaissent votre
erreur, ils n’ont plus confiance en vous. Bissau a également de difficulté
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au niveau du francais parlé. A cela s’ajoute la réalisation des autres disci-
plines du programme qui ne sont pas prises en compte pendant I’examen
officiel. En outre, quand ses éleves perturbent en jouant alors il confisque
I'objet. Parfois, il arréte de parler ou regarde les bavards. Il leur donne
aussi une punition écrite. D’aprés ses expériences, les apprenants sont
tranquilles quand I'enseignant les laisse parler et les écoute. Au début de
son enseignement, Bissau n’avait aucune formation. Il ne faisait que co-
pier ce qui est dans les livres ou imitait comment ses anciens enseignants
faisaient auparavant. Ultérieurement, il a recu des formations et beau-
coup de conseils. Il a remarqué ses erreurs. De plus, il se réunit avec ses
collegues chaque semaine pour résoudre ensemble leur probleme. Selon
ses perspectives, ’enseignement est une vie et on apprend toujours. Il a
constaté également une évolution et il apprend lui-méme tout ce qu’il va
donner aux éléves apres. Pour améliorer son expression frangaise, il aime
la recherche sur internet, dans les livres et dictionnaires.

Brazzaville

Monsieur Brazzaville enseigne 10 a 25 éléves de la cinquiéme année dans
une école primaire en milieu urbain au Congo*. Son age est compris
entre 31 et 40 ans. Comme diplome le plus élevé, il a le baccalauréat. Ses
années d’expériences sont de 11 a 20 ans. L'interview avec Brazzaville a
été effectuée avec la chercheuse en 2019. La conversation a duré une heure
et huit minutes dans sa salle de classe. Le répondant a été a I'aise et ouvert
pendant I’échange.

D’apres Brazzaville, en arrivant en classe, il y a toujours un rappel des
codes de vie car les éleves bavardent. Ce désordre engendre un grand re-
tard. Selon ses perspectives, quand ses apprenants lévent leur main pour
demander, ils s’intéressent a la lecon. L’enseignant peut vérifier sila lecon
est transmise. Par ailleurs, c’est une obligation de préparer la lecon en se
référant a la maniere dont il I'a traitée 'année derniere. Il a évoqué aussi
I'importance de savoir les caractéristiques des éleves en les observant, en
circulant dans la classe. Il leur fait rire mais il est également sévere. Braz-
zaville utilise aussi la communication non-verbale en cas de dérangement
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pendant la passation de la lecon. Sinon, il parle & haute voix en interrom-
pant un peu le cours. En outre, sa classe est désorganisée quand il n’est
pas 1a. A son avis, il est responsable de tous ses éleves sans exception. Il
trouve difficile les lecons non sues et les devoirs non réalisés par les
éleves. De ce fait, il fait fréquemment des évaluations. D’apres lui, le
temps est insuffisant. Il augmente ainsi d’une heure trente a ’horaire nor-
male de sortie. A cela s’ajoute la répétition pour les enfants ayant des dif-
ficultés le mercredi aprés-midi. Au début de sa carriére, il fait en sorte que
les éleves réussissent a 'examen officiel en traitant des sujets types. Main-
tenant, il enseigne pour le développement de 'homme entier en utilisant
les objets concrets et en faisant le lien avec la vie des éléves. Brazzaville a
évoqué que la formation continue lui a beaucoup aidé surtout la formation
biblique. A cela s’ajoutent I'aide de son directeur et I'échange d’expé-
riences avec ses collégues.

Bujumbura

Madame Bujumbura tient la classe de quatriéme année a I’école primaire
de Burundi* dans une zone suburbaine. Agée entre 31 et 40 ans, elle en-
seigne 10 a 25 éléves avec ses expériences comprises entre six a dix ans.
Elle a obtenu comme diplome le plus élevé le baccalauréat. L’entrevue a
été réalisée dans la salle de classe de Bujumbura et a duré une heure 20
minutes. L'enseignante a accepté volontairement d’étre interviewée en
2019 par la chercheuse. La répondante a été a I'aise et ouverte pendant la
discussion, et ce, dans un climat de confiance.

Au début, Bujumbura n’a jamais su comment enseigner, le chef d’éta-
blissement lui a donné des livres et des planifications déja prétes a utiliser.
Elle enseigne a sa propre fagon. Elle a évoqué que pour améliorer son tra-
vail, elle regarde les cahiers, les livres et les documents des autres enfants
venant d’autres écoles. Elle échange des expériences avec une enseignante
de Iécole primaire publique et collabore avec ses collegues. A cela s’ajou-
tent les formations regues ainsi que l'aide et conseils de sa directrice.
Certes depuis l'utilisation des fiches de préparation et du journal, ses
éleves sont calmes. Le reste est organisé quand I'enseignante est organi-
sée le matin. Néanmoins, Bujumbura éprouve de difficulté au niveau de
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I'insuffisance de documents, de la gestion du temps et du francais. En
plus, des enfants qui dérangent en classe la rend frustrée. Au début de sa
carriere, I’enseignante criait et grondait ses éléves. Ultérieurement, elle a
réalisé qu’il fallait les encourager et connaitre la situation de chaque en-
fant tout en s’approchant d’eux. Les éléves partagent leur probléme avec
elle et la considérent comme une mere ou une grande sceur. Bujumbura
est A 'aise quand ses éleéves participent et comprennent ce qu’elle leur a
transmis. Elle trouve qu’ils sont trés actifs en recevant des compliments.
Quand l'enseignante est préparée, la découverte par les enfants est plus
facile.

Conakry

Agée de plus de 50 ans, madame Conakry a le BEPC. Ses expériences en
enseignement sont comprises entre 11 et 20 ans. Elle enseigne 10 a 25
éleves de la premiere année du primaire. Son établissement se trouve au
Guinée* dans une zone rurale. L'interview avec Conakry a été effectuée
dans sa salle de classe a I’école primaire de Guinée en 2019. La discussion
avec la chercheuse a duré 46 minutes dans une atmosphere de confiance.
Dans ses propos, Conakry a parlé de I'accueil des éléves a I'entrée de
la classe. Elle a exprimé en détail le déroulement de sa journée en classe,
telle activité est effectuée a telle heure. Elle utilise des dessins, des objets
concrets et / ou fabriqués pour enseigner. D’apres elle, elle dirige petit a
petit et prend en charge individuellement Iéléve ayant du retard. Elle ne
finit gueére le programme. Elle a décrit le programme de francais comme
étant volumineux et difficile. En classe, elle demande a ses éléves de lever
la main pour prendre la parole et personne n’a le droit de sortir quand elle
explique. Ainsi, elle répete 'explication quand ce n’est pas clair pour les
enfants. Puis, ses éléves sont habitués au deuxiéme trimestre. Quand la
lecon n’est pas transmise aux éleves, non seulement elle demande ’avis
de ses collegues enseignants mais elle fait aussi des échanges avec eux.

Dakar

Madame Dakar est agée de plus de 50 ans. Elle enseigne 26 a 35 éléves de
la premiére année a I’école primaire en milieu suburbain de Sénégal*.
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Elle a plus de 20 ans d’expérience en enseignement. Elle a obtenu le BEPC
comme dipléme le plus élevé. Elle a accepté volontairement d’étre inter-
viewée en 2019 par la chercheuse. La discussion a été réalisée dans un
climat de confiance pendant 43 minutes dans la salle de classe de la ré-
pondante.

Dakar a mentionné qu’elle considére ses éléves sur un méme pied
d’égalité. Pendant le premier mois de I’année scolaire, elle essaie de con-
naitre leurs caracteéres, et ce, en demandant méme aux parents. Elle se
rapproche toujours de ses éleves. Selon ses perspectives, le travail qu'on
fait a la maison se refléte en classe également comme une maison en dé-
sordre alors C’est le désordre en classe. En cas de bavardage et de rappor-
tage, elle diversifie la méthode pour les corriger. Elle gronde ou donne
une responsabilité a I’éléve concerné. A son avis, enseigner est sa voca-
tion. Néanmoins, une enseignante lui a aidé en faisant un jeu de réle avec
des cailloux et en I'observant. Pour éviter un enseignement monotone,
Dakar réalise avec ses éléves des activités gymnastiques et le chant.
D’apreés elle, son expérience s’est développée. Elle fait actuellement des
recherches et des découvertes avec ses éleves. Elle s’entraide avec ses an-
ciennes collégues et d’autres personnes ressources. Elle trouve son envi-
ronnement de travail comme étant source de son probléme. Sa directrice
ne corrige pas sa préparation et ne lui donne pas conseil comme 'an-
cienne directrice.

Djibouti

Madame Djibouti, dgée entre 31 et 40 ans, enseigne 26 a 35 éléves de la
deuxiéme année. Elle travaille au sein d’une école primaire en milieu ru-
ral en Djibouti*. Elle a eu le baccalauréat comme dipléme le plus élevé
avec un ou deux ans a l'université. Ses années d’expériences en enseigne-
ment sont comprises entre six et dix ans. Elle a accepté avec une bonne
volonté d’étre interviewée en 2019. La conversation a été réalisée par une
collegue de l'université dans la salle de classe de I'enseignante et a duré
40 minutes. La répondante a été ouverte et a I’aise pendant la discussion.

Djibouti suivait ce qui se trouve dans le programme scolaire. Elle
trouve importante 1’exploitation effectuée par les éléves en manipulant
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des objets réels qu’elle apporte. Cependant, elle est impatiente et est ten-
tée de donner la réponse quand les éléves prennent du temps a discuter.
Elle n’a pas encore précisé la durée d’une activité. A son avis, elle discute
avec ses éleves comme leur amie pour éviter la peur de I'enseignant. Le
fait de voir ses éleves contents et ayant appris lors de la passation de la
lecon lui fait plaisir. Djibouti a évoqué qu’elle est le responsable de tous
ses éléves sans exception. En cas de dérangement, elle revient sur le point
traité et la durée de la lecon augmente. Elle éprouve de difficultés quand
les éleves négligent leurs effets scolaires. Ceci engendre sa frustration.
Certes, il y a des reégles déterminées ensemble avec ses éléves mais parfois
ces derniers ne les appliquent pas. Ainsi, I'’enseignante les répete. Quant
a sa vie professionnelle, c’est son directeur qui I'a enseigné a enseigner.
Au début, elle ne savait rien et elle avait peur. Mais elle aime enseigner.
Elle a également exploité des livres et observé une autre enseignante en
I'imitant par la suite. Maintenant, elle sait communiquer avec les enfants
et sa méthode d’enseignement a changé grace aux formations suivies. Dji-
bouti a signalé que son directeur lui donne beaucoup de responsabilités.
Elle est un modele pour ses collegues. Elle discute avec eux et ils cher-
chent ensemble des solutions en cas de probleme pédagogique surtout.

Djouba

Titulaire d’un dipléme de baccalauréat, madame Djouba enseigne 26 a 35
éleves de la premiere année a I’école primaire en milieu rural de Soudan
du Sud*. Elle est 4gée entre 41 et 50 ans. Ses années d’expérience en en-
seignement sont plus de six a dix ans. L’entrevue a duré 55 minutes dans
sa salle de classe dans une atmosphere de confiance. La répondante a ac-
cepté de bon gré d’étre interviewée en 2019 par la chercheuse.

Selon ses perspectives, Djouba n’aime pas les exercices collectifs. Elle
fait participer chacun de ses éleéves pour savoir si son enseignement est
réussi. Elle donne des devoirs différents pour ses éléves. Cela prend un
peu plus de temps mais les empéche de tricher. Concernant sa relation
avec ses éléves, Djouba est un peu stricte envers eux car les parents aiment
garder leurs enfants a la maison pour leur aider a faire les activités ména-
geres. Elle a mentionné aussi que plus I'enfant s’absente plus il n’arrive
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pas a suivre en classe. A son avis, les répétitions facilitent ’acquisition par
les éleves. Ces derniers ont besoin également d’attention et de sourire
pour éveiller leur esprit. L'enseignante fait un peu d’animation en guise
de transition et s’approche toujours d’eux. En cas d’indiscipline, elle parle
un peu plus fort et frappe un peu les tétus. D’apres elle, les éleves doivent
obéir a ce que 'enseignant dit. Elle les a avertis dés la rentrée. Néanmoins,
faire exprimer les enfants et les voir réussir grice a ses techniques lui
plaisent. Au début de son enseignement, Djouba a évoqué qu’elle ne sa-
vait rien a ce propos. Maintenant, elle a saisi beaucoup de choses en en-
seignant et grice a la formation continue. Elle est autant intéressée a toute
amélioration et sollicite quelqu’un pour la diriger. En outre, elle et ses
collegues s’approchent des uns des autres et se partagent des préoccupa-
tions relatives a I’enseignement.

Dodoma

Madame Dodoma est une femme 4gée entre 20 et 30 ans. Elle possede
une expérience de six a dix ans en enseignement. Elle tient la classe de
quatrieme année du primaire, ayant au total 36 a 45 éléves. Son école se
trouve au Tanzanie*, dans une zone rurale. Son diplome le plus élevé est
le baccalauréat. De son plein gré, elle a accepté d’étre interviewée en 2019
par la chercheuse dans une atmosphére de confiance. L’entretien a duré
49 minutes dans sa salle de classe.

D’aprés Dodoma, ses éleves sont sérieux et se concentrent quand elle
explique une nouvelle lecon ayant un lien a la vie quotidienne. La partici-
pation active des éléves la rend a I'aise en classe. Autrement, ils ont com-
pris 'explication. L’enseignante trouve la préparation au préalable néces-
saire pour éviter la difficulté. Sinon, elle s’efforce d’arriver au minimum
dix minutes avant la rentrée pour faire sa préparation. L’élaboration des
préparations chaque jour n’est pas faisable selon elle. Néanmoins, Do-
doma essaie de suivre le programme scolaire et utilise les manuels sco-
laires. En outre, elle a évoqué que ses éléves aiment la propreté et sont tres
stricts vis-a-vis de ceci. Suite & une lecon en éducation civique, ils se sont
accoutumés a la propreté. Ils se corrigent entre eux quand quelqu’un ne



Compréhension de la Gestion de Classe 117

respecte pas cette propreté. Selon ses perspectives, pendant les deux pre-
mieres semaines de la rentrée, I’enseignante s’est convenu avec ses éléves
de s’écouter et de se respecter. Des reglements ont été établis. Dodoma
trouve ses éleves obéissants et simples. Cependant, ils sont agités quand
la majorité ont déja fini leur tiche. S’il s’agit d’un travail de groupe, l'en-
seignante donne un autre devoir a faire. Autrement, elle dit seulement de
ne pas bavarder. Ses difficultés résident également au niveau de 'expres-
sion francaise et I'dge trop bas des éléves. A cela s’ajoute la perte d’'un
objet d’'un éleve. Quand les éléves ne comprennent pas, elle réexplique
d’une autre maniere. Au début, elle se plaignait beaucoup et n’avait pas
d’expériences. Elle a mentionné que la formation continue I'a énormé-
ment aidée et qu’a force d’enseigner, ses éléves comprennent mieux. Il y
a également 'application des expériences acquises et '’échange avec les
collegues de travail pendant la récréation.

Freetown

Agée de plus de 50 ans, madame Freetown a le baccalauréat et a effectué
un a deux ans a 'université. Elle a enseigné 36 a 45 éléeves de la deuxieme
année du primaire. Son établissement se trouve a Sierra Leone* dans une
zone urbaine. Ses années d’expérience sont comprises entre 11 et 20 ans.
L’échange avec Freetown a été réalisé dans sa salle de classe en 2019. L’en-
tretien avec la chercheuse a duré une heure dans un climat de confiance.

Au début, Freetown est génée de parler devant les éléves. Néanmoins,
elle les considére comme ses propres enfants. Elle se rapproche d’eux pe-
tit a petit. Puis ils se confient a elle. Freetown demande toujours les nou-
velles de ses éleves avant d’entamer I'enseignement pour les habituer a
lever la main et écouter les autres. Elle essaie de les éveiller aussi pour
qu’ils se concentrent. L’enseignante fait tout pour que sa relation avec eux
soit toujours merveilleuse. Mais elle éléve la voix parfois et surveille ses
éleves. Selon ses perspectives, les enfants sont facilement intimidés et
n’osent plus a bavarder des qu’elle a mis en place que ce qui bavarde va
se mettre debout. En outre, Freetown a évoqué qu’elle diversifie la mé-
thode pour mener les lecons pour que ses éléves s’intéressent de plus en
plus a apprentissage. D’apres elle, il y a de 'ambiance en classe quand
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les éleves s’entraident et travaillent ensemble. De plus, ils utilisent sou-
vent du matériel concret. Selon Freetown, les enfants faibles ont besoin
d’étre secoué de temps en temps. Quand ses éléves ne comprennent pas
son explication, Freetown change sa préparation préalablement élaborée
a la maison pour suivre leur raisonnement. Ceci constitue une de ses dif-
ficultés. A son avis, les préparations sont importantes pour qu’elle puisse
étre organisée et c’est devenu son habitude. Son travail évolue et ses éléves
se développent. Elle fait également des recherches et échange des idées
avec les autres enseignants et d’autres personnes a l'extérieur de son
école. Elle trouve trés importants pour son enseignement l'entraide et le
partage effectués au sein du réseau des enseignants. A cela s’ajoute le res-
pect du temps et des éleves. Freetown a mentionné également qu’elle n’a
jamais raté une formation organisée par I'Etat et la direction régionale des
écoles.

Gaborone

Monsieur Gaborone, 4gé de plus de 50 ans, travaille a I’école primaire de
Botswana* en milieu urbain. Il enseigne 26 a 35 éléves de cinquiéme an-
née. Il a eu le baccalauréat comme dipléme le plus élevé et a effectué une
a deux ans a 'université. Ses années d’expériences en enseignement sont
comprises entre 11 a 20 ans. L’entrevue avec 'enseignant s’est passée en
2019, et ce, dans une atmospheére de confiance. La conversation a été réa-
lisée par la chercheuse dans la salle de classe de I'interviewé et a duré une
heure dix minutes. Le répondant a été ouvert et a ’aise pendant la conver-
sation.

A son arrivée en classe, Gaborone prépare ses livres et tout ce qu’il a
besoin pour accueillir ses éléves. Il éprouve comme difficulté la baston-
nade qu'il a diminuée depuis ses dix a vingt ans d’enseignement. Il a évo-
qué qu’il donne la liberté actuellement a ses éléves tout en les traitant
comme ses propres enfants. D’apres 'enseignant, ses apprenants sont
vraiment responsables voire beaucoup de parents lui ont parlé du chan-
gement chez leurs enfants. Leur changement de comportement lui plait,
ce qui augmente son amour pour enseigner. Selon ses perspectives, 'en-
seignant élabore seulement des fiches de préparation pour les cours de
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malagasy ou de frangais qui lui est difficile a part ’activation des enfants
a parler. A cela s’ajoute le non-achévement des autres fiches de prépara-
tion qui lui rend désorganisé au niveau du respect du temps. Pour ce faire,
il réduit 1'objectif a atteindre et la durée de certaines activités comme le
chant. En outre, il aime mélanger ses méthodes d’enseignement qu’il a
obtenues des autres collegues, de la lecture et de la formation suivie. Il a
mentionné également de ses expériences acquises via ses propres enfants
et un membre de sa famille qui a été son modele et a toujours enseigné a
I’école primaire, et ce, via sa méthode d’enseignement et la bastonnade.
Par ailleurs, les enfants ont peur de Gaborone. Néanmoins, il leur montre
qu’il n’est pas comme ¢a en présentant les régles qu’ils ont élaborées en-
semble. Gaborone demande toujours a ses collegues enseignants voire au
directeur quand il y a quelque chose qu’il n’arrive pas a réussir.

Harare

Madame Harare enseigne 10 a 25 éleves de la cinquieme année du pri-
maire. Agée entre 31 et 40 ans, elle travaille au sein d’une école primaire
en milieu rural de Zimbabwe*. Elle a eu le baccalauréat comme dipléme
le plus élevé avec six a dix ans d’expériences en enseignement. De son
plein gré, elle a accepté d’étre interviewée en 2019. L’entrevue a été réali-
sée par la chercheuse dans la salle de classe de ’enseignante et a duré 55
minutes. La discussion a été réalisée dans une atmospheére de confiance
et la répondante a été ouverte.

Harare arrive une demi-heure avant la rentrée des éléves pour orga-
niser son enseignement et le matériel a utiliser. Cette situation lui permet
d’éviter la perte de temps ainsi que le dérangement des parents pendant
I'apprentissage. L’enseignante a évoqué qu’elle est a l'aise quand les
éléves participent activement et saisissent la legon transmise, et ce, grace
a la manipulation de matériel. Au cours des travaux de groupe, elle sur-
veille ses éleves et constate a la fois ceux qui sont avancés et ceux qui ont
besoin d’aide. Pour ce faire, elle donne des exercices pour ceux qui ont
fini une activité pour qu’ils ne dérangent pas les autres. Autrement, elle
prend en charge individuellement ceux qui sont faibles. Mais, le temps lui
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est insuffisant. Néanmoins, selon ses perspectives, elle mélange les en-
fants pour qu’ils puissent s’entraider. Par ailleurs, elle arrange son pro-
gramme journalier en fonction de la difficulté constatée lors de la prépa-
ration de I'enseignement pour que 'emploi du temps soit respecté. Au
début de sa carriére, Harare était trés énervée et sévere. Graces aux for-
mations, cet état a été atténué. En cas de dérangement, elle rappelle les
regles préalablement établies avec ses éléves au début de I'année. A pro-
pos de sa vie professionnelle, 'enseignante demande a son directeur de
l’aider au début. Puis, les formations lui ont permis également de changer
et de mieux organiser sa classe. A cela s’ajoute I'entraide avec les col-
legues. Cependant, elle éprouve de difficultés au niveau de I'enseigne-
ment de malagasy et I'insuffisance d’outils et matériel didactique méme
si elle ne cesse de chercher des idées.

Kampala

Madame Kampala est une enseignante a I’école primaire d’Ouganda* qui
se trouve dans une zone suburbaine. Elle tient la classe de deuxieme an-
née ayant 10 a 25 éléves. Son ige est compris entre 20 et 30 ans. Elle a
obtenu le baccalauréat et a effectué une ou deux ans a l'université. Elle
possede des expériences d’un a cing ans en enseignement. Kampala a ac-
cepté d’étre interviewée dans sa salle de classe en 2019. Le dialogue a été
réalisé par la chercheuse pendant 41 minutes dans un climat de con-
fiance. L'interviewée a été ouverte et a I'aise pendant I’échange.

Kampala trouve qu’enseigner était difficile et elle n’avait pas d’expé-
rience. Néanmoins, elle a été guidée et encadrée. Chaque journée, elle
partage avec ses éleves les nouvelles avant de commencer une nouvelle
lecon, et ce, a part la révision. Le fait que ses éleves sont encouragés, préts
a étudier et la majorité réussissent a ce qu’ils font, la rend a l'aise. Selon
ses perspectives, elle arréte un peu le cours et fait un jeu avec ses appre-
nants quand ces derniers sont trés distraits. Néanmoins, elle les trouve
ouverts. En outre, Kampala a mentionné qu’elle ne fait pas taire souvent
ses éléves car des regles ont été élaborées au début et mises en place en
classe. Elle a évoqué son changement par rapport a son début de carriére
malgré les lacunes, et ce, surtout au niveau de sa relation avec ses éléves
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et la maniére de transmettre la lecon. A son avis, quand un enfant dé-
range, elle fait en sorte qu’il n’y ait personne a ses cotés ou le met debout
devant la classe. Par ailleurs, Kampala éprouve comme difficulté I’enca-
drement des enfants perturbateurs et ceux ayant de la difficulté a lire. Elle
réalise le manque de formation. Elle aimerait en avoir et étre profession-
nelle en enseignement.

Khartoum

Madame Khartoum tient une classe multigrade de quatriéme et cin-
quiéme année a I’école primaire de Soudan* dans une zone rurale. Elle
enseigne 26 a 35 éléves avec ses expériences comprises entre 11 3 20 ans.
Son 4ge est compris entre 31 et 40 ans. Elle a le BEPC comme dipléme le
plus élevé. Elle a accepté volontairement d’étre interviewée en 2019 par la
chercheuse dans une salle de classe de son collegue. La conversation a
duré une heure onze minutes. Pendant la discussion, la répondante a été
a l'aise et ouverte.

Avant de faire une lecon, Khartoum réalise une activité d’éveil avec
les éléves. C’est devenu une habitude et maintenant, ce sont les éleves qui
cherchent et effectuent ’animation a tour de réle. Etant avec des enfants,
I'enseignante a parlé de ses efforts pour maitriser ses sentiments. A cela
s’ajoute le respect mutuel entre elle et ses éléves en tant que parent et
enfants. En outre, Khartoum est a 'aise en classe quand ses apprenants
sont en ordre, calmes et ont bien recu la legon transmise. Elle élabore avec
eux les regles de vie en classe et les affiche. En cas de transgression, ce
sont les autres éleves qui rappellent les regles. Autrement, elle fait des
gestes ou arréte de parler et ses éléves savent qu'il y a quelqu'un qui
n’écoute pas ou fait autre chose. Par ailleurs, 'enseignante habitue égale-
ment ses éléves a lire et expliquer la consigne comme lors de I'examen.
De plus, elle interroge souvent la lecon pour que les éléves mémorisent.
Elle leur donne aussi en avance la durée pour faire une activité. Elle mai-
trise ainsi les trente minutes pour faire la lecon mais éprouve de difficul-
tés quand les éleves la copient pendant une demi-heure. L’élaboration de
fiche de préparation par matiere constitue également un probleme. Ainsi,
elle reporte a la semaine suivante les activités inachevées. Quand elle a
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commencé a enseigner, Khartoum a évoqué qu’elle ne savait rien et
n’avait rien préparé. Puis elle ne cessait pas de demander a toute personne
qu’elle connait sur la maniére d’enseigner une telle matiere. Maintenant,
elle cherche comment faciliter la conduite de la legon via des livres et en
demandant aux collégues pour compléter également les contenus de for-
mation recue.

Kigali

Madame Kigali est enseignante a I’école primaire de Rwanda*, en zone
rurale. Elle tient une classe multigrade de premiere et deuxiéme année.
Le nombre total de ses éléves est compris entre 36 a 45. Elle est dgée de
plus de 50 ans et possede des expériences en enseignement de 11 a 20
ans. Elle a le BEPC comme dipléme le plus élevé. Kigali a accepté d’étre
interviewée dans la salle classe de son collegue en 2019. La discussion a
été effectués avec la chercheuse pendant 48 minutes au cours de laquelle
la répondante est a 'aise et ouverte.

Kigali trouve la classe multigrade comme complexe et difficile. Elle
n’arrive point a traiter tout le programme. Elle enseigne ensemble les
deux niveaux quand elle trouve la similitude des programmes. Autre-
ment, elle enseigne dans une classe et 'autre fait un devoir. Souvent, ses
éleves jouent au lieu de se concentrer a ce qu’ils font. Pour qu’ils s’inté-
ressent a I'’enseignement, elle leur demande d’écouter. A cela s’ajoutent
le rappel des régles, I'éveil et la manipulation. Kigali a évoqué que depuis
I'application des regles de vie élaborées ensemble, les éleves restent
calmes et se corrigent entre eux. Sinon, il y a les mesures a prendre
comme le nettoyage de la cour, I'interrogation de la lecon, le changement
de place voire la sortie de la salle. Selon ses perspectives, Kigali a parlé de
son expérience a gérer le temps qui consiste a habituer les éléves et a pré-
parer a 'avance sa fiche de préparation et le journal. Néanmoins, les ap-
prenants dépensent beaucoup de temps lors de l'application pour une
séance de trente minutes. Puis, il y a des activités prévues inachevées.
L’enseignante les reporte le lendemain et ainsi de suite. Au début de son
enseignement, elle utilise ce qui est dans les livres. Il n’y avait ni journal
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ni fiche de préparation ni manipulation de matériel. C’était I’enseigne-
ment frontal. Kigali a mentionné que la formation continue lui a fourni
beaucoup d’expériences. A son avis, le style d’enseignement est distingué
par rapport aux autres écoles. Méme, ses enseignants sont persuadés de
sa maniere de travailler. Par ailleurs, I’enseignante a évoqué qu’elle passe
de temps ensemble avec ses collegues pour faire la fiche de préparation.
Elle a également invoqué son besoin en formation et en approvisionne-
ment de matériel.

Kinshasa

Madame Kinshasa est 4gée de plus de 50 ans. Ses années d’expérience en
enseignement sont plus de 20 ans. Elle enseigne 36 a 45 éleves de la cin-
quiéme année a I’école primaire en milieu urbain de RD Congo*. Elle a
obtenu son baccalauréat et a effectué une ou deux années a 'université.
Elle a accepté d’étre interviewée en 2019 par la chercheuse. La conversa-
tion a duré 58 minutes dans sa salle de classe dans un climat de confiance.

Kinshasa a ’habitude d’arriver en classe avant la rentrée pour prépa-
rer lalecon et le matériel a utiliser. A son avis, ses éleves perturbent quand
ils ne sont pas occupés. A cela s’ajoute I'effectif pléthorique qui constitue
également une de ses difficultés a part le francais et 'enseignement de
malagasy. Elle demande au perturbateur de faire la marche canard
comme punition. En outre, ’enseignante n’arrive pas a voir tous les tra-
vaux de ses éléves. Ces derniers font 'auto-évaluation. Kinshasa demande
aux enfants en difficulté de faire 'application pour vérifier leur compré-
hension et en leur dirigeant. Selon ses propos, elle se sent actuellement a
l’aise dans sa classe calme et ordonnée, et ce, grice a la mise en place des
regles avec ses éléves. L'enseignante a évoqué la gestion de classe en se
référant aux régles de vie et a la gestion du temps. En cas de difficulté en
francais, elle donne des devoirs a la maison et fait le brainstorming au
tableau pour mobiliser les enfants ayant des parents enseignants.
Kinshasa se renseigne a la fois pour mieux connaitre ses éléves. A propos
de sa vie professionnelle, elle a parlé de ses propres efforts pour trans-
mettre son enseignement et qu'ultérieurement elle a suivi des formations
qui 'ont guidée et lui ont permis d’évoluer. Elle a mentionné aussi les



124 ONJA TIANA RAHARIJAONA

rencontres entre les enseignants au sein de la communauté de pratique
pour résoudre eux-mémes leurs problémes.

Le Caire

Madame Le Caire est d4gée de plus de 50 ans. Elle tient une classe de deu-
xiéme année a 1’école primaire dans une zone urbaine en Egypte*. Le
nombre de ses éleves est compris entre 36 et 45. Elle posséde une expé-
rience de plus de 20 ans en enseignement. Son dipléme le plus élevé est
le BEPC. Elle a accepté aisément d’étre interviewée en 2019 par la cher-
cheuse dans sa salle de classe. La conversation a duré 53 minutes. L'en-
seignante a été ouverte pendant I'entrevue.

Le Caire arrive t6t en classe pour 'organiser. Elle a fini les fiches de
préparation et organisé le matériel 3 manipuler par les éleves. C’est ce qui
permet a sa classe d’étre organisée. Ainsi, elle peut transmettre les con-
naissances aux apprenants. En plus, elle meéne la lecon par des jeux et en
suivant les étapes qu’elle a apprises. Elle a évoqué que son interaction avec
ses éléves est agréable. Elle discute avec eux pour attirer leur affection.
Elle s’approche également d’eux pour savoir ce qui se passe. D’apres Le
Caire, c’est souvent le nouvel éleve de sa classe qui perturbe. Parfois, elle
se fiche facilement. Néanmoins, elle prend 'enfant individuellement ou
avec les autres éléves d’une maniére rapide pour ne pas interrompre le
cours. Par ailleurs, I'enseignante rencontre comme difficulté la différence
de niveau intellectuel des apprenants. Elle a I’habitude de faire des travaux
de groupe qu’elle a appris pendant la formation réalisée. En plus du travail
individuel, elle a mentionné sa surveillance, son guide et sa circulation en
classe pour attirer I'attention des enfants. Le Caire s’efforce lors de la réa-
lisation de son enseignement. A son avis, I’enseignement est une vocation
que le Seigneur lui a donnée. Elle aime partager sa foi et ses connais-
sances aux éleves et aux enseignants. De plus, elle demande a ses col-
legues quand il y a quelque chose qu’elle ne sait pas et inversement. Selon
ses perspective, les anciens ou nouveaux enseignants ont besoin d’en-
traide.



Compréhension de la Gestion de Classe 125

Libreville

Monsieur Libreville tient une classe multigrade ayant trois niveaux diffé-
rents 3 savoir la troisieme, la quatriéme et la cinquiéme année du pri-
maire. Il enseigne 26 a 35 éleves de ’école primaire au Gabon* qui se
trouve dans une zone rurale. Il a plus de 50 ans. Il a le BEPC, obtenu a la
fin du collége, comme diplome le plus élevé avec des années d’expériences
de plus de 20 ans. L’entrevue avec lui s’est passée en 2019, et ce, dans un
climat de confiance. La conversation a été réalisée par un collegue de I'uni-
versité dans la salle de classe de I'interviewé et a duré 55 minutes.

Selon Libreville, la préparation de I'enseignement est essentielle pour
s’organiser. Il a évoqué le retard des éléves pendant la période de pluie.
En cas de retard de trente minutes, il ajoute une demi-heure avant de sor-
tir. Etant a la fois directeur d’école, il a évoqué la perturbation des parents
et des enseignants pendant l'enseignement. Ainsi, il fait souvent des
séances de rattrapage avec ses éléves. Parfois, il demande a ses collegues
de les surveiller. Des regles de vie ont été mises en place au début de I'an-
née scolaire avec les éléves et les enseignants. Au début de sa carriere, le
programme scolaire n’existait pas dans son établissement. Il a suivi plus
tard une formation continue et a actuellement assisté a plusieurs forma-
tions. Mais c’est tres difficile pour lui de quitter les habitudes. A son avis,
la formation continue lui a aidé énormément concernant la pédagogie et
son enseignement s’améliore. D’apres Libreville, ’enseignant doit tou-
jours apprendre et lui-méme cherche des nouveautés pour enseigner. A
la campagne, il profite pour terminer le programme pendant la période
de la récolte et il y a une période ot il enseigne des enfants affamés. En
outre, il met ensemble les deux classes a cause d’une grande ressem-
blance de leur lecon.

Lilongwe

Monsieur Lilongwe est 4gé entre 31 et 40 ans. Il enseigne 36 a 45 éléves
de cinquiéme année a I’école de Malawi* en milieu suburbain. Ses expé-
riences en enseignement sont comprises entre six a dix ans. Il ale BEPC
comme dipléme le plus élevé. Il a accepté avec une bonne volonté d’étre
interviewé en 2019. La conversation a été entreprise par la chercheuse et
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a duré 56 minutes dans la salle de classe de son collégue, et ce, dans une
atmosphere de confiance.

Lilongwe éprouvait de la peur pour enseigner de nouveaux éléves.
Cela a créé une distance entre lui et ses éléves. Cependant, il trouve I'évo-
lution de son enseignement et de sa relation avec ses éleves au fil du
temps. Il encadre ceux qui sont faibles et donne d’autre exercice a ceux
qui sont avancés. Il a mentionné qu’il apprend toujours en enseignant.
Certes des regles de vie sont définies en classe mais |'effectif élevé des
éleves lui pose probleme. Ses éléves dérangent quand ils n’ont rien a faire.
Néanmoins, tout le monde est au courant de la mesure a prendre en cas
de manque de respect de ces régles comme la convocation des parents.
Par ailleurs, ses éleves somnolent quand il fait chaud et sont distraits
apres les examens. En outre, 'enseignant éprouve de la difficulté pour
respecter le temps défini dans sa planification préalablement élaborée au
début de 'année. Selon ses perspectives, le programme doit étre suivi tel
qu’il est. Il reporte les activités inachevées en inversant son emploi du
temps de la matinée avec celui de I'aprés-midi. Les résultats a ’examen
officiel de ses éleves sont toujours bons avant le changement du pro-
gramme scolaire. Ils sont devenus en baisse méme en traitant des sujets
types. De ce fait, Lilongwe s’efforce de chercher des idées pour les amé-
liorer. Cette situation lui a permis de revenir aux formations suivies et de
réaliser I'importance de la participation des éléves, la compréhension de
la lecon ainsi que l'utilisation de matériel. Par ailleurs, Lilongwe s’est
rendu compte également de I'insuffisance des applications pour toutes les
matieres a cause du temps. Il en est de méme pour I'explication et la trans-
mission de la lecon. Néanmoins, 'enseignant a évoqué aussi que son tra-
vail avance et qu’il collabore avec son directeur et ses autres collegues au
sein de la communauté de pratique.

Lomé

Monsieur Lomé, 4gé entre 31 et 40 ans, enseigne plus de 45 éleves. Il tient
une classe multigrade de la quatrieme et cinquiéme année. Il travaille au
sein d’un établissement en milieu rural en Togo*. Il a eu le BEPC comme
dipléme le plus élevé et un certificat d’aptitude a 'enseignement a ’école
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primaire. Ses années d’expériences en enseignement sont plus de 20 ans.
Il a accepté avec une bonne volonté d’étre interviewé en 2019. La discus-
sion a été réalisée par la chercheuse dans la salle de classe de son collegue
et a duré 59 minutes. L'interviewé a été ouvert et a I’aise pendant la con-
versation.

Selon ses perspectives, Lomé a mentionné que lui avec ses collegues
ont déja fait une communauté de pratique depuis le début de son ensei-
gnement en se réunissant, en échangeant des expériences et en résolvant
eux-mémes leur probleme. Néanmoins, il éprouvait une difficulté a me-
surer ce qu’il doit faire avec ses éleves. Il n’était point orienté par d’autre
responsable de 1’éducation de I'église ni de I'Etat. Mais il s’efforcait de
finir ce qu'il trouve bon a réaliser chaque jour. D’apres lui, ses anciens
éleves sont vraiment intelligents par rapport aux éleves actuels. Il ne sait
pas enseigner de plus en plus. Il trouve que le programme scolaire et les
formations regues lui demandent beaucoup de choses. Il négligeait méme
certaines disciplines. Par ailleurs, Lomé est a I'aise quand la legon est
transmise et que les éleves comprennent. Il sent que ces derniers sont
proches de lui. A son avis, ils ont une bonne relation affective. Ils se tien-
nent bien quand Lomé est 1a. Cependant, il lui arrive de frapper I'enfant
qui dérange puis de le consoler apres. En outre, Lomé trouve difficile la
didactique des disciplines surtout le francais. Or, selon ses perspectives,
tout changement au sein de son établissement commence par lui en tant
que directeur, et ce, quel que soit le domaine. Ses collegues imitent ses
expériences et n’osent pas le contredire. D’apres lui, ses expériences se
multiplient via les formations obtenues et c’est important de les mettre en
pratique.

Luanda

Monsieur Luanda est 4gé entre 31 et 40 ans et posséde une expérience de
11 a 20 ans en enseignement. Il tient une classe multigrade ayant trois
classes de différents niveaux a savoir troisieme, quatrieme et cinquiéme
année. Au total, le nombre de ses éléves est plus de 45. Son école se trouve
dans une zone rurale en Angola*. Son dipléme le plus élevé est le BEPC.
Il a accepté d’étre interviewé sans contrainte en 2019 par la chercheuse
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dans une salle de classe de son collegue. La conversation a duré 45 mi-
nutes. L'enseignant était a 'aise pendant I'entrevue.

Luanda trouve difficile le fait de tenir une classe multigrade. Il a évo-
qué qu’il n’arrive pas a suivre ’emploi du temps et a tout préparer sauf le
remplissage du journal. Il lui arrive de laisser une lecon inachevée. Il ne
parvient pas a finir a temps le programme. Pour rattraper les retards ac-
cumulés, ses éleves reviennent étudier le samedi et le lundi aprés-midi.
Selon ses perspectives, il y a une ambiance en classe quand les éléves s’in-
téressent a ce qu'ils font et arrivent 3 mémoriser ce que Luanda leur en-
seigne. L’enseignant a mentionné que son expérience consiste surtout a
faire participer ses éléves. Il utilise également la pédagogie de groupe pour
réaliser la majorité des lecons. Mais quand I’examen s’approche, il donne
des exercices et en tire la lecon. A son avis, gérer la classe revient a mai-
triser les disciplines a enseigner et a gérer les éléves. Pour ce faire, la pré-
paration est nécessaire et il faut rappeler et insister sur les régles préala-
blement mises en place. Sinon, la classe en désordre. D’aprés Luanda,
gérer la classe est impossible quand on est trop souple avec les éléves. Au
début de son enseignement, il n’avait aucune idée de ce qu’il devait faire.
Il a pris comme référence la maniere dont ses enseignants lui avait ins-
truit. Un autre enseignant lui avait aidé a enseigner d’une maniere ma-
gistrale. Néanmoins, Luanda a requ des formations ultérieurement. Il a
constaté maintenant la différence au niveau de la préparation de I’ensei-
gnement et de la manipulation de matériel par les éleves. De plus, ses
collegues I'imitent et ses éleves sont distingués au niveau du collége ulté-
rieurement.

Lusaka

Madame Lusaka tient la classe de premiére année a I’école primaire de
Zambie* dans une zone suburbaine. Avec ses expériences comprises
entre un a cing ans, elle enseigne 10 a 25 éleves. Son age est compris entre
20 et 30 ans. Elle a obtenu son baccalauréat et a effectué un a deux ans a
I'université. De son plein gré, elle a accepté d’étre interviewée en 2019. La
discussion a été réalisée par la chercheuse dans la salle de classe de l'en-
seignante et a duré 47 minutes. La répondante a été ouverte et a l'aise
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pendant la conversation.

Selon ses perspectives, Lusaka trouve importante la coopération avec
ses éleves. Grice a I'instauration des groupes de travail, ces derniers col-
laborent également entre eux et 'enseignante les surveille. Le fait que les
enfants sont sages et obéissants lui plait. Le respect des regles sous forme
d’image en classe, rend sa classe ordonnée ou non. Néanmoins, les éléves
bavardent de plus en plus vers la sortie de classe. Il y en a aussi celui qui
boude ou qui fait une crise pendant le cours. Pour ce faire, 'enseignante
s’approche d’eux ou emmene le malade chez le directeur. Lusaka a men-
tionné 'utilisation du matériel palpable selon la discipline traitée tout en
faisant une activité d’éveil au début. A cela s’ajoute I'explication de la con-
signe jusqu’a ce que les éléves la comprennent. A son avis, la préparation
de I'enseignement lui permet de maitriser les vingt minutes pour trans-
mettre une lecon. Mais elle trouve difficile la conception du matériel qui
est également insuffisant. L'enseignante a parlé de ses premiéres expé-
riences motivées par I'appel et le gotit d’enseigner qu’elle a éveillé en elle
méme si elle avait peur. Elle trouve enseigner comme un travail dur qui
nécessite des réflexions. Elle est comme un parent pour ses éléves. Ses
expériences augmentent au fil du temps grice aux formations, aux situa-
tions vécues en classe ainsi qu’a I'aide de son directeur. A cela s’ajoutent
la collaboration et les échanges d’expériences avec ses collegues.

Malabo

Madame Malabo est 4gée entre 20 a 30 ans. Elle enseigne 10 a 25 éleéves
de la deuxiéme année a ’école primaire en milieu suburbain de Guinée
équatoriale*. Elle a un a cinq ans d’expérience en enseignement. Elle a
réalisé un a deux ans a l'université et a le baccalauréat comme diplome le
plus élevé. De son plein gré, elle a accepté d’étre interviewée en 2019 par
la chercheuse. La conversation a été réalisée dans un climat de confiance
pendant 37 minutes dans la salle de classe de la répondante.

Malabo trouve tres difficile d’enseigner a I’école primaire. Elle s’ef-
force d’avoir I'affection des enfants et de se mettre en relation avec eux, et
ce, en demandant 'avis des autres et en s’adaptant aux éléves. Ces der-

niers sont actifs et attentifs quand ’enseignante leur montre des images.
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Elle réalise également une activité d’éveil pour qu'’ils se concentrent et
soient a l'aise. Pourtant, Malabo avait I'habitude de les punir avant. Ac-
tuellement, ceci est réduit a un petit pincement ou a une confiscation de
I'objet des éleves. Elle s’approche également d’eux et les console pour
qu’ils n’aient pas peur d’elle et qu’ils s’intéressent a ce qu’on fait. A cela
s’ajoute sa surveillance. Selon ses perspectives, elle fait toujours des ef-
forts pour résoudre ses probléemes. Pour ce faire, elle demande les avis de
ses collegues, de son directeur voire d’autres personnes a 'extérieur de
son établissement. Elle trouve l'insuffisance de ses expériences concer-
nant la didactique de la matiére. Elle tient compte des idées venant des
parents quand ils appuient leurs enfants lors des devoirs. A son avis, Ma-
labo trouve motivant pour ses éléves le fait que la legon vient d’eux-mémes
non pas donnée et expliquée tout simplement comme avant. Elle voit ses
habitudes différentes maintenant concernant la méthode d’enseignement
qu’elle aimerait encore diversifier.

4.2 Description des catégories et du processus d’abduction

Les portraits précédents (sous-chapitre 4.1) décrivent respectivement les
interviews menées aupres des enseignants non-qualifiés du primaire de
Madagascar. Ils permettent d’avoir un apercu des caractéristiques chaque
répondant et du contenu des entrevues effectuées ainsi que des éléments
essentiels correspondant a la thématique de cette étude (sous-chapitre
3.3.3). Ces portraits figurent également parmi le matériel de recherche
pour pouvoir se familiariser avec les données et réfléchir sur les critéres
possibles lors du processus d’abduction (sous-chapitre 3.5.5).

Ce processus d’abduction s’agit de condenser les résultats obtenus en
traitant les interviews menées auprés des enseignants non-qualifiés a
I’école primaire malagasy. Lorsque I’échantillon atteint le stade de la satu-
ration (sous-chapitres 3.2 et 3.3), le processus d’abduction (sous-chapitres
3.5.5) a commencé a la suite du codage et du double codage des interviews
(sous-chapitre 3.5.3) par le biais du logiciel MAXQDA. La mise en ceuvre
de 'analyse de contenus développée dans le chapitre des méthodes (sous-
chapitre 3.5) a engendré un systeme de codage retravaillé. Le systéme de
catégorisation et ce processus de codage du matériel de recherche sont
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décrits également dans le chapitre des méthodes (sous-chapitres 3.5.2 et
3.5.3).

La connexion entre les différents codes obtenus a permis d’avoir les
critéres. C’est-a-dire, il s’agit non seulement de comparer les informations
fournies dans les interviews et de réfléchir sur les ressemblances voire les
différences entre ces codes, mais aussi de travailler sur les possibilités
pour grouper ces aspects par le biais des critéres. Ces derniers résultent
du matériel de recherche et correspondent en méme temps aux questions
de recherche. En d’autres termes, les critéres viennent de I'analyse des
données qualitatives, plus précisément des informations traitées a partir
des interviews menées aupres des enseignants non-qualifiés malagasy.

Lorsque ces critéres sont stables, les réflexions sont centrées sur
I'identification des types de gestion de classe, et ce, en se basant des don-
nées de I'étude. Chaque type est caractérisé par les critéres préalablement
établis et les données sont groupées sous forme de type. La lecture et re-
lecture des segments des interviews codées via le logiciel MAXQDA a sus-
cité des idées pour pouvoir décrire chaque type puis pour améliorer le ta-
bleau d’abduction. La familiarisation avec le matériel de recherche est fon-
damentale dans ce processus d’abduction. A cela s’ajoutent les discus-
sions et réflexions réalisées au sein du groupe d’interprétation ainsi que
la contribution de chaque membre de cette équipe>.

Au fait, le matériel de recherche est constitué par les portraits des in-
terviews (sous-chapitre 4.1), le tableau d’échantillonnage (voir annexe 4),
le systeme de codage retravaillé et les 30 interviews codées a travers le
logiciel MAXQDA. Des lors, six criteres ont été générés des données qua-
litatives de cette étude a savoir: la gestion des éleves, la gestion de la lecon,
les méthodes de professionnalisation, les motivations pour la profession-
nalisation, les changements percus par 'enseignant et I'intégration de la
gestion de classe dans le fonctionnement de I’école. La gestion des éleves
présente trois aspects notamment le réglement en classe, la gestion des
comportements perturbateurs et la relation entre les éléves et 1’ensei-
gnant. Tandis que la gestion de la lecon est composée des quatre sous-

3 Je remercie tous les membres du groupe d’interprétation qui constituent ma communauté
d’apprentissage de PhD.
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critéres: la préparation de I'enseignement, I’objectif de la gestion de la le-
con, les stratégies d’enseignement et 'usage du temps.

Comme il a été mentionné précédemment, tous ces critéres et sous-
criteres résultent du matériel de I'étude. Ils forment une synthese de tous
les codes produits lors de 'analyse qualitative des données. Ils caractéri-
sent et différencient les contenus des interviews collectées. La réflexion et
les comparaisons des données de recherche, effectuées au cours du pro-
cessus d’abduction, ont engendré ces critéres.

Pour ce qui est de la gestion des éléves, elle découle de la description
des expériences que les enseignants non-qualifiés ont évoquée. D’apres
leurs perspectives vis-a-vis du reglement en classe, les interviewés le ca-
ractérisent par la mise en place et en application des régles. La gestion des
comportements perturbateurs est montrée a travers leurs stratégies pour
faire face a ce genre de situation, plus précisément pour contréler les atti-
tudes inappropriées des apprenants en classe. La relation entre les éleves
et ’enseignant représente la liaison des apprenants vis-a-vis de leur ensei-
gnant et inversement.

Quant a la gestion de la lecon, il s’agit de décrire avant tout la prépa-
ration de 'enseignement notamment I'élaboration des outils et ’organi-
sation matérielle. Puis, I'objectif de la gestion de la lecon deés le début
jusqu’a la fin du cours voire de I'année scolaire, constitue un autre sous-
critere. C’est-a-dire, une finalité a la fois a court et a long terme que les
interviewés ont invoquée concernant leur travail en général. Ensuite, les
stratégies d’enseignement représentent les méthodes utilisées pendant le
processus d’apprentissage, et ce, pour atteindre I’objectif précédent. Pour
I'usage du temps, ce sous-critére indique les différentes facettes abordées
par les répondants a I'égard de la gestion du temps d’enseignement et
d’apprentissage.

Par ailleurs, les interviews ont dévoilé des méthodes de professionna-
lisation. Ce critére explique les différentes manieres selon la conception
des enseignants pour se développer dans leur carriére. D’apres les don-
nées de I'étude, ces méthodes ont été évoquées par les répondants d'une
maniére personnelle ou au sein de I'établissement voire a I'extérieur de
I'établissement.
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En outre, la motivation pour la professionnalisation a été exprimée
par les interviewés. Elle représente tout ce qui stimule le développement
professionnel selon la perception de |'enseignant. Cette motivation peut
étre d’origine intrinseéque ou extrinseque selon les perspectives des ensei-
gnants non-qualifiés.

Quant aux changements percus par l'enseignant, ils définissent les
éléments que les participants ont donnés a propos de I’évolution constatée
dans la réalisation de leur fonction. Ces changements ont été observés par
les interviewés soit au niveau des éléves, soit au niveau de 'enseignant
lui-méme ou de sa relation avec ses collégues.

Au sujet de 'intégration de la gestion de classe dans le fonctionne-
ment de I'école, elle désigne le lien entre la gestion de classe, la profes-
sionnalisation et le réle de I'établissement qui peut étre représenté par le
directeur. Ce critére englobe les souhaits et les améliorations envisagées
ainsi que les difficultés évoquées par les enseignants non-qualifiés a
I’école primaire malagasy. Ces aspects émergent de leurs expériences fi-
gurées dans les données textuelles de la présente recherche.

Apreés avoir identifié les différents critéres de comparaison préalable-
ment mentionnés, trois types de gestion de classe résultent des données
qualitatives de la présente recherche a savoir: (1) gestion de classe basée
sur une autorité hiérarchique en vue d’une organisation stricte; (2) ges-
tion de classe basée sur les expériences de I’enseignant en vue d’une so-
ciété harmonisée / d'une vie tranquille et (3) gestion de classe basée sur
I'implication des éléves en vue d'un apprentissage. De plus, ces trois types
partagent les mémes critéres selon ma recherche. Ces critéres et les sous-
critéres avec ces trois types identifiés sont récapitulés dans le tableau n°3
suivant.
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Tableau 3: Critéres et types ayant émergé du matériel de recherche

Types | Type1: Ges- Type 2 : Gestion Type 3: Ges-
’ tion de classe de classe basée tion de classe
basée sur une sur les expé- basée sur
autorité hiérar- | riences de l'ensei- | I'implication
chique en vue gnant pour une des éleves en
d’une organisa- | société harmoni- | vue d'un ap-
tion stricte sée / une vie prentissage
tranquille
Criteres Sous-criteres
Gestion Reéglement en
des classe
éleves Gestion des
comportements
perturbateurs
Relation éléves-
enseignant
Gestion Préparation de
dela I'enseignement
legon Objectif de la
gestion de la le-
gon
Stratégies d’en-
seignement
Usage du temps

Méthodes de profession-
nalisation

Motivations pour la profes-
sionnalisation

Changements percus par
I'enseignant

Intégration de la gestion de
classe dans le fonctionne-
ment de I'école

Source: Ma propre recherche

D’apres ce tableau, I'analyse des données qualitatives, plus précisément
les informations issues des interviews ont engendré six critéres et trois
types de gestion de classe des enseignants non-qualifiés a 1’école primaire
malagasy. Les critéres 1 et 2 montrent respectivement la gestion des éléves
et la gestion de la lecon selon la conception des interviewés. Le critére 3
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correspond aux méthodes de professionnalisation. Le critére 4 concorde
avec les motivations pour la professionnalisation. Le critére 5 rassemble
les changements percus par I'enseignant et le critére 6 représente l'inté-
gration de la gestion de classe dans le fonctionnement de I’école. Le
type 1 désigne la gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique en
vue d’une organisation stricte. Le type 2 indique la gestion de classe basée
sur les expériences de l'enseignant en vue d’une société harmonisée et
d’une vie tranquille. Le type 3 est relatif a la gestion de classe basée sur
I'implication des éléves en vue d’un apprentissage. La description de ces
critéres avec leurs différents aspects et ces trois types générés, fait I'objet
du sous-chapitre suivant.

4.3 Description des types identifiés

Dans la présente section, chaque type est décrit suivant les critéres préa-
lablement identifiés a partir des données de recherche (sous-chapitre 4.2).
En d’autres termes, différents aspects caractérisent chaque type notam-
ment la gestion des éleéves, la gestion de la lecon, les méthodes de profes-
sionnalisation, les motivations pour la professionnalisation, les change-
ments percus par 'enseignant et 'intégration de la gestion de classe dans
le fonctionnement de 1’école (sous-chapitre 4.2). La gestion des éléves se
présente sous forme de trois sous critéres. Le sous-critere 1 désigne le
réglement en classe. Le sous-critére 2 correspond a la gestion des compor-
tements perturbateurs et le sous-critére 3 indique la relation entre les
éleves et I'enseignant. Tandis que la gestion de la legon regroupe quatre
sous-criteres qui sont présentés respectivement par: premierement la pré-
paration de I'enseignement; deuxiémement I’objectif de la gestion de la
lecon; troisiemement les stratégies d’enseignement et quatriémement
I'usage du temps. En outre, il est a noter que toute référence relative aux
citations issues des interviews correspond au nom fictif du répondant
avec le nombre des lignes suivant MAXQDA, a titre d’exemple (Abuja,
MAXQDA L. xxx-xxx).

Dans ce sous-chapitre, la gestion de classe centrée sur une autorité
hiérarchique est représentée en premier lieu (sous-chapitre 4.3.1). En se-
cond lieu, la gestion de classe fondée sur les expériences de I’enseignant
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est développée (sous-chapitre 4.3.2). La gestion de classe basée sur I'im-
plication des éléves est expliquée en troisieme lieu (sous-chapitre 4.3.3).
Ces trois types sont décrits suivant tous les critéres et sous-critéres men-
tionnés précédemment.

4.3.1 Type 1: Gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique en
vue d’une organisation stricte

Ce type de gestion basée sur une autorité hiérarchique a pour but d’avoir
une organisation stricte en classe. Différents aspects le caractérisent no-
tamment I'autoritarisme de 'enseignant, la course au programme pour la
réussite a 'examen, la routine vis-a-vis de la tenue d'un méme niveau de
classe et focalisation au succes a ’examen en tant que méthodes de pro-
fessionnalisation, la perception de la hiérarchie et I’obtention de bons ré-
sultats comme motivations. A cela s’ajoutent la résistance au changement
et le changement de comportement des éléves ainsi que la nécessité de la
fluidité de communication. Une explication détaillée de chaque critére est
fournie dans cette partie, et ce, afin de décrire ce premier type selon les
données de la recherche.

4.3.1.1Gestion des €éleves (critere 1): Autoritarisme de 'enseignant

Comme il a été abordé précédemment (sous-chapitre 4.2), ce premier cri-
tere intitulé gestion des éléves surgit du matériel de recherche. Il est com-
posé de trois sous-critéres a savoir le réglement en classe, la gestion des
comportements perturbateurs et la relation entre les éléves et I'ensei-
gnant. Chacun de ces aspects est analysé ci-dessous. Les comparaisons
des interviews ont permis de tirer comme critére relatif a la gestion des
éleves, lautoritarisme de 'enseignant vis-a-vis des apprenants. Entre
autres, Djouba a partagé son avis ci-dessous.
« C’est quand je leur parle qu’il y a des moments ol on étudie alors on étudie,
quand on joue, on joue, quand on se sourit, on se sourit, quand il y a quelque
chose que maitresse vous avertit alors vous obéissez, mais ce que la maitresse
attrape en tant que désobéissant alors maitresse va le frapper. Je leur ai dit ceci,

c’est comme pour leur faire connaitre que c’est comme ¢a ce que maitresse aime
et voila pourquoi ils sont organisés. » (Djouba, MAXQDA L. 227-233)
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Dans ce passage, la répondante a parlé de 'obéissance des apprenants a
I'égard de son avertissement sinon elle utilise la bastonnade. D’apres
Djouba, les éléves sont en ordre quand elle leur parle bien avant tout ce
qu’elle veut qu’ils fassent en classe. Une description détaillée de ce critére
est exposée dans les sections ci-apres suivant les différents aspects émer-
gés des interviews.

Reéglement en classe (sous-critére 1): Imposition des régles par I’enseignant

Les comparaisons effectuées au niveau du matériau de I’étude ont permis
de générer ce premier sous-critére concernant le réglement en classe en
imposant les régles aux éléves. A titre d’exemple, le propos de Bamako
indique que:
« Au début on fait comme ca, fermez votre cahier et asseyez, écoutez. Ecoutez
I’explication. Souvent par exemple c’est toujours comme ¢a parce que c’est ce que
j’ai dit. Comme je ne sais pas si les éléves ont peur ou quoi ? Comme je vois que
presque tous les éléves écoutent. Il n’y a pas m, ceux qui parlent ou touchent un
autre. Moi par exemple, cela ne se manifeste pas souvent quand on explique. On

met en avance qu’on écoute seulement, nous faisons une nouvelle lecon et c’est
comme ¢a. » (Bamako, MAXQDA L. 107-113)

Cette interviewée a raconté que depuis le début de ’année scolaire elle
donne des ordres aux apprenants. A son avis, l'instauration a 'avance de
régle comme I’écoute lui permet de ne pas avoir de dérangement pendant
son explication. De plus, Djouba ajoute qu’elle répéte fréquemment ce
que les éléves doivent faire en classe, et ce, dés la rentrée (Djouba,
MAXQDA L. 237-241). Les éléves doivent obéir a tout ce que I'enseignant
dit (Conakry, MAXQDA L. 219-225; Djouba, MAXQDA L. 31-37). D’apres
ces répondantes, une fois qu’elles demandent une chose aux apprenants
comme « levez la main » ou « écoutez » alors ils 'exécutent sans discus-
sion. Conakry a exprimé explicitement que personne n’a le droit de sortir
lors de son explication (Conakry, MAXQDA L. 219-225).

Pour ce type de gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique,
I'enseignant pense que c’est lui qui dicte ce que les éléves doivent faire et
ce qu’ils ne doivent pas faire en classe, que ce soit dés le début ou au cours
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de l'année scolaire (Djouba, MAXQDA L. 237-241). En vue d’une organi-
sation stricte, tout le monde est sensé écouter pendant I"explication. L’en-
seignant pense que la mise en place en avance de ce que chaque appre-
nant doit faire y est importante. En d’autres termes, il s’agit d’obéir aux
régles prescrites selon l'interviewé.

Gestion des comportements perturbateurs (sous-critére 2): Utilisation de
menace et punition

La mesure prise pour gérer les comportements perturbateurs en classe
surgit des comparaisons entreprises des interviews. L'utilisation de me-
nace résulte des idées des répondants comme Lilongwe a spécifié dans
ses propos ci-dessous.

« On a déja mentionné les regles dés le début. Quand il y a des éléves qui ne les
respectent pas trois fois alors je prends la mesure. Les éleéves connaissent la me-
sure a prendre qu’on va convoquer les parents. Alors cette convocation de ses pa-
rents arrivait vraiment car il dérange vraiment. Mais ses parents n’étaient pas ve-
nus. Les éléves se sont convenus qu’il ne peut pas aller a I’école qu’étre accompa-
gné par ses parents biologiques. Alors il n’était pas allé en classe. Le lendemain,
sa mére était venue, et 1 I'éléve s’est rendu compte que ce n’est pas bien ce qu’il
a fait en classe. Il a parlé a ses parents sans dire la vérité. Il ne dit pas la vérité,
mais il semble qu’il ait menti A ses parents. Ses parents ont refusé d'y aller, alors
ses parents 'ont forcé a aller a 'école et il a refusé. C’est la qu'il a réalisé que ce
qu’il a fait n’est pas bien du tout. Apres avoir concerté avec ses parents, nous avons
parlé ensemble a I'enfant. Puis on I'a menacé que je ne le prends plus en classe
sl continue cette bétise car cela a un impact sur tous les enfants de la classe ou il
est privé de passer a I'examen. Puis apres ceci, ¢’était presque calme. » (Lilongwe,
MAXQDA L. 170-185)

L'utilisation de la menace en plus de la convocation des parents apparais-
sent dans cette affirmation. Il s’agit d’'une interdiction d’assister au cours
et du fait d’étre privé de passer 'examen. Dans cette méme direction, Ki-
gali fait semblant d’enfermer a I'extérieur I'enfant qui sort pendant son
explication pour qu’il se tient bien en classe (Kigali, MAXQDA L. 183-
189). Par ailleurs, l'utilisation de punition découle du processus de com-
paraisons continues entre les données empiriques de recherche. A ce pro-
pos, Bissau a raconté son expérience.
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« Mes expériences avec les enfants qui perturbent ou jouent avec un jouet valeu-
reux alors je les confisque et ne les donne plus, alors tout le monde prend garde
apres puisque monsieur va prendre vraiment le jouet quand il arrive alors des
qu’on joue avec ceci ce sera confisqué, en plus s’il y a deux enfants qui perturbent
et bavardent entre eux deux quand il y a des exercices a faire et s’il y a dix exercices
a faire alors ce sont ces deux enfants qui feront les corrections jusqu’a la fin mais
les autres ne peuvent pas participer voild pourquoi ils ont vraiment peur quand
nous commengons a bavarder ou il y a quelque chose qui perturbe et nous serons
rattrapés ou punis. Parfois, je fais faire des punitions vingt fois pour ceci, c’est ce
qui figure parmi les différentes punitions, il y en a ce que j’aimerai que ¢a soit
encré dans sa téte, ce qu'on veut transmettre mais il y en a ce que je ne veux pas
que ce soit encré dans leur téte mais juste qu'ils se rendent comptent qu’ils sont
fatigués et n’arrivent pas a finir cette punition, j’aimerai qu'ils soient conscients
qu’ils n’arrivent pas a finir cette punition, c’est comme ¢a que je fais pour éviter
les enfants qui dérangent. » (Bissau, MAXQDA L. 256-271)

La confiscation des biens de I'apprenant fait partie des punitions issues
de I'interview de Bissau en cas de dérangement effectué par I'éléve. Cette
stratégie apparait aussi du propos de Malabo (Malabo, MAXQDA L. 145-
149). En outre, Bissau utilise des punitions écrites pour que le perturba-
teur soit conscient et pour empécher le dérangement. L’exclusion de
’éleve perturbateur et 'envoie chez le chef d’établissement émergent de
I'interview de Bujumbura. Puisque selon ses perspectives, elle a beaucoup
de choses a faire (Bujumbura, MAXQDA L. 427-433). En plus des me-
naces, la punition corporelle comme la bastonnade surgit des propos
d’autres enseignants pour gérer les comportements perturbateurs en
classe (Gaborone, MAXQDA L. 191-202; Bamako, MAXQDA L. 144-154;
Lomé, MAXQDA L. 301-306). Ainsi, ce sous-critere relatif a 'utilisation
de menace et de punition découle des perspectives de ces enseignants
non-qualifiés pour gérer les situations perturbatrices en classe.

Relation éléves-enseignant (sous-critére 3): Soumission des €léves vis-a-vis de
Venseignant

En outre, 'obéissance des apprenants en classe jaillit des comparaisons et
assemblages réalisés au niveau du matériel de I’étude. Comme dans Ien-
trevue avec Dodoma ci-apres, il décrit sa relation avec les éléves.
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« On n’a plus besoin de leur dire quelque chose, tout va tout seul. On a un peu
insisté sur ¢a pendant la rentrée et c’est retenu. Les enfants sont obéissants, ils
sont simples. On dirait que je suis un deuxiéme dieu pour eux car ils obéissent a
ce qu'on leur dit. C’est ce qu’on leur a inculqué dés le début et ils ont continué
jusqu’a la fin. Ca fait trois ans que je suis ici mais ils ont toujours continué jusqu’a
la fin. » (Dodoma, MAXQDA L. 211-217)

D’apres cette citation, les écoliers sont soumis a tout ce que ’enseignant
leur a inculqué depuis la rentrée jusqu’a la fin de I'année scolaire. Les
enseignants considérent les apprenants comme petits, facilement intimi-
dés et obéissants a tout ce qu’ils disent (Djouba, MAXQDA L. 227-233;
Freetown, MAXQDA L. 71-74). De plus, les éléves ont peur d’étre punis.
Cette crainte de I'enseignante elle-méme résulte également des comparai-
sons des interviews réalisées aupres des enseignants non-qualifiés. Entre
autres, Bamako a affirmé que:

« Un éléve par exemple qui n’écoute pas pendant que j’explique la lecon. Pour

moi, les éléves disent que je suis méchante ! C’est cela ce que je vois, les éléves

ont peur de moi quand je parle. Et souvent par exemple, souvent ceci ne m’arrive

pas le fait par exemple qu’ils font vraiment un grand tapage. Mais un éléve en tant

qu’éleve, il doit, méme si ce n’est pas intentionnel, il vous écoute simplement.

Mais quand il écoute, par exemple, par exemple cela me suffit. » (Bamako,
MAXQDA L. 99-105)

Selon les perspectives de Bamako, quand les apprenants sont attentifs,
cela lui suffit. D’ailleurs, ils éprouvent de la frayeur a son égard et la con-
sidere comme méchante. Ce genre d’effroi provient aussi des propos
d’autres enseignants (Bissau, MAXQDA L. 256-271; Gaborone, MAXQDA
L. 48-54).

En somme, la gestion des éléves pour ce type de gestion de classe ba-
sée sur une autorité hiérarchique est décrite par des régles imposées par
I'enseignant selon les idées évoquées dans les interviews. Pour gérer les
comportements perturbateurs, la menace et la punition ont été invoquées
selon la conception des répondants. La relation entre les éléves et 'ensei-
gnant est caractérisée par la frayeur et la soumission des éléves. L’autori-
tarisme de I'enseignant vis-vis des apprenants émerge également des don-
nées de la présente étude. A cela s’ajoute 'autorité du chef d’établisse-
ment et des parents. Tout ceci a pour objectif d’avoir une organisation
stricte en classe.
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4.3.1.2Gestion de la lecon (critere 2): Course au programme pour la réussite
a lexamen

Ce deuxiéme critére intitulé gestion de la lecon présente quatre aspects
(sous-chapitre 4.2). L'utilisation du manuel scolaire comme préparation
de I'enseignement, la réussite a 'examen en tant qu’objectif de la gestion
de la lecon, traitement des sujets types en guise de stratégie d’enseigne-
ment et la course au programme comme usage du temps découlent des
données textuelles de ma recherche. Chaque sous-critére est développé
dans cette partie.

Préparation de 'enseignement (sous-critére 1): Utilisation du manuel destiné
aux éleves

Pour décrire la préparation de ’enseignement, I’exploitation du manuel
scolaire des éléves surgit de la connexion entre les différentes entrevues.
Entre autres, Bissau affirme que:

« On suit la fiche de préparation de la legon, je n’arrive pas aussi a élaborer une
fiche de préparation pour chaque matiére aussi, mais j’exploite vraiment le nou-
veau manuel que nous utilisons quand nous étions encore éléves, et c’est ce que
j’exploite avec les éléves, tout est dedans, les questions que vous posez pour tirer
la lecon, des questions posées pour que vous puissiez effectuer la découverte et
tirer la syntheése, le « je retiens » que 'on modifie car il y a ce qui est court etily a
ce qui est long alors c’est ce que je modifie mais pas forcément le « je retiens »
dans le livre qu’'on donne comme legon aux éléves. » (Bissau, MAXQDA L. 33-41)

Conformément a cette affirmation, Bissau a évoqué 'utilisation du ma-
nuel destiné aux apprenants pour mener son enseignement. D’apres ses
perspectives, la préparation est déja toute faite car ce dont il a besoin se
trouve dans ce livre voire les questions qu’il va poser a ses éléves. La méme
idée parait du propos de Bamako.

« On fait la préparation et c’est le manuel qu’on copie dans le cahier de prépara-
tion. C’est comme ¢a qu’on conduit la lecon et voila la lecon qu’on donne aux
éleves. Par exemple le squelette, C’est ce qui est dans le nouveau manuel etil y a
le je retiens. C’est seulement cela et c’est seulement cela. Je ne pense pas qu'on
doit résumer mais on copie ceci dans le cahier des éléves et les enfants, voici la
legon. Et je donne tout simplement la lecon. » (Bamako, MAXQDA L. 285-291)
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Selon Bamako, sa préparation signifie le fait de copier seulement ce qui
se trouve dans le manuel des éléves sans modifier quoi que ce soit. Quant
a l'utilisation des cahiers des anciens éléves pour enseigner, ceci surgit de
I'interview de Djouba. La répétition lui est importante pour faciliter I'ac-
quisition (Djouba, MAXQDA L. 297-305). Il en est de méme pour Gabo-
rone qui pense qu’il suffit de copier la fiche d’un ancien enseignant (Ga-
borone, MAXQDA L. 181-190). D’aprées ces enseignants, tout est figuré
dans le manuel des éléves quand il s’agit de la préparation de la lecon. En
d’autres termes, la maniére de conduire la lecon, la synthese a donner aux
éleves et méme les questions a poser pendant la passation de la lecon se
trouvent dans le livre destiné aux apprenants.

Objectif de la gestion de la lecon (sous-critére 2): Réussite a l'examen

Les résultats a 'examen en guise d’objectif pour la gestion de 'enseigne-
ment émergent des comparaisons et combinaisons entreprises au niveau
des données de recherche. A titre d’exemple, le propos d’Abuja les men-
tionne.
«Quand on regarde les résultats, ce n’est pas du tout honteux par rapport aux
autres (humhum). Mais I'examen est en équilibre avec les autres. Et c’est cela
d’abord I'effort réalisé. Mais notre école n’a pas honte méme si on tient une classe

multigrade et on voit quand méme quil y a de résultat (humhum) c’est ¢a. »
(Abuja, MAXQDA L. 23-27)

Suivant le point de vue de ce répondant, les résultats de ’examen sont
cruciaux pour lui et son établissement méme s’il tient une classe a plu-
sieurs niveaux (classe multigrade). La méme idée est révélée de 'interview
de Khartoum quand elle déclare que 80% ou 70% de ses éléves obtiennent
la moyenne ou ont de bonne note lors de 'examen (Khartoum, MAXQDA
L. 146-149). Un enseignement focalisé sur 'examen jaillit de 'entrevue
avec Brazzaville.

«Tout de suite c’est 'examen qu’on enseigne aux éléves car on prend les diffé-

rents sujets types dans différents livres. Il y avait en ce moment trois livres ayant

des sujets types. Alors on répéte tout de suite comme une récitation les mathéma-

tiques, les legons, quel que soit le contenu, on les a fait faire apprendre par coeur
méme la maniére de formuler la phrase. Si vous trouvez une autre reformulation,
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pour le directeur ce n’est pas bien mais il faut répéter les phrases dans les livres. »
(Brazzaville, MAXQDA L. 297-304)

D’apres cet extrait, Brazzaville fait tout pour que ses éléves réussissent a
I'examen en traitant des sujets types et en apprenant par cceur les lecons.
Méme son chef d’établissement est d’accord avec son point de vue et
trouve que ce qu'il fait est bien.

Stratégies d’enseignement (sous-critére 3): Traitement tot du programme et
des sujets types

La réalisation de révision pour habituer les apprenants a passer I’examen
résulte de ce que les interviewés ont invoqué. Le traitement t6t du pro-
gramme scolaire constitue une des stratégies d’enseignement qui jaillit
des comparaisons entreprises au niveau des données de recherche.
Comme le montre le propos d’Abuja ci-apres.
« Concernant les expériences et la méthode utilisée d’abord, c’est une classe mul-
tigrade. Au début, on s’efforce car on ne travaille que pendant la matinée (hum-
hum). Mais quand le second trimestre commence, alors on s’efforce de venir deux
fois (humhum) Les éléves viennent deux fois [matin et aprés-midi]. Et quand le
programme est fini, on fait la révision jusqu’a ce que I'examen arrive. Ainsi, les
éleves s’y habituent et c’est comme ceci marche (humhum) Mais il y a aussi des
moments au niveau 7°™¢ seulement, par exemple, je fais faire comme l'examen de
CEPE [Certificat d’'Etudes Primaires Elémentaires obtenu aprés la réussite a I’exa-
men national], je partage, je donne une feuille a chacun ou j’écris déja les ques-

tions alors ils font toute suite les réponses. On fait ceci une fois par semaine lors
de la révision. » (Abuja, MAXQDA L. 125-134)

Selon ce passage, Abuja traite le contenu du programme scolaire en ajou-
tant des séances supplémentaires pendant le deuxiéme trimestre afin de
pouvoir réaliser ultérieurement des sessions de révision. Pendant cette
période, 'interviewé habitue ses éléves a traiter des sujets typiques a I'exa-
men. Les mémes expériences proviennent aussi des propos d’autres en-
seignants (Brazzaville, MAXQDA L. 296-311; Khartoum, MAXQDA L.
184-197; Lilongwe, MAXQDA L. 254-260). Ils font du rattrapage des le-
¢ons pour pouvoir commencer la révision. L’emploi des livres contenant
seulement ces sujets d’examen apparait des interviews de Brazzaville et
Lilongwe. Quant a Khartoum, la répétition et la variation des questions a
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traiter émergent de son propos. Autrement dit, il importe de traiter t6t le
programme scolaire puis effectuer par la suite la révision par le biais des
sujets types. Ces derniers sont des questions spécifiques lors de 'examen.

Usage du temps (sous-critére 4): Séances de révision et course au programme
scolaire

Examinant les propos que les participants ont évoqués, la maniére dont
ils gérent le temps d’enseignement et d’apprentissage résulte des compa-
raisons effectuées au niveau du matériau de I’étude. Entre autres, Alger a
partagé l'opinion suivante:
« On fait de grands efforts car on rentre a sept heures et en plus du mercredi apres-
midi et le samedi apres-midi. Et on fait en sorte que tout le programme soit ter-
miné pendant les deux premiers trimestres. Et le trimestre suivant on fait toujours
de la révision. Et c’est comme ceci que je vois que ceci I'allége. Et c’est réussi, le
résultat est quand méme réussi aprés. Souvent pour nous les résultats sont au
minimum 90 [90% des éleves en cinquieme année réussissent a I'examen officiel].
C’est toujours comme ceci les résultats car on s’efforce de finir le programme dans

deux trimestres, les deux. Et seulement une révision jusqu’au moment du CEPE
[de I'examen national] c’est 1a que nous la faisons. » (Alger, MAXQDA L. 340-349)

D’apres cet extrait, des sessions additionnelles sont effectuées pour traiter
rapidement le curriculum pendant les deux premiers trimestres. Puis le
dernier trimestre est consacré a la révision jusqu’au moment de ’examen.
La méme idée émerge également dans d’autres entretiens (Accra,
MAXQDA L. 145-148; Abuja, MAXQDA L. 125-134; Lilongwe, MAXQDA
L. 254-260). Ces enseignants terminent tot le traitement du programme
d’étude puis ils réalisent des séances supplémentaires consacrées 2 la ré-
vision pour gérer le temps d’enseignement et d’apprentissage.

Bref, la gestion de la lecon pour ce type de gestion de classe basée sur
une autorité hiérarchique a pour objectif de réussir a 'examen d’apres les
perspectives des enseignants interviewés. Elle est caractérisée par la copie
d’un ancien cahier ou du manuel de ’éléve en guise de préparation de
I'enseignement. Le traitement t6t du programme et des sujets types sous
forme de révision est la principale méthode d’enseignement. L'usage du



Compréhension de la Gestion de Classe 145

temps est expliqué par la réalisation des séances supplémentaires de révi-
sion et la course au programme scolaire. Avoir une organisation stricte en
classe constitue le principal I'objectif de ce type 1.

4.3.1.3 Méthodes de professionnalisation (critere 3): Routine vis-a-vis de la
tenue d’'un méme niveau de classe et focalisation au succes a 'examen

Comme il a été mentionné auparavant, ce troisiéme critére correspond
aux méthodes de professionnalisation. L’ancienneté a tenir le méme ni-
veau de classe et la réussite a I’examen national proviennent des compa-
raisons et assemblages entrepris au niveau du matériel de I’étude. A titre
d’exemple, Lilongwe a partagé sa perception lors de son interview.

« Pendant les six a dix années d’enseignement que j’ai mentionnées précédem-
ment, j’ai tenu la classe de cinquieme année du primaire plus de cinq ans 'un de
ces éléves n’avait pas réussi le CEPE [I’examen national ou Certificat d’Etudes Pri-
maires Elémentaires]. Donc ¢a a continué, les résultats étaient bons, toujours
100% mais il y avait un probléme depuis xxxx parce que le programme avait été
changé en Pédagogie par objectif PPO [Changement de I’Approche Par les Com-
pétences en Pédagogie Par Objectif]. L3, j’ai vu une énorme lacune dans I'ensei-
gnement. Donc, parmi les choses que j’ai données aux éléves, il y avait vraiment
un manque. Bien que les résultats du CEPE soient toujours bons 100%. J’ai réalisé
aussi quil y avait une lacune depuis le début du PPO, car le CEPE en avait baissé
a 75%. Non seulement cela a encore descendu pendant les deux ans 75 d’abord,
puis jusqu’a 46, 48% l'année derniére. C’était xxxx que le CEPE a augmenté de
66%. Cette année n’est pas connue. J’ai donc commencé a réfléchir sérieusement
a la fagon dont I'effort allait étre, car face aux résultats des examens, il y a eu beau-
coup de polémique non seulement dans les écoles mais aussi dans I’église. Qu’est-
ce que cette diminution des résultats signifierait que ce soit au niveau du conseil
de Iécole FKS [Conseil d’administration de I’école composé par des membres de

I'église et de I'établissement] et ainsi de suite. » (Lilongwe, MAXQDA L. 25-42)

A son avis, Lilongwe a mentionné I'importance de bons résultats a ’exa-
men de ses éléves. Il a précisé qu’'un enfant seulement n’a pas réussi a
I’examen pendant les années qu’il a tenu le méme niveau de classe. La
diminution du taux de réussite lui a fait réfléchir sur la maniére de mener
son enseignement. A cela s’ajoutent le changement du programme sco-
laire et la critique engendrée au sein de I'établissement et de ’église. Dans
cette méme direction, 'habitude de tenir la méme classe multigrade de la
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quatrieme et cinquiéme année du primaire jaillit aussi de ’entrevue avec
Khartoum. Elle se référe aux résultats successifs des examens pour affir-
mer qu’elle travaille. De plus, son directeur apprécie ces résultats (Khar-
toum, MAXQDA L. 394-396). La bastonnade des éléves qui n’obtiennent
pas la moyenne surgit de 'interview de Gaborone. Il en est de méme pour
tout ce qui ne sait pas quand il interroge (Gaborone, MAXQDA L. 191-
202). L’entretien avec Alger a révélé qu’elle a tenu la méme classe pendant
longtemps tout en se concentrant sur le taux de réussite de ses éleves (Al-
ger, MAXQDA L. 237-246).

Pour ce type de gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique,
ces enseignants pensent a la focalisation sur la réussite aux examens de
ses apprenants comme stratégie de professionnalisation. D’apres leurs
perspectives, la tenue d'un méme niveau de classe pendant plusieurs an-
nées les aide également dans leur développement professionnel. Ainsi,
une routine est déja instaurée au niveau de la méthodologie utilisée pour
assurer les bons résultats aux examens.

4.3.1.4 Motivations pour la professionnalisation (critére 4): Perception de la
hiérarchie et obtention de bons résultats

Les enseignants non-qualifiés ont partagé leurs expériences au sujet de ce
qui leur motive dans leur professionnalisation. La sollicitation de leur chef
hiérarchique et 'obtention de bons résultats proviennent de leurs propos.
C’est ce qui caractérise ce type de gestion de classe basée sur une autorité
hiérarchique en vue d’'une organisation stricte. Entre autres, Alger a af-
firmé dans son entrevue son point de vue ci-dessous.

« C’est seulement selon les résultats de 'examen car je tiens une classe d’examen
depuis longtemps. Et il [directeur] fait souvent un suivi fait un suivi quand c’estle
moment (humhum) et si par exemple les bons résultats sont proclamés 'examen,
les résultats de I'examen sont bons, il donne un peu. I donne un genre de pour-
boire. Quand la chose en ce moment vous voyez qu’il est content grice aux bons
résultats et la chose. Mais il ne parle pas souvent quotidiennement. Il ne dit pas
ceci ou cela. Mais vous voyez seulement sur son air (humhum) comme le suivi
qu’il a fait ne va pas ou il y a quelque chose qui n’est pas normale ou c’est comme
ca. Et selon les bons résultats, il donne un peu un pourboire pour vous encoura-
ger. » (Alger, MAXQDA L. 237-246)
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D’apres cet extrait, le chef d’établissement d’Alger lui donne une prime
grice aux bons résultats obtenus lors de 'examen. L'obtention de ces ré-
sultats motive I’enseignante dans sa professionnalisation en plus de l'en-
couragement fourni par le directeur. Par ailleurs, la méme idée surgit de
I’entretien avec Brazzaville.
« En ce moment, les résultats du CEPE [de 'examen national sanctionné d’un
Certificat d’Ftudes Primaires Elémentaires] sont bons car tous les éléves ont ré-
ussi. Mais j’ai vu qu’il (le directeur) est satisfait quand j’ai tenu I’autre classe sui-
vante. II était déja venu chez moi et disait « c’est bien, continuez ». Jusqu’a pré-

sent, il n’y avait aucune dispute entre nous concernant le travail. Alors, tout va
bien comme il faut peut-étre. » (Brazzaville, MAXQDA L. 383-387)

Conformément aux perspectives de Brazzaville, son directeur est satisfait
quand les résultats sont bons. De plus, il I'incite a continuer dans ce sens.
En breve, le développement professionnel de ces enseignants non-quali-
fiés est motivé non seulement par I'obtention de bons résultats aux exa-
mens mais également par la sollicitation de leur supérieur hiérarchique.
Tout ceci caractérise en méme temps ce type de gestion de classe basée
sur une autorité hiérarchique en vue d'une organisation stricte.

4.3.1.5 Changements percus par Uenseignant (critére 5): Résistance au
changement et changement de comportement des éleves

La résistance au changement découle des comparaisons des interviews. A
titre d’exemple, 'entretien avec Bujumbura montre son point de vue con-
cernant le changement qu’elle a constaté dans sa pratique.

« Sivous devez suivre ce qui a été partagé en formation (hum hum), vous voulez
toujours faire votre « do re mi », méme s’il y avait déja des enseignements trans-
mis qui doivent étre suivis, vous avez votre propre idée voila comment je veux le
mener, mais pas comme ce qui vous y a été enseigné. Par exemple aussi, j’ai mes
idées en téte mais pas ce qui y a été enseigné comme quoi non, méme si j’ai eu
cette formation, si je sais ce qui est bien pour moi ou ce qui est bien pour mes
éleves, je les transmets a ma facon, et cette fagon, c’est toujours cela que je fais
méme si on m’a donnée une formation (hum hum). Et c’est a peu pres comme ¢a
que je vis au travail jusqu’ici. » (Bujumbura, MAXQDA L. 90-99)

Selon cette répondante, méme s’il y a des formations regues, elle continue
a gérer son enseignement de la méme maniére. Elle conserve sa méthode
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malgré les acquis de formation qui doivent étre suivis. Elle sait ce qui est
bien pour elle et ses apprenants. Ultérieurement, elle a déclaré qu’elle suit
la méme routine qu’avant, d’ou sa réticence vis-a-vis du changement (Bu-
jumbura, MAXQDA L. 198-210). Certes, une diminution a 20% de la bas-
tonnade émerge de 'interview de Gaborone (Gaborone, MAXQDA L. 48-
54). Toutefois, il trouve que tout au long de son enseignement, la raclée
est efficace pour faire sortir ses éléves de la rature par exemple ou pour
qu’ils se tiennent bien en classe (Gaborone, MAXQDA L. 239-248).

Le changement de comportement d'un éleve jaillit également des
comparaisons et assemblages entrepris au niveau du matériau de re-
cherche. Entre autres, I'entrevue avec Bamako évoque le changement
qu’elle a constaté en classe.

« Ils [les parents] disaient vraiment que notre enfant change maitresse. C’est vous

qui I'a dressé lors de la prochaine porte ouverte. Je lui ai donné une punition spé-

ciale en ce moment. Va d’abord la-bas. Va jouer 1a. Je le mets sur l'estrade au

tableau et tu joues la. Depuis, vous ne le voyez plus distrait avec les autres mais il

joue vraiment ! Il joue, fait, trouve toujours, il démonte le stylo, il enléve I'intérieur

d’un stylo comme ceci. Il trouve toujours des choses a faire. Et je 'ai fait comme

ca. Je le dresse toujours devant, va devant quand j’explique. Et la il écoute. J’ex-

plique et il est la. Et il écoute la. Et il lui arrive souvent d’étre 1a. Et il devient de

plus en plus dressé, dressé, dressé. Et leurs parents disaient ici, Ca change. Il a

changé ! Il a changé. Depuis le deuxiéme trimestre je vois son changement petit a
petit. » (Bamako, MAXQDA L. 227-238)

D’apres ses propos, les parents d’éléve ont partagé avec Bamako le chan-
gement de comportement de leur enfant suite au redressement effectué
par l'enseignante elle-méme. Gaborone a partagé la méme idée pour le
changement de comportement évoqué par les parents (Gaborone,
MAXQDA L. 312-324). L’effort d’un éléve, apres la distribution du bulletin
des notes pour surpasser son camarade, surgit également de son entrevue
(Gaborone, MAXQDA L. 94-108).

Pour ce type de gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique
en vue d’une organisation stricte, les propos des interviewés ont révélé
que le changement de comportement des enfants aprés redressement
constitue un changement percu par les enseignants. Eu égard a la percep-
tion de la pratique, les comparaisons entreprises au niveau du matériel de
recherche ont montré également une résistance au changement.
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4.3.1.6Intégration de la gestion de classe dans le fonctionnement de I'école
(critére 6): Nécessité de la fluidité de communication

Etant donné que tous les interviewés n’ont pas eu de qualification profes-
sionnelle, aucune formation relative a la gestion de classe ne leur était
dispensé. Chacun d’entre eux a exprimé son avis concernant leur profes-
sionnalisation, plus précisément ses souhaits et difficultés au niveau de
la gestion de leur classe et le fonctionnement de leur établissement. La
connexion entre les différentes entrevues a engendré a la fois une diffi-
culté et un souhait au niveau de la communication entre ’enseignant et
son chef hiérarchique. Entre autres, Dakar a raconté sa perception vis-a-
vis de la langue d’enseignement, de son expérience avec son chef d’éta-
blissement et de son souhait.

« Je voudrais voir, comme avant, notre ancienne Directrice, corrigeait nos fautes

d’orthographe, comme ¢a. Maintenant il n’y a plus ¢a, plus du tout. Nous ne sa-

vons plus de quoi a quoi ! [Vie privée] Ici, les éléves sont des enfants ruraux, des

éleveurs, des agriculteurs. Elle [la directrice] les considére comme ceux de Zambie

(en ville), enfants de I’expression Francaise. Mais moi ici, je parle quand méme

en Frangais « Montre-moi la téte ! », il y a des éléves qui ne savent pas cela, et moi

quand je dis « Montre-moi la téte ! » je dois les montrer comme ¢a « Voici la

téte ! ». Donc je dois les enseigner a I'aide des mimes et des gestes. Mais elle ap-

plique ¢a immédiatement et les enfants ne comprennent pas. Pour moi, ma cons-

cience ne l'accepte pas, comment les enfants vont-ils savoir ¢a ? Mais moi, je dis

franchement, je ne la critique pas ou comme ¢a, comme je vous l'ai dit, elle [la

directrice] a tout changé, les disciplines et le processus éducatif, tout ce qu’elle
veut. » (Dakar, MAXQDA L. 294-307)

Conformément au point de vue de Dakar, elle a précisé la divergence de
ses perspectives vis-a-vis de son chef d’établissement concernant la ges-
tion de son enseignement. Au fait, I'interviewée n’est pas d’accord avec sa
directrice concernant l'utilisation de I'expression francaise dans sa classe
qui est au niveau de la premiére année du primaire. A son avis, sa cons-
cience n’accepte point cette situation étant donné qu’en premiére année
du primaire, la langue d’enseignement officielle est la langue maternelle.
De plus, en tant qu’enseignante, elle n’est point d’accord avec les change-
ments apportés par sa directrice concernant les matiéres a enseigner voire
le processus d’enseignement et d’apprentissage.
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Bujumbura a abordé également la méme situation avec son chef hié-
rarchique. Sa fiche de préparation ne convient pas a sa directrice quoi
qu’elle fasse méme si elle I’a bien élaborée selon ses perspectives (Bujum-
bura, MAXQDA L. 529-538). Elle a évoqué ses plusieurs années d’expé-
riences et il y en a méme une fiche de préparation qui a été déja corrigée
en intégrant les remarques de sa directrice auparavant. Cependant, cette
fiche améliorée ne convient pas encore au chef d’établissement quand elle
la présente ultérieurement (Bujumbura, MAXQDA L. 550-558). De ce fait,
il s’avere nécessaire d’avoir une communication fluide entre ces ensei-
gnants et leur chef hiérarchique respectif. Cette communication devrait
étre claire y compris le feedback donné aux enseignants.

Par contre, étant a la fois enseignant et directeur, Lomé a exprimé que
ses collegues enseignants n’osent point le contredire quoi qu’il fasse.
L’opinion de Lomé remet en question 'ouverture de ses subordonnés a
son égard en tant que chef d’établissement.

« Mes premiers collégues qui n’osent pas contredire ce que j’ai fait. Nous sommes

ici, je I'ai fait comme ¢a avant et méme s’il veut changer, il n’ose pas dire car c’est

moi qui dis. Et on va un peu plus loin et voici comment on fait ¢a, mes collégues

enseignants n’osent pas me contredire. Personne n’ose me contredire (humhum)

or je ne dis pas que je suis le directeur et c’est moi qui donne les ordres que vous

allez suivre (humhum) Je sens seulement que personne n’ose me contrer. »
(Lomé, MAXQDA L. 487-494)

D’apres les comparaisons des interviews, l'intégration de la gestion de
classe dans le fonctionnement de I’école nécessite une communication
fluide entre I'enseignant et le chef d’établissement. En outre, Libreville a
noté la perturbation des parents ou de ses collegues enseignants pendant
son enseignement.

« Je suis chef d’établissement aussi durant la période que j’ai enseigné et il peuty
avoir des perturbations des parents, des collégues selon les responsabilités d’un
chef d’établissement mais nous faisons souvent le rattrapage de I'enseignement.
Je prends par exemple, je reviens I'aprés-midi en période séche. Par exemple je
vous dirai seulement, je vais rentrer mardi pour enseigner. Il y a des choses qui
ne sont pas encore finies alors que les éléves sont tous en vacances, mais moi je
ferai le rattrapage. C’est-a-dire personne ne m’oblige mais c’est par amour du tra-
vail. » (Libreville, MAXQDA L. 57-64)
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L’expérience de Libreville révele 'impact de ses responsabilités multiples
dans la gestion de sa classe. Ces fonctions diversifiées constituent une de
ses difficultés selon ses perspectives. Il fait des séances de rattrapage pour
ses apprenants suite au dérangement des parents et de ses collegues pen-
dant le temps d’apprentissage. De son c6té, en tant que directeur et ensei-
gnant, Abuja a partagé son probleme au niveau de la mise en ceuvre de
ses responsabilités y compris ses activités ménageres et 1’élaboration des
outils d’enseignement (Abuja, MAXQDA L. 348-354).

4.3.2 Type 2 : Gestion de classe basée sur les expériences de
I’enseignant en vue d’une société harmonisée / d’une vie tranquille

Ce deuxiéme type de gestion de classe est fondé sur les expériences de
I'enseignant. Son objectif est d’avoir une société harmonisée en classe.
Dans cette section, la description de ce type 2 est présentée selon les cri-
téres et sous-critéres issus du matériel de recherche et qui ont été identi-
fiés précédemment (sous-chapitre 4.2). Selon les perspectives des inter-
viewés, la gestion des éléves et de la lecon est caractérisée respectivement
par une entente entre eux et leur enseignant et par la préparation de I'en-
seignement considérée comme base de l'organisation en classe. Ces ré-
pondants pensent que la recherche personnelle et I'entraide constituent
les méthodes pour leur professionnalisation puis 'importance de la foi
chrétienne comme motivation en plus de la vocation. Le plaisir d’ensei-
gner et collaboration entre les enseignants sont les changements évoqués.
Cette entraide leur semble nécessaire au niveau de I'intégration de la ges-
tion de classe dans le fonctionnement de I’établissement.

4.3.2.1Gestion des éleves (critére 1) : Entente entre 'enseignant et les éléves
pour vivre ensemble tranquillement

Pour ce deuxiéme type, la gestion des éléves est caractérisée par I'entente
entre I'enseignant et les éléves en classe d’apres les comparaisons entre-
prises au niveau des données de recherche. Vivre ensemble d'une ma-
niere tranquille émerge également des assemblages des idées évoquées
dans les interviews. A titre d’exemple, Kinshasa a déclaré son point de vue
ci-dessous
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« Quand je maitrise la classe, ’est calme car ils sont moins nombreux. De l'autre
c6té, on a mis en place la gestion de classe et cela I'a harmonisée car c’est maitrisé.
D’un coté, les éléves sont environ de quarante maintenant, la salle de classe est
petite et les éléves sont proches de moi. Deuxiémement, avec la gestion de classe,
jai fait les régles de vie, (humhum) les regles de vie sont affichées durant 'année
et on transmet comme juste rappeler les enfants que je n’aime pas ceci et qu’est-
ce que vous n’aimez pas ? On déduit et on discute. Apres on regarde les regles de
vie. Mais cette année j’ai changé pour I'harmonie de la classe, on discute par
exemple qu’est ce qui est bon pour notre classe ? Pour moi ceci ne me va pas et
pour vous c’est quoi ? C’est comme ceci que je méne et je commence par ceci.
Qu’est-ce qu'on peut en déduire ? On discute, chacun donne son avis et nous
avons mis en ordre et on en déduit. » (Kinshasa, MAXQDA L. 160-172)

Une vie harmonisée en classe provient de la gestion de classe d’apres les
interviews et les éléves sont de plus en plus proches de leur enseignante.
Une plus ample description de ce premier critére est présentée ci-apres
suivant les différents aspects issus des entretiens.

Reglement en classe (sous-critére 1): Regles négociées pour une classe harmoni-
sée
En ce qui concerne les réglements en classe, I’établissement ensemble de
ces régles surgit comparaisons effectuées au niveau du matériau de
I’étude. Il a pour objectif d’avoir une entente entre ’enseignant et ses ap-
prenants. Entre autres, l'interview de Dodoma |’évoque ci-dessous.

« Pour s’entendre, pendant la rentrée par exemple on s’est tous concerté que notre

salle de classe est propre, qu’est-ce qu’il ne faut pas faire. Ensemble, on a établi

les réglements pas de bout de papier par terre, il faut ¢a et ¢a (pause) C’est ce qu’on

a fait, c’est comme I’établissement a des regles a Iécole. » (Dodoma, MAXQDA L.
236-240)

Ces regles négociées avec les éléves sont mises en place en classe depuis
le début de 'année scolaire d’apres les interviews. Par ailleurs, ces regle-
ments sont nécessaires puisque ’enseignant et ses apprenants se trouvent
dans leur propre société. Cette idée provient aussi des comparaisons des
entretiens, a titre d’exemple le propos d’Asmara ci-dessous.

« Premiérement, nous sommes dans une société, une société s’il n’y a pas de re-

glement pour nous éduquer mutuellement (humhum) alors il n’y aura aucune
chose qui marche en classe. Premiérement au début de cette année scolaire, j’ai
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fait une petite histoire (humhum). Voici I’histoire, il y avait des gens sur une place
dans 'église (humhum) ils ont parlé en méme temps que le pasteur prie et parle
etles gens ici prient et bavardent, c’est comment les conséquences de ceci en vous.
Et on prend de tel exemple alors c’était comment si une personne patle, les autres
doivent écouter (humhum) Alors, qu’est-ce que nous adoptons en classe, qu’est-
ce qu'on fait ? Ce qui est important c’est que vous savez écouter les autres, s’il y a
une qui parle alors on écoute d’abord (humhum) S’il y a quelque chose qui vous
dérange, vous demandez la permission de sortir au lieu de rester la. On cherche
vraiment en eux leur besoin, qu’est-ce qu’ils n’aiment pas qu’on leur fasse dans
une société. Alors, il sort de ceci que pour moi je n’aime pas ceci. Et nous prenons
ainsi de réglements. » (Asmara, MAXQDA L. 220-233)

De ce passage surgit 'importance des reglements pour une société har-
monisée. L’enseignante raconte une expérience dans I'église pour déduire
avec ses éleves les réglements a adopter en classe tout en tenant compte
de ce qu’ils détestent qu’on leur fasse dans la société. Le fait de vivre en-
semble résulte également de I'entrevue avec Banjul. Cet aspect a entrainé
I’enseignante a se concerter avec ses apprenants pour formuler ensemble
les réglements en classe sous forme d’images (Banjul, MAXQDA L. 65-
77). Cette élaboration collective des réglements est engendrée aussi du
propos de Kigali. Cette interviewée a noté des régles comme pas de bruit
en classe, pas de bavardage ni sortie fréquente en plein cours. Tout le
monde écoute I'explication de la lecon. La mise en place de ces prescrip-
tions permet d’avoir une classe calme et harmonisée selon les perspec-
tives de Kigali. A cela s’ajoute un rappel de ces reglements (Kigali,
MAXQDA 1. 128-143). Tout ceci engendre une atmospheére tranquille en
classe.

Gestion des comportements perturbateurs (sous-critére 2): Stratégies
diversifiées en fonction du jugement de Uenseignant

La variation de stratégies pour gérer les perturbations en classe découle

des combinaisons et comparaisons des idées émergées dans le matériel

de recherche. Entre autres, Antananarivo décrit son expérience ci-apres.
« Et C’est comme ¢a que je fais avec eux, mais en général, vous parlez, obligé de

parler ou utiliser votre bouche ou vos yeux ou ainsi de suite alors ils prennent
conscience. Certains font en méme temps regardent si maitresse observe ou n’ob-
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serve pas (humhum) Ils savent que vous leur observez alors ils prennent cons-
cience et ils arrétent quand le devoir n’est pas encore fini et ils se précipitent a
faire leur devoir (Pause) (humhum) et 1a vous voyez que ces enfants ici quand c’est
comme ¢a, 1a vous voyez que ces enfants ici quand c’est comme ¢a, 13 vous voyez
que tel ou tel est plus efficace, interroger la lecon d’une maniere imprévue ou
certains ont besoin d’étre frappés un peu (humhum) (rire). Et la vous voyez que
tel ou tel ou le fait de le regarder d’une maniére approfondie ou d’un regard terri-
fiant et ce en fonction de ceci, ou bien ou selon I'enfant, 1a il attend vraiment d’étre
frappé, celui-la il attend une petite morale (humhum) et c’est comme ¢a. Et 13 vous
voyez que tel ou tel ou le fait de le regarder d’une maniére approfondie ou d'un
regard terrifiant et ce en fonction de ceci, ou bien ou selon I'enfant, 13 il attend
vraiment d’étre frappé, celui-la il attend une petite morale.» (Antananarivo,
MAXQDA L. 315-330)

D’apres cette citation, c’est 'enseignante qui juge qu’une telle stratégie
est efficace pour une telle situation perturbatrice ou pour gérer un tel per-
turbateur. La variation de méthodes pour faire face au dérangement en
classe jaillit également du propos de cette interviewée. L'utilisation des
expressions verbales, le regard approfondi voire terrifiant ainsi que la bas-
tonnade font partie de ses techniques. A cela s’ajoutent la morale et I'in-
terrogation imprévue du perturbateur. L’emploi de la morale émerge éga-
lement de 'interview de Le Caire. Elle demande toujours du conseil au
Seigneur pour gérer les comportements inappropriés des éléves en plus
de son approche individuelle avec la personne concernée (Le Caire,
MAXQDA L. 160-174). Ce rapprochement personnel et l'utilisation de la
parole de Dieu voire de la vie de Jésus comme référence sont adoptés par
Dakar pour contréler le dérangement effectué par les apprenants. Des ac-
tivités d’occupation sont également employées. Le perturbateur va vider
la poubelle ou effacer le tableau afin de l'inciter a ne pas bavarder ou dé-
ranger les autres (Dakar, MAXQDA L. 144-156; Harare, MAXQDA L. 362-
372). L'utilisation de la Sainte écriture et le rappel des régles apparaissent
également de I'interview de Luanda (Luanda, MAXQDA L. 170-184).

En outre, la diversification des méthodes jaillit de I'avis d’Accra. A part
le rapprochement physique, le changement de place, le piquet voire 'ex-
clusion temporaire dans la cour sont optés pour faire face au dérangement
en classe (Accra, MAXQDA L. 86-102). L’idée de Kigali se rejoint a celle
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d’Accra concernant l'isolement ou le changement de place du perturba-
teur afin qu’il puisse se tenir avec ses pairs (Kigali, MAXQDA L. 168-173).
Quant a Gaborone, il donne une responsabilité a 'enfant tétu afin qu’il se
sente aimé par I'enseignant (Gaborone, MAXQDA L. 337-344). Tandis
qu’Abuja pense a la recherche de solution en fonction des situations si-
milaires (MAXQDA L. 79-85). Tous ces aspects contribuent a I'obtention
d’une vie harmonisée et tranquille en classe en tant qu’objectif de ce

type 2.

Relation €léves-enseignant (sous-critére 3): Entente entre 'enseignant et les
éléves

Pour ce deuxieme type, I’entente entre les apprenants et 'enseignant ca-
ractérise leur relation en classe. Cette attente parait des comparaisons des
interviews menées auprés des enseignants non-qualifiés, a titre
d’exemple, la conversation avec Asmara suivante.
« Premiérement, quand nous nous entendons a cceur, ceci me met vraiment a
Paise le fait que je m’entends a cceur avec les enfants car quand les enfants se
ferment, ils ont toujours peur de vous alors il n’y aura aucune chose transmise.
Car ils sont mes plus proches collaborateurs (humhum) et vraiment (humhum)
on remercie le Seigneur, nous pouvons nous communiquer car il peut avoir de
probléme a la maison ce qui le rend fermé arrivé en classe. Alors c’est vous qui

cherche la solution pour qu’il s’ouvre afin qu’il puisse bien coopérer. » (Asmara,
MAXQDA L. 53-60)

D’apres cet extrait, la répondante s’entend a cceur avec ses apprenants, ce
qui leur rend a l'aise en classe. Ils sont proches les uns des autres et 'en-
seignante fait en sorte que les écoliers soient ouverts malgré leur pro-
bléme familial. La communication passe entre I'enseignante et les éléves.
Ces derniers ont confiance et n’hésitent point de demander quelque chose
a leur enseignant méme concernant leur situation a la maison (Kampala,
MAXQDA L. 94-106). En outre, la nécessité de rendre les éleves contents
émerge de l'entretien avec Lusaka. Elle se comporte méme comme un
enfant pendant sa journée en classe (Lusaka, MAXQDA L. 12-17). Le cli-
mat d’apprentissage en classe est favorable et paisible.

Briévement, pour ce type de gestion de classe centrée sur les expé-
riences de I'enseignant et selon les perceptions des interviewés, les regles
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en classe sont négociées avec les apprenants non seulement pour vivre
ensemble mais aussi pour avoir une classe calme et harmonisée. Par ail-
leurs, la diversification des stratégies en fonction du jugement de I’ensei-
gnant surgit des entrevues pour gérer les comportements perturbateurs.
Néanmoins, les répondants pensent que leurs éléves et eux-mémes sont
proches. Une telle entente entre eux caractérise leur relation mutuelle
d’apres les données de cette étude. C’est ainsi que la gestion des éléves est
décrite selon ce deuxieme type afin de vivre dans une société harmonisée
en classe.

4.3.2.2Gestion de la legon (critére 2): Préparation et atteinte de l'objectif
comme fondement de I'organisation en classe

Quatre aspects caractérisent ce critére 2 intitulé gestion de la lecon (sous-
chapitre 4.2). Chaque sous-critére provenant du matériel de recherche est
développé dans cette section afin de décrire ce deuxieme type. Il s’agit de
la préparation comme base de l'organisation en classe, I'atteinte de 1’ob-
jectif fixé par I’enseignant, la surveillance et I'aide de I'enseignant en tant
que méthodes d’enseignement puis les répétitions a plusieurs reprises en
guise de l'usage du temps. Pour la description du type 2, la gestion de
lecon peut étre caractérisée par une préparation et I'atteinte de I'objectif
de l'enseignement qui constituent une base de |'organisation en classe
d’apres les perspectives des interviewés.

Préparation de Uenseignement (sous-critére 1): Préparation comme base de
Vorganisation en classe

En ce qui concerne la préparation de I'enseignement, elle est considérée
comme une base de I'organisation en classe par la suite de la réalisation
des comparaisons et combinaisons entreprises au niveau des données de
recherche. A l'instar de l'entrevue avec Antananarivo, cette répondante
partage sa perception ci-apres.
« Je me suis bien préparée mais parfois il y a des moments o1 la préparation est
mauvaise alors la téte se trouble (humhum) on ne voit plus quoi prendre quand

on arrive en classe (humhum) Si vous étes tranquille alors on s’est bien préparé,
ceci est fini, je vais faire cela maintenant. Et méme les enfants voient que tout ce
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que vous faites est bien organisé, et 1a les enfants ne sont méme pas tentés de

bavarder ou comme s’il y a de temps morts pour seulement bavarder longtemps

et (pause) Et tout marche bien en classe, et c’est cela qui me met a I'aise. Mais la

téte ne trouble pas et vous étes devant les éléves et vous voyez vraiment que tout

est bien organisé ou bien les choses que vous avez prévues aujourd’hui sont réa-

lisées. C’est trés important que les éleves arrivent a les saisir non pas seulement

C’est fini mais aussi les enfants comprennent. Vous faites I'application et ils com-

prennent. Vous étes vraiment a l'aise et votre téte est tranquille ou lors de la sortie,

tel et tel enfants les saisissent vraiment (humhum) Vous étes a l'aise lors d’une

bonne préparation et ce les objectifs sont atteints. » (Antananarivo, MAXQDA L.

74-89)
La tranquillité provient de la bonne préparation d’apres cet extrait. De
plus, tout ce que cette enseignante entreprend est bien organisé et ses
objectifs sont atteints. Ce point de vue est également issu de l'interview
de Bujumbura (Bujumbura, MAXQDA L. 281-286). Gérer la classe signi-
fie organiser la classe qui revient a préparer ce qu’on fait. Cette idée vient
des interviews des enseignants pour éviter également le désordre dans
leur travail (Luanda, MAXQDA L. 134-138; Asmara, MAXQDA L. 123-135
& 250-256; Le Caire, MAXQDA L. 189-201 & 212-226). La classe est ainsi
ordonnée. Il y a le bien-étre a fois de I'enseignant et des apprenants dans
une telle société harmonisée.

Objectif de la gestion de la lecon (sous-critére 2): Atteinte de V'objectif fixé par
Venseignant lui-méme

Au sujet de l'objectif de la gestion de la lecon, I'atteinte de 1’objectif fixé
par 'enseignant provient des données de ma recherche. A ce propos, Bis-
sau a évoqué ci-dessous son expérience.

« Lors de la réalisation d’une chose par exemple j’ai mis en place un objectif alors

cet objectif est atteint par exemple une telle lecon devrait étre traitée en une heure

alors j’ai réussi en une heure sans obstacles ni quelque chose qui a dérangé mon

esprit mais tout est organisé, la transmission de la lecon marche mon esprit est
organisé ainsi. » (Bissau, MAXQDA L. 86-90)

D’apres ce passage, 'enseignant fixe I'objectif. L’atteinte de cet objectif
détermine la réussite de 'enseignant non seulement au niveau de la lecon
mais aussi concernant I'usage du temps et la gestion des éléves. Par ail-
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leurs, de 'interview d’Asmara surgit le fait qu’elle sait bien gérer ses ap-
prenants dans le monde qu’elle veut atteindre. L’atteinte de I'objectif si-
gnifie 'ordre en classe (Asmara, MAXQDA L. 243-249) voire la tranquil-
lité de I'enseignante et des éléves (Antananarivo, MAXQDA L. 84-89;
Luanda, MAXQDA L. 65-74). En d’autres termes, les éleves et les ensei-
gnants éprouvent la joie et le plaisir pendant le processus d’apprentissage.
De plus, la lecon marche et les éléves arrivent a la suivre et s’intéressent a
ce qu’on fait d’apres les perspectives des interviewés.

Stratégies d’enseignement (sous-critere 3): Surveillance et aide de l'enseignant

A propos des stratégies d’enseignement, la surveillance et I'aide de I'en-
seignant émergent des comparaisons et assemblages entrepris au niveau
du matériel de I’étude. Entre autres, I'interview de Le Caire montre sa per-
ception a ce sujet.
« Je ne m’assieds pas sur ma chaise mais je circule, j’explique d’abord. C’est quoi
déja, il y a des gestes que vous faites pour attirer I'attention des enfants. Mais
quand vous restez 13, cela dépend de votre fiche. Et puis quand ils font un devoir
par groupe, je les surveille la. Je surveille et je les guide comment ¢a ? Qu’a fait la
maitresse tout & 'heure ? Eh bien, parce qu’il y a un chef de groupe, il y a un
secrétariat, il y a un porte-parole, C’est aussi le chef d’équipe et je le fais faire en-

cadrer les éléves. Quand il y a ceci, ils réfléchissent ensemble en méme temps. Ca
marche et ils achévent. » (Le Caire, MAXQDA L. 241-248)

A part 'explication de la lecon, la circulation et la surveillance de ses ap-
prenants surgissent de ce passage de I'entrevue avec Le Caire. Au fait,
I'enseignante les guide également comme ce qui apparait de l'interview
de Dodoma (Dodoma, MAXQDA L. 520-526). Outre la surveillance, ’aide
de I'enseignant parait aussi du propos d’Antananarivo pour que ses éléves
arrivent a comprendre ce qu’elle veut qu’ils fassent (Antananarivo,
MAXQDA L. 162-167). Quant a Djouba, elle n’ose pas les gronder de peur
qu’ils aillent pleurer. Elle utilise plutét des affirmations positives pour les
corriger (Djouba, MAXQDA L. 149-161).
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Usage du temps (sous-critére 4): Répétitions a plusieurs reprises pour
mémoriser la lecon

Concernant I'usage du temps, les comparaisons des interviews ont permis
de tirer comme description de ce sous-critere la répétition a plusieurs re-
prises. Le propos de Bujumbura ci-dessous sert d’exemple.

« Je pose une question, la réponse des éléves est correcte. La legon avance et c’est
facile a retenir pour les éléves. On la répéte encore et encore et ils arrivent a retenir
et la répétent a leur tour. Comme a mon habitude, par exemple, je fais la conju-
gaison au tableau et tout le monde la relit ensemble et quand c’est bien mémorisé,
je leur demande de tourner vers I'arriére ou bien je cache les éléments sur le ta-
bleau et leur demande de les répéter (humhum). Et quand ils arrivent a répéter,
C’est comme si je me sens bien et que j’ai réussi a transmettre aux éléves ce que
je voulais faire. C’est comme si tu es d’humeur joyeuse pour faire face a ta journée
et que tu as I'impression que tout ce que tu fais passe (humhum). J’ai I'impression
que je me sens bien a ce moment (pause) ou quand la plupart des enfants, méme
s’il y en a qui n’arrivent pas a suivre. » (Bujumbura, MAXQDA L. 226-237)

En exploitant cet extrait ainsi que les autres interviews, des répétitions ont
été effectuées pour mémoriser une notion. Selon Bujumbura, elle se sent
bien car la transmission est réussite selon son objectif. La réalisation des
répétitions plusieurs fois provient également du contenu des entrevues
menées aupres d’autres enseignants (Addis-Abeba, MAXQDA L. 142-147;
Djouba, MAXQDA L. 305-319).

En outre, le soutien des éléves en difficulté est entrepris par une autre
personne en dehors du temps d’apprentissage en classe. Cet aspect
émerge également de la connexion entre les différentes entrevues,
comme ce que l'interview d’Alger a invoqué ci-dessous.

« Que fait-on car il y a un enfant qui ne sait pas vraiment écrire dans la classe
supérieure. Il y a des éléves qui ne savent pas les tables (humhum) et nous nous
organisons on va le prendre aujourd’hui. Je m’occupe de I'éleve. J'enseigne a
I’éleve a faire a écrire ou par exemple faire I'écriture. Ses écritures sont mauvaises.
Et certain enseignant lui enseigne ’écriture. Et nous nous alternons tous (hum-
hum) aujourd’hui c’est le tour de celle-ci et apres c’est le tour de celle-la et demain
c’est comme ¢a. C’est comme ¢a que nous faisons pour les résoudre parce qu’on
ne peut pas les résoudre seul. L'effectif est pléthorique, vous étes aussi fatigué
quand la derniére heure arrive. Et vous appelez un ami. » (Alger, MAXQDA L.
100-109)
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Une organisation interne au sein de I’établissement permet d’encadrer les
éleves en difficulté. L'expérience d’Alger montre que le soutien effectué
par un autre enseignant allege son travail avec son effectif abondant.
Comme il a été mentionné auparavant, cette activité est réalisée en dehors
du temps d’apprentissage en classe. Cet aspect surgit également de 'in-
terview de Malabo (Malabo, MAXQDA L. 88-92). Pour son cas, les éleves
sont appuyés par leurs parents ou leurs ainés.

En conclusion, la gestion de la lecon pour décrire ce second type pré-
sente différents aspects émergés du matériel de recherche. La préparation
de I'enseignement constitue un fondement d’'une organisation en classe
selon les perspectives des interviewés. En d’autres termes, les enseignants
pensent qu'ils sont tous tranquilles ainsi que leurs éléves. L’objectif prin-
cipal de leur gestion de la lecon est d’atteindre le but que ’enseignant lui-
méme a fixé. D’apres le point de vue des interviewés, la surveillance et le
guide de I'enseignant constituent leurs stratégies pendant le processus
d’apprentissage. L'usage du temps est caractérisé d’une part par des répé-
titions a plusieurs reprises en vue de la mémorisation de la lecon. D’autre
part, les répondants pensent que le soutien des éleves en difficulté est ré-
alisé par une personne ressource, et ce, en dehors du temps d’apprentis-
sage.

4.3.2.3 Méthodes de professionnalisation (critére 3): Recherche personnelle et
entraide entre les enseignants

Concernant les méthodes de professionnalisation, la recherche person-
nelle et I’échange entre les enseignants proviennent des comparaisons et
combinaisons au niveau de différentes entrevues menées aupres des en-
seignants non-qualifiés.

« Dans ma maniére de travailler, je ne me contente pas du manuel mis a notre
disposition (humhum) mais parfois, je cherche d’autres documents a 'extérieur.
Par exemple, chez nous, il y a des éléves d‘autres établissements, si je compare
avec notre établissement, ce n’est pas que notre niveau est bas ou autre mais pour
eux (humhum) par exemple, le niveau d’éducation de 1'école est plus élevé. Afin
que je puisse améliorer mon travail, j’essaye de regarder leurs cahiers, leurs livres,
leurs documents et les prendre pour m’aider avec ce que j’utilise en classe car
nous ne sommes généralement pas trés bien équipés a I’école. En plus, ma sceur
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est institutrice & I'EPP [Ecole Primaire Public], (humm..) donc nous échangeons
tous les deux des expériences et prenons un exemple de méthode de travail. Et elle
me dit que ce qu’elle fait, et en attendant que je puisse saisir quelque chose d’elle,
je partage avec elle ce que j’ai pu avoir de mon c6té et les lui transmet. Donc durant
ma journée, dans mon enseignement, j utilise toutes les méthodes que je recois
de 'extérieur (humhum). En plus des formations acquises et des conseils de la
Directrice, il y a aussi quand j’ai commencé a enseigner ici.» (Bujumbura,
MAXQDA L. 14-30)

Afin d’améliorer son travail, cette interviewée recherche des documents a
I'extérieur de son établissement. L’échange d’expériences avec une autre
enseignante d’une autre école surgit aussi de son propos. A cela s’ajoutent
les formations et les conseils de son chef hiérarchique. Ces stratégies de
professionnalisation découlent également d’autres entrevues menées au-
pres des enseignants non-qualifiés malagasy (Freetown, MAXQDA L.
329-349; Asmara, MAXQDA L. 509-513; Bamako, MAXQDA L. 269-273;
Antananarivo, MAXQDA L. 271-283). 1l s’agit de la recherche non seule-
ment de documents mais aussi des méthodes d’enseignement et tout ce
qui permet le développement professionnel de I’enseignant. Bissau a par-
tagé méme la recherche sur internet (Bissau, MAXQDA L. 659-663). En
plus des échanges d’expériences, les aides et conseils contribuent a la ré-
solution des problémes rencontrés mais surtout a I'avancement dans le
métier.

Par ailleurs, la communauté de pratique surgit de ce que les intervie-
wés ont invoqué. Cet aspect a permis a Kinshasa de résoudre également
ses problémes en enseignement. Elle élabore avec ses collegues des fiches
de préparation et des répartitions pendant la rencontre de la communauté
de pratique (Kinshasa, MAXQDA L. 420-429). Autrement, le réseautage
(network) des enseignants les aide dans leur propre développement pro-
fessionnel.

En outre, la mobilisation de ses efforts personnels en apprenant en
méme temps qu’en enseignant provient des combinaisons et comparai-
sons des interviews. La perception de Lilongwe la décrit explicitement (Li-
longwe, MAXQDA L. 76-79). En d’autres termes, cet interviewé apprend
toujours en exercant son travail et ce dernier évolue au fil du temps.
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En breve, la recherche personnelle surgit des interviews menées au-
pres des enseignants non-qualifiés en guise de méthode pour se profes-
sionnaliser. En plus des échanges d’expériences, I'entraide entre les en-
seignants au sein de leur communauté de pratique constitue également
une stratégie pour le développement professionnel dans le cadre de ce
deuxiéme type de gestion de classe centrée sur les expériences.

4.3.2.4Motivations pour la professionnalisation (critére 4): Importance de la
foi chrétienne et de la vocation

L’importance de la foi et de la vocation constitue ce critere correspondant
aux motivations pour la professionnalisation. Cet aspect résulte des moti-
vations issues des différentes interviews menées aupres des enseignants
non-qualifiés, comme ce que Le Caire déclare ci-apres.
« Le Seigneur m’a placée ici. Quand j’arrive dans le monde de I'enseignement, je
prie. Etje vois bien que I'enseignement est une vocation que le Seigneur m’a don-
née (humhum) Donc, au niveau de ma relation avec des enseignants ou des ap-
prenants, j’aime partager. C'est partager quoi déja, avoir le Seigneur c’est seule-
ment dans le Seigneur qu’on pourra affronter 'enseignement, transmettre la con-
naissance aux enfants et que 'enfant recoit également la connaissance (humhum)
Voila ce qu’est le contexte. Je parle de ceci aux enseignants, les éleves et les direc-

teurs. C’est vraiment une vraie joie de transmettre les connaissances acquises. »
(Le Caire, MAXQDA L. 24-32)

D’apres cet extrait, la foi de Le Caire influe sur sa relation avec ses col-
legues et ses éleves. En plus de sa vocation, sa croyance au Seigneur la
motive a faire face a son travail et a transmettre surtout les connaissances
aux apprenants. A ce propos, Lomé a évoqué aussi son espérance a I'égard
des récompenses de la part de Dieu méme s’il est actuellement a la veille
de sa retraite (Lomé, MAXQDA L. 570-576). Dans ce méme sens, la moti-
vation de Brazzaville repose sur le fait que c’est Dieu qui I'a placé dans
cette école confessionnelle pour prendre soin de ses éléves et de son en-
seignement (Brazzaville, MAXQDA L. 315-321). Cet aspect surgit égale-
ment des interviews d’Antananarivo (MAXQDA L. 13-21) et Le Caire
(MAXQDA L. 405-419).
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Pour conclure, ces enseignants non-qualifiés malagasy croient que
leur foi chrétienne joue un réle crucial dans leur développement profes-
sionnel. Cette caractéristique découle de leurs interviews pour décrire ce
type de gestion de classe basée sur les expériences de I'enseignant. Par
ailleurs, la vocation constitue une motivation particuliere dans I’exercice
de leur métier qui est considéré a la fois comme une mission et un appel
divin d’apres la perception des répondants. D’aprés le matériel de re-
cherche, cette vocation se répercute au niveau de la professionnalisation
de ces enseignants dans le but de vivre ensemble en harmonie.

4.3.2.5 Changements pergus par Uenseignant (critere 5): Plaisir d’enseigner et
collaboration entre les enseignants

L’entraide entre les enseignants surgit des comparaisons et assemblages
entrepris au niveau du matériau de recherche. Elle constitue un des chan-
gements percus par les répondants comme Harare ci-apres.

« Mais le changement que je trouve, le changement en ce moment, je sens que
les enseignants ont besoin d’entraide entre eux, ils en ont bien besoin car ils sont
tous des enseignants, ils ont tous leurs expériences individuelles, (hummm), je
vois bien, avant on ne demandait pas tout le temps ceci, on va se mettre d’accord
pour parler d'un tel point. Mais en ce moment c’est un grand changement, car s’il
y a un enseignant qui ne pourrait pas ou peut-étre qu’il est un peu en difficulté
concernant une des choses qu'il enseignait, ce n’est pas obligatoirement moi,
(hummm) alors c’est devenu une vie nous allons consacrer du temps pour réflé-
chir sur une telle chose (hummm) et en ce moment nous recherchons des choses
ensemble, c’est ¢a ce que je dis que ¢a change, et ¢a change vraiment (hummm).
Ca fait qu'on n’a pas ou il n'y a plus d’écart, et si peut étre ceci ou cela ou peut-
étre serais-je sous-estimée par celui-ci ou celui-l3, il n’y a plus ¢a, mais nous
sommes unis et que si c’est difficile pour lui de le faire, donc nous allons le re-
chercher ensemble comment on va le faire, et nous sommes ensemble, (hummm)
nous les enseignants, c’est devenu notre habitude ici. » (Harare, MAXQDA L. 429-
444)

Un aspect qui caractérise ce second type de gestion de classe centrée sur
les expériences de 'enseignant est la collaboration. En termes de change-
ment percu par cette interviewée, les temps de réflexion et de recherche
collective 'ont marquée dans sa vie professionnelle. Les enseignants se
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sentent sur un méme pied d’égalité. Pour faire face aux difficultés ren-
contrées, l'union et la résolution ensemble sont devenues une routine
pour Harare et ses collegues.

En outre, le plaisir d’enseigner et de gérer les enfants parait des inter-
views. Asmara I’a déclaré dans son entrevue ci-dessous.

« Maintenant je vois que je prends plaisir. Avant, j’ai trés peur car c’est la premiére

fois (humhum) Maintenant, j’ose, j’ose vraiment surtout quand je suis siire sur ce

que je fais, je leur montre qui suis-je (humhum) j’ai une grande joie en moi. Et je

vois bien qu’avant et maintenant sont différents que ce soit sur le courage ou sur

la gestion des enfants, les enfants et moi sommes vraiment des collaborateurs, je

ne peux pas travailler seule mais je dois travailler avec eux. » (Asmara, MAXQDA
L. 430-436)

La joie et le plaisir d’exercer son métier sont les changements constatés
selon les perspectives de cette répondante. De plus, ses éléves sont ses
collaborateurs. Cette enseignante éprouve maintenant du courage sans
hésitation dans tout ce qu’elle entreprend. Ce plaisir d’enseigner est par-
tagé autant par Djouba (Djouba, MAXQDA L. 422-429). Cette interviewée
a précisé les expériences acquises en enseignant en plus de son amour
vis-a-vis de I'exercice de son métier.

Bref, ce deuxiéme type a pour objectif d’avoir une société harmonisée
en classe. En termes de changements percus par les enseignants, les in-
terviews ont engendré d’une part la collaboration entre eux. D’autre part,
le plaisir d’enseigner émerge des comparaisons des interviews malgré les
difficultés surgit du matériel de recherche pour représenter ce type de ges-
tion de classe basée sur les expériences de I'enseignant.

4.3.2.6Intégration de la gestion de classe dans le fonctionnement de l'école
(critére 6): Nécessité d’entraide entre les enseignants

Selon les perspectives des interviewés, I'intégration de la gestion de classe
dans le fonctionnement de 1’école est générée des données recueillies au-
pres d’eux. Pour ce type de gestion de classe basée sur les expériences de
I'enseignant, la nécessité d’entraide entre les enseignants émerge de ces
entretiens. Entre autres, selon les perceptions d’Accra, il s’agit de leur col-
laboration et leur expérience avec une ancienne collégues ainsi que du
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soutien mutuel entre les enseignantes. Une observation de classe, un
échange voire encadrement ont été recus. Actuellement, Accra hésite de
demander ce genre d’entraide réciproque a cause de la réticente de ses
collegues (Accra, MAXQDA L. 257-274). A titre d’exemple, I'intégration
de ce genre d’entraide dans le fonctionnement de son établissement pro-
vient également de son propos ci-dessous.

« On s’efforce toujours de... chercher (humhum) les améliorations sont trés utiles,

et C’est comme cela qui m’intéresse surtout a discuter avec...des collegues car se-

lon le fait qu’on veut voir des exemples, voir toujours de nouvelles choses. » (Ac-
cra, MAXQDA L. 279-282)

Certes, I'enseignante pense a |'effort et la recherche personnelle qu’elle a
entrepris. Cependant, la discussion et la coopération avec ses collegues lui
permettrait davantage de découvrir de nouvelles idées selon son point de
vue. Cette perspective est renforcée par le propos de Dodoma. Il considere
que l'organisation et l'entraide entre les enseignants des la premieére
jusqu’a la cinquiéme année du primaire lui sont cruciales. La maniere de
gérer la classe est coordonnée et facilitée d’apres sa perception. Une telle
organisation en lien au fonctionnement de I'établissement permettrait
également de surmonter les difficultés de I'enseignant selon Dodoma
(Dodoma, MAXQDA L. 483-492). La coordination et la coopération entre
les enseignants permettrait d'une part d’assurer la continuité entre les
différents niveaux des classes primaires, que ce soit au niveau de la com-
préhension des éléves qu’au niveau de leur réussite. D’autre part, la com-
plémentarité des enseignants pourrait résoudre le blocage de ces ensei-
gnants non-qualifiés et de rattraper les erreurs des autres d’apres les pers-
pectives du répondant.

Par ailleurs, une difficulté face au changement fréquent dans le do-
maine de I"éducation surgit de la connexion et comparaison des inter-
views. D’aprés Lomé,

« L’évolution de I'enseignement est difficile a suivre. Ceci évolue toujours, tou-

jours, toujours, toujours, toujours les techniques pour la réalisation du pro-
gramme scolaire. » (Lomé, MAXQDA L. 501-503)
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Cet enseignant éprouve de la difficulté a s’adapter au changement et a
I’évolution des techniques d’enseignement. Une confusion surgit égale-
ment de l'interview de Kinshasa (Kinshasa, MAXQDA L. 386-390). L’en-
seignante est déconcertée face au changement entrepris par 1'établisse-
ment et aux autres changements dans le domaine de I’éducation. Un oubli
petit a petit de ce qu’elle a acquise auparavant émerge de 'entrevue avec
Accra, et ce, dit au changement du programme scolaire (Accra, MAXQDA
L. 168-172).

Suite a l'exploration des interviews, I'intégration de la gestion de
classe dans le fonctionnement de I’école nécessite une entraide entre les
enseignants. En ce qui concerne ce type de gestion basé sur les expé-
riences, il importe également de considérer les difficultés des enseignants
a s’adapter face au changement entrepris dans le domaine de I'éducation,
plus spécifiquement au niveau du programme scolaire.

4.3.3 Type 3: Gestion de classe basée sur I'implication des éléves en vue
d’un apprentissage

Quant a ce troisieme type de gestion de classe, il est reposé sur I'im-
plication des éléves en vue d'un apprentissage. Le matériel de recherche
a généré six critéres (sous-chapitre 4.2) qui sont décrits un a un dans cette
section. D’'une maniére plus spécifique a ce troisieme type, les interviews
menées aupres des enseignants non-qualifiés ont permis d’avoir les diffé-
rents aspects décrits ci-dessous a savoir 'implication simultanée de I'en-
seignant et des éleves au niveau de la mise en place et de 'application des
réglements. La participation active des éléves correspond a la gestion de
la legon. L’obtention de formation continue concorde avec la méthode de
professionnalisation et la mise a jour obtenue en tant que motivation. Les
deux derniers criteres correspondent respectivement au changement de
pratique et a la continuité de formation des enseignants.

4.3.3.1Gestion des éleves (critere 1): Implication simultanée de I’enseignant et
des éleves

Une implication simultanée de 'enseignant et des éléves émerge des in-
terviews quand il s’agit de la gestion des éléves pour ce troisiéme type. Les
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régles sont négociées avec les apprenants pour favoriser I’apprentissage.
Le rapprochement physique et la communication non-verbale sont utili-
sés pour gérer les comportements perturbateurs. Les données ont engen-
dré la responsabilité de I'enseignant a I’égard de tous ses éléves selon leur
capacité. Tous ces aspects sont détaillés dans cette section.

Reéglement en classe (sous-critére 1): Régles négociées pour favoriser
V'apprentissage

L’élaboration des regles en classe avec ses éléves provient de la connexion
entre les différentes entrevues menées aupres des enseignants non-quali-
fiés malagasy, et ce, afin d’éviter le désordre qui empéche I'apprentissage.
Entre autres, Harare a parlé comme suit:

« Pour nous, quand on a commencé, au début de I'année scolaire, (hummm) nous
avons établi les régles dans notre classe (hummm) Je dis, nous car ce n’est point
moi en tant qu’enseignant qui les a établis que tels doivent étre respectés en classe
mais il faut aussi qu’il y ait les enfants (hummm) Ce n’est pas moi qui les ai fait
mais nous tous ici, qui établissons quelles sont les choses que nous nous met-
trions d’accord, pour que nous puissions vivre en toute tranquillité, pour éviter les
désordres ou la colére qui rendent les autres a ne pas apprendre méme le manque
de politesse dans la salle de classe (hummm) donc nous nous mettons d’accord
sur ce qu'est-ce que nous ferons ? On donne son idée individuellement, il y a
quand méme certains arrangements que je fais dans tout ceci, (hummm) je les
laisse individuellement donner leurs idées, je les mets en groupe, (hummm), a la
fin, nous rassemblons toutes nos idées apres, nous y prenons les régles qui nous
régissent, ce sont ceux-ci que nous devrions respecter pendant I'année scolaire
(hummm) Et quand il y a quelqu’un qui ne respecte pas, alors je lui rappellerai
alors il sait parce que nous 'avions élaboré ensemble, il n’y a pas par la force, car
au début ce que nous ne pouvions faire ici, (hummm) ou ce que nous pouvions
ils les connaissent déja donc quand je rappelle cela, ils ne les désobéissent plus
car ils les savent. » (Harare, MAXQDA L. 183-200)

D’apres cet extrait, le reglement en classe est établi ensemble avec les
éleves. Ces derniers sont a la fois impliqués et informés. Ils connaissent
les reglements a respecter pour favoriser 'apprentissage. Cette idée est
renforcée davantage par Kigali avec les mesures négociées avec les éléves
eux-mémes en cas de transgression (Kigali, MAXQDA L. 133-150). L'im-
portance de la mise en place ensemble des régles de vie deés le début de
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I'année jaillit également de I'entretien de Libreville afin d’éduquer les éco-
liers et de minimiser les pertes de temps au cours de I'apprentissage (Li-
breville, MAXQDA L. 128-137). Les comparaisons des données textuelles
ont engendré ce critére relatif aux regles négociées avec les éléves pour
éviter les désordres qui peuvent empécher 'apprentissage. Cet aspect ca-
ractérise ce type de gestion de classe basée sur I'implication des appre-
nants.

Gestion des comportements perturbateurs (sous-critere 2): Désescalade sociale

Concernant la gestion des comportements perturbateurs, 'utilisation de
la communication non-verbale résultent des comparaisons et assem-
blages entrepris au niveau du matériel de I'étude. Entre autres, Bissau
partage son point de vue a ce propos.
«Ily a aussi des moments quand vous regardiez avec vos yeux ou vous toussiez,
et la téte en haut, et tous les enfants seront effrayés et se tairont (hummm). Vous
vous baissez 1a d’abord et woooooo et vous vous levez la téte et toute la classe se
taisent, c’est aussi une facon de voir (hummm) Si vous le regardez seulement ou
vous le regardez durablement, s’il y a ici le désordre alors vous regardez durable-
ment (hummm) sans utiliser les mains, sans parler, sans rien faire mais vous
regarderiez seulement avec les yeux donc il saurait que vous voudriez dire quelque
chose alors il se tait, ou encore vous vous arréteriez quand vous voudriez trans-
mettre une lecon ou vous voudriez parler d'une chose et quand il y a quelqu'un
qui bavarde c’est comme si on vous a coupé la parole donc vous vous arrétez un

peu, vous ne parlez de rien mais vous vous arrétez seulement et ¢a revient a la
normale. » (Bissau, MAXQDA L. 410-422)

Conformément a cette idée de Bissau, il gére les comportements pertur-
bateurs en classe en utilisant le langage non-verbal tels que le regard, les
gestes voire une interruption passagere de son intervention comme le si-
lence en guise de remise a I'ordre. Cette utilisation de la communication
non-verbale provient autant des interviews menées aupres d’autres ensei-
gnants non-qualifiés (Brazzaville, MAXQDA L. 169-181; Antananarivo,
MAXQDA L. 315-320; Bujumbura, MAXQDA L. 439-443). La remise a
'ordre rapide émerge de I'entrevue de Bujumbura pour éviter la contami-
nation et la déconcentration des autres éléves. En outre, le rapprochement
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physique surgit de la connexion établie lors de I'exploration des interviews
comme le montre le propos d’Harare ci-dessous.

« Le rappel des régles alors je I'appelle doucement et je lui parle « quelle était la
régle que nous nous sommes convenus ?» et quand je lui parle doucement
comme ¢a il s’assoit, (hummm) donc cet enfant-1a, on doit lui rappeler, lui parler
plus souvent, on lui répete dans sa téte les régles car je ne sais pas, c’est peut-étre
sa vie ou je ne sais pas comment ? Je lui répéte tout le temps, et quand je lui répete
cela il me le dit, et maintenant quand je lui dis seulement « C’est quoi, c’est quoi
cette chose que tu fais ? « Si je parle un peu ou je m’approche seulement de lui
donc il sait déja que c’est a cause de choses qu’il a désobéi alors (hummm) il essaie
de s’asseoir: il le fait, mais quand je lui parle ou quand je m’approche un peu de
lui donc il le sait et il s’assoit (hummm) Il fait toujours ce qu’il fait, il le fait tou-
jours car c’est son habitude, quand ¢a ne dérange pas les autres, et je trouve par-
fois, par exemple, c’est qu'il aime écrire au-devant et que ¢a lui fait réussir, et il ne
dérange pas les autres (hummm) donc je lui laisse le faire. Il y a un enfant comme
ceci ici chez moi. » (Harare, MAXQDA L. 212-227)

D’apres ce passage, une approche personnelle est adoptée par I'ensei-
gnante en cas de dérangement. Il s’agit d’un rappel des régles déja mises
en place, et ce, d'une maniére individuelle. A cela s’ajoutent le rapproche-
ment physique et I'ignorance du comportement inapproprié de I'éléve a
condition qu’'une telle attitude lui permet d’apprendre et ne dérange point
d’autres éléves. Le point de vue d’autres interviewés rejoint celui d’'Harare
concernant ce rapprochement physique pour gérer les comportements
inappropriés de I'enfant (Bujumbura, MAXQDA L. 439-443; Dodoma,
MAXQDA L. 258-262; Banjul, MAXQDA L. 140-145). Le fait que l’ensei-
gnant se tient a c6té du perturbateur tout en lui touchant un peu et en
méme temps sans interrompre son intervention, jaillit du processus de
comparaison au niveau du matériel de I'étude, notamment de |'entretien
avec Dodoma (Dodoma, MAXQDA L. 258-262). La désescalade sociale
émerge des données de cette étude pour gérer les comportements pertur-
bateurs pour ce type de gestion de classe centrée sur I'implication des ap-
prenants.
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Relation éleves-enseignant (sous-critere 3): Enseignant responsable de tous les
éleves tout en étant conscient de leur hétérogénéité

En exploitant les interviews réalisées, le fait que I'enseignant est respon-
sable de tous ses éleves en découle comme description du sous-critére re-
latif a sa relation avec ses apprenants. Entre autres, le propos de Brazza-
ville ci-dessous invoque cet aspect.

« Vous qui enseignez, vous étes responsable de tous, non seulement ceux qui sont
intelligents mais méme les non-intelligents. » (Brazzaville, MAXQDA L. 184-185)

Djibouti a partagé la méme perspective. Elle a affirmé d’étre la respon-
sable de tous ses éleves. Elle connait leur capacité d’écoute et pourvoit un

N

soutien individuel pour ceux qui n’arrivent pas a suivre (Djibouti,
MAXQDA L. 84-93). Quant a Freetown, elle affirme que:

« en fait, ces enfants ne semblent pas étre aussi faibles que ¢a. Il faut tout simple-
ment les secouer un peu plus que les autres, et ce, de temps en temps. Il y a des
enfants qui ont besoin qu’on leur secoue un peu de temps en temps. Car par
exemple, apres avoir écrit quelques lignes, ils s’arrétent et attendent quelques ins-
tants pour continuer. Parfois, il y a un moment ol on va regarder une chose une
chose ensemble et il y en a des enfants faibles. Généralement quand il y a une
chose a regarder, tout le monde se focalise directement sur cette chose. Mais les
enfants que vous trouvez un peu faible, ils attendent que les autres aient pu regar-
der avant de regarder a leur tour (humhum) Et ces enfants ont besoin constam-
ment de surveillance en fait. Mais il y a des enfants qui n’ont pas besoin de sur-
veillance en permanence, car vous savez déja qu’ils accompliront sans aucun
doute ce que vous leur demandez de faire (humhum) Ils arrivent a tout com-
prendre, mais il y a des enfants ...euh, comment dire, qui apprennent mais lente-
ment. Leur facon de comprendre et de faire les choses se différencie de celle des
autres. Si on manipule des compteurs par exemple, les autres auront déja fini de-
puis peu de temps alors qu’eux, ils le font lentement mais ils arrivent a le faire.
Cependant, il faut les secouer un peu. » (Freetown, MAXQDA L. 237-253)

Selon les perspectives des interviewés, ils sont conscients de la diversité
de leurs apprenants qu'’ils soient forts ou faibles. Freetown a confiance en
leur aptitude tout comme elle connait leur besoin afin qu'ils arrivent tous
a comprendre pendant 'apprentissage. Pour ce qui est de la relation entre
I'enseignant et les éleves, la responsabilité de 'enseignant vis-a-vis de tous
les éleves dans leur diversité et selon leur aptitude jaillit du matériel de
recherche pour ce troisieme type de gestion de classe.
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En breve, dans le cadre de la description de ce troisieme type de ges-
tion de classe centrée sur I'implication des éléves, les réglements sont né-
gociés pour favoriser 'apprentissage selon la perception des interviewés.
D’autres aspects émergent également du matériel de recherche pour dé-
crire la gestion des éléves. Pour controler les comportements inappropriés
des apprenants en classe, des enseignants non-qualifiés ont invoqué la
désescalade sociale sous forme de rapprochement physique et d’utilisa-
tion de la communication non-verbale. De plus, 'enseignant est le princi-
pal responsable de tous ces écoliers dans leur hétérogénéité et selon leur
aptitude diversifiée d’apres leurs perspectives.

4.3.3.2Gestion de la lecon (critére 2): Participation active des apprenants
pour favoriser la compréhension de la legon

Comme il a été mentionné auparavant, la gestion de la lecon constitue un
critére issu des données de recherche (sous-chapitre 4.2). Ses quatre sous-
critéres sont spécifiés dans cette partie selon les idées partagées par les
interviewés, et ce, pour offrir de plus ample description de ce type 3 préa-
lablement identifié. 11 s’agit de la contextualisation et de la concrétisation
de I'enseignement comme préparation, la compréhension des éléves en
tant qu’objectif de la gestion de ’enseignement, les méthodes actives en
guise de stratégies d’enseignement et des répétions sous différentes
formes et soutien individuel pour l'usage du temps.

Préparation de Uenseignement (sous-critére 1): Contextualisation et
concrétisation de l'enseignement

La préparation de la lecon en tenant compte de I'environnement dans le-
quel vivent les apprenant apparait des comparaisons des interviews entre-
prises dans le cadre de la présente étude. Par exemple, Freetown percoit
la préparation de I'enseignement comme suit.
« La maniére d’enseigner une legon aux éleves se différencie les uns des autres
méme si on a toujours tenu la méme classe. Ca dépend de I'environnement dans
lequel ces enfants vivent (humhum). Si par exemple vous entamez un sujet de

discussion concernant I'agriculture et 'élevage, et qu’il y a des enfants dont les
parents font ce travail, alors, ils savent déja que quand on fait de la plantation, on
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a besoin de travailler la terre, on a besoin d’engrais, de semer la graine (humhum)
Mais les autres qui ne sont pas dans ce domaine n’en connaissent peut-étre pas.
Et c’est comme ¢a qu’on fait en classe, on ne prépare jamais de la méme facon les
lecons. De plus, les enfants n’ont pas toujours les mémes ages. Des fois, dans une
promotion, des enfants se retrouvent plus grands que les autres dong, ils arrivent
a comprendre rapidement ce qu’on fait, et il y a les petits. C’est pour ¢a qu’on doit
toujours suivre de pres les enfants (humhum) En général, c’est ce qui est le plus
adapté et qu’on doit mettre sur une fiche. On en connait assez sur les enfants pour
savoir ce qu'ils peuvent comprendre ou non. » (Freetown, MAXQDA L. 295-309)

D’apres Freetown, la préparation de son enseignement dépend du con-
texte des apprenants, de leur ige voire du milieu ou ils vivent. La prise en
compte de la diversité des milieux socio-économiques des éleves lors de
la préparation de la lecon émerge des interviews afin qu'ils arrivent tous
a comprendre. La prévision de suivi et 'encadrement pendant le proces-
sus d’apprentissage sont cruciaux également. L’interviewée pensent avoir
connu ses €éleves et leur capacité de comprendre. Selon ses perspectives,
elle met dans sa fiche de préparation ce qui est plus adapté pour eux. La
méme idée surgit de I'entretien avec Bamako, et ce, en tenant compte de
la diversité des apprenants. A cela s’ajoute la manipulation pendantle pro-
cessus d’apprentissage (Bamako, MAXQDA L. 68-78). La perception d’Al-
ger converge dans ce méme sens a I'égard de la préparation de matériel a
manipuler par les éleves (Alger, MAXQDA L. 46-57). D’apres elle, la pré-
paration de 'outil d’enseignement et le matériel a exploiter par les éleves
est essentielle pour la réussite des éléves. Selon les perspectives de ces
interviewés, ils préparent leur enseignement en se focalisant sur la con-
crétisation qui est basée sur 'implication des apprenants pour ce type de
gestion de classe.

Objectif de la gestion de la lecon (sous-critére 2): Compréhension des éléves

La compréhension des éléeves surgit également du matériel de recherche
en tant qu’objectif de la gestion de la lecon pour ce type 3. Cet objectif
découle des comparaisons des interviews, entre autres, 'entrevue avec
Antananarivo.

« C’est comment la situation, il n’y a pas de situation comme telle mais le (hum-
hum) alors vous réfléchissez que leur camarade il y a ceux qui en savent alors
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ceux-ci la saisissent mais peut-étre je suis trop habituée alors par exemple les en-
fants qui vont I'expliquer. Ou bien, c’est vous-méme qui dites comment ferai-je
pour que ces enfants puissent comprendre cette chose, et vous allez aussi chercher
d’autres méthodes. » (Antananarivo, MAXQDA L. 288-293)

Les réflexions d’Antananarivo et ses stratégies ont pour objectif de mener
ses apprenants a comprendre la lecon dispensée. Son idée est de les faire
participer dans 'exploitation de la lecon, que ce soit au niveau de 1’expli-
cation qu’au niveau de la manipulation. Cette importance de la compré-
hension de la lecon par les éleves apparait aussi de l'interview Luanda,
tout en mettant plus d’attention a la concrétisation et a la manipulation
de matériel (Luanda, MAXQDA L. 89-100). De plus, le lien avec la vie quo-
tidienne pour faciliter cette compréhension jaillit de I'interview de Do-
doma (Dodoma, MAXQDA L. 165-173).

Stratégies d’enseignement (sous-critére 3): Méthodes actives et participatives

En guise de stratégie d’enseignement, l'utilisation des méthodes actives
et participatives est générée de 'analyse de contenus des entrevues me-
nées aupres des enseignants non-qualifiés. A titre d’exemple, Le Caire a
mentionné différentes techniques dans son entrevue pour impliquer ses
apprenants.

« On mene la lecon par des jeux. Il y a les étapes apprises depuis. L'éveil, durant
Iéveil (humhum) c’est ludique ou il y a les chants que nous avons appris et ainsi
de suite. Je varie ¢a je varie. On entame la découverte et il y a une petite révision
et on commence la découverte. Dans la découverte on utilise souvent le matériel
et je fais toujours en sorte que les éléves manipulent. Ce sont les enfants qui ma-
nipulent en groupe. C’est mon habitude (humhum) Parce que j’ai déja appris cela,
le travail du groupe. Il y avait une formation que j’ai faite. C’est ce que je fais pour
mener la lecon. Parfois, par une petite histoire comme en FFMOM [Education
civique] et en expression orale. C’est a partir de ¢ca qu’on déduit les questions. Les
éleves donnent aussi je donne les questions et on fait la synthese et il y a ce qui
rapporte les résultats apres. Alors on regarde ¢a il y a déja quatre groupes etilya
un rapporteur. Oui, et on encourage ce qui a fini. On encourage aussi ce qui n’a
pas fini, n’a pas trouvé la réponse. C’est ainsi que je fais (mmhm) Enfin, il y a une
conclusion que nous construisons ensemble (mhhm) (pause) C’est le matériel qui
est important et le travail de groupe. Souvent je fais des dessins correspondant
I'histoire, les expressions orales et ainsi de suite. En ce qui concerne les mathé-
matiques et les autres matiéres, j’essaie de faire souvent le travail de groupe. Il y



174 ONJA TIANA RAHARIJAONA

a des moments ol on fait ¢a et il y a aussi un travail individuel (humhum) Je
diversifie. » (Le Caire, MAXQDA L. 115-133)

D’apres cet extrait, la diversification des stratégies d’enseignement per-
met aux éléves de participer activement pendant I'apprentissage selon la
perception de l'interviewée. Elle a mentionné comme techniques les acti-
vités ludiques et d’éveil, les activités de découverte au cours desquelles les
apprenants manipulent, le travail de groupe, le travail individuel, 'anec-
dote et les dessins. Cette diversité de techniques d’implication des éléves
provient également d’autres interviews. D’apres les perspectives des en-
seignants, il s’agit de la réalisation des expériences (Luanda, MAXQDA L.
77-85), la manipulation et la contextualisation en fonction de la vie quoti-
dienne des éléves (Kigali, MAXQDA L. 291-300; Dodoma, MAXQDA L.
99-105; Conakry, MAXQDA L. 30-62), le travail de groupe et le travail in-
dividuel (Banjul, MAXQDA L. 109-121; Asmara, MAXQDA L. 31-36), la
découverte pendant laquelle les éleves participent activement (Bujum-
bura, MAXQDA L. 224 — 228). Cette diversification de méthode active et
participative caractérise ce type 3 pour impliquer davantage les éléves au
cours de I'apprentissage.

Usage du temps (sous-critére 4): Différentes formes de répétition et soutien
individuel

Les différentes formes de répétitions et le soutien individuel comme
usage du temps d’apprentissage et d’enseignement proviennent des idées
obtenues des comparaisons et assemblages réalisés au niveau du matériel
de I'étude. Ils décrivent ce troisiéme type comme le montre l'interview de
Djouba ci-dessous.

« Pour moi, si par exemple, j’introduis les lettres « deux », je I'enseigne toujours
pendant toute une semaine, c’est comme si je le faisais de plusieurs manieres
(humhum). Il en est de méme pour les mathématiques, si par exemple j'introduis
I'addition alors mmmm pendant une semaine, on la traite toujours pour que ¢a
soit bien maitrisée (humhum), je trouve que c’est sa répétition qui résout le pro-
bléme. Au fait, on répéte vraiment et on s’approche de I’enfant qui n’arrive pas a
suivre (humhum) on s’approche individuellement (humhum) Il y a aussi des en-
fants que vous vous approchez constamment chaque jour (3 secondes) (hum-
hum), alors, vous changiez simplement la facon de leur parler et de présenter ce
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qu’on fait, parfois il n’arrive pas a suivre comme ¢a et ses parents le retiennent
brusquement a la maison, (humhum) (3 secondes) alors 13, vous essayez de ré-
soudre le probleme, plus I'enfant s’absente toujours alors plus il n’arrive pas a
suivre (humhum) c’est comme ¢a la facon dont je les traite, la répétition ne m’en-
gendre jamais la perte quand je trouve qu’il n’arrive pas a suivre alors je m’ap-
proche de lui et le fais faire séparément. » (Djouba, MAXQDA L. 278-293)

Selon la perception de Djouba, ce passage révele le temps consacré a des
répétitions sous plusieurs formes pour mener ’enseignement et favoriser
I’apprentissage. De plus, la réalisation du soutien individuel des éléves en
difficulté découle de cette interview. Dans cette méme direction, la prise
en main individuellement pendant le temps d’enseignement résulte des
points de vue d’Harare et de Lilongwe (Harare, MAXQDA L. 108-117; Li-
longwe, MAXQDA L. 68-73). Pour Lilongwe, il encadre les éléves faibles
pendant que les plus avancés font des exercices. Quant a Antananarivo,
elle a partagé la méme idée de répétition sous différentes formes en par-
tant du plus facile vers le plus difficile. Elle change les questions ou les
types d’exercices et réfléchit sur la maniere de remédier ultérieurement
aux lacunes observées (Antananarivo, MAXQDA L. 259-267 & 288-295).
D’apres la perception de Dodoma, I'adoption d’une approche plus simple
émerge de son entretien, en aidant lentement ceux qui n’ont rien compris
(Dodoma, MAXQDA L. 520-526).

Pour conclure, la préparation fondée sur la contextualisation et la con-
crétisation de 'enseignement découle des propos des interviewés. En ce
qui concerne ce troisiéme type, la compréhension des éléves constitue
I'objectif de la gestion de la lecon d’apreés les perspectives des enseignants.
Ils pensent que ces apprenants font eux-mémes une exploitation de la ma-
tiere pendant le processus d’apprentissage selon la perception des répon-
dants. En outre, une diversité de méthodes actives et participatives est em-
ployée comme stratégie d’enseignement pour impliquer davantage les ap-
prenants selon leur point de vue. Des répétitions sous différentes formes
et le soutien individuel caractérisent l'usage du temps pour ce troisiéme
type qui vise I'apprentissage.
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4.3.3.3Méthodes de professionnalisation (critere 3): Obtention de formation
continue

L’obtention de formation continue en tant que méthode de professionna-
lisation surgit de ’analyse abductive des interviews. Entre autres, 'entre-
vue d’Harare ci-apres évoque son point de vue a ce propos.
« C’était dans la formation que j’ai senti que ce n’était pas correcte ce que j’ai mené
dans ceci ou cela. C’était dans cela que j’ai vu, et car dans la formation suivie,
c’était dans ¢a que je trouvais qu’on devrait changer ces exercices mais non pas
(hummm) toujours les choses qu’on fait d’habitude. Et que les éléves doivent réa-
liser pour qu’ils sachent que cette chose-1a a été ajoutée par une autre et ¢ca a donné

deux choses. Mais l'enseignant ne force pas seulement par exemple un plus un
est égal a deux. » (Harare, MAXQDA L. 448-454)

Selon cet extrait, ’enseignante pense d’une part a ce qu’il faut changer
dans son enseignement grice a la formation recue. D’autre part, les éleves
doivent réaliser des activités pour apprendre. Quant a Bamako, la mise en
pratique de formation s’aveére importante dans son développement pro-
fessionnel.
« Mais cela change vraiment. Les fiches de préparation on a beaucoup d’expé-
riences grice, grice a la pratique de la formation obtenue, et ce n’est pas seule-
ment obtenue. Mais c’est 'application qui est la plus importante. On I'applique.
Et cela vous améliore vraiment. Cela améliore ce que je faisais avant, ce n’est pas
faux. C’était bien mais on ajoute ceci pour que les enfants, mes éléves ont plus

d’expériences et avancent plus par le biais de la participation. » (Bamako,
MAXQDA L. 301-307)

D’apres ce passage, I'application du contenu de formation a entrainé une
amélioration au niveau de la mise en ceuvre du travail de Bamako. D’apres
ses perspectives, ses éléves acquierent plus d’expériences grice a leur par-
ticipation pendant 'apprentissage. Ce qui émerge des entrevues avec Ha-
rare et Kigali rejoigne I'idée de Bamako. Elles affirment que la formation
continue leur a procuré d’expériences et de changement dans I'exercice
de leur métier que ce soit au niveau de la méthodologie d’enseignement
qu’en terme d’élaboration des outils nécessaires (Kigali, MAXQDA L. 273-
280; Harare, MAXQDA L. 469-479).
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Bref, en guise de méthode de professionnalisation, ’obtention de la
formation surgit de I'analyse de contenus des interviews. Sa mise en pra-
tique a marqué également les enseignants pour se progresser dans l’exer-
cice de leur métier, et ce, selon leur perception. Ces aspects reflétent I'im-
plication des éléves en vue de I'apprentissage selon ce troisieme type.

4.3.3.4 Motivations pour la professionnalisation (critére 4): Mise a jour via
l'obtention de formation

Par ailleurs, le matériel de recherche a engendré cet aspect relatif a la mo-
tivation des enseignants pour leur professionnalisation. La mise a jour
obtenue suite a la participation au cours des formations dispensées pro-
vient des comparaisons des entrevues. Entre autres, I'idée suivante est in-
voquée dans l'interview de Banjul.
«Il'y a une formation que nous avons suivie, c’est comme la théorie, c’est com-
ment I'appliquer sur le terrain quand vous étes vraiment en cette place. Mais ac-
tuellement, ce qui est positif vis-3-vis de la formation, vos expériences augmen-
tent, la formation vous permet aussi de voir qu’est-ce qu’on doit faire. Car pendant
la formation, on ne vous donne pas toute suite mais vous vous placez comme des
apprenants et on vous dirige. Voila ce qu’on veut atteindre, on les dirige par ici et
petit a petit ¢a avance. Et vous voyez que c’est comme ¢a aussi qu’on va faire quand
on enseigne. Non pas les gaver mais les diriger petit a petit alors vous voyez main-
tenant comment faire. Il y a la préparation 1a ot il y a les étapes. Et 1a vous pouvez
préparer et bien observer comment mener une telle lecon. Vous vous sentez a

l'aise apres la formation concernant la maniére de traiter une legon pour qu’elle
soit plus améliorée. » (Banjul, MAXQDA L. 263-275)

Le contenu de cette interview avec Banjul montre que la mise a jour sous
forme de théorie et de pratique obtenue pendant la formation a permis a
I’enseignante d’étre a 'aise pendant le traitement d’une lecon. Cette réno-
vation engendre une motivation qui pousse ’enseignante a se développer
davantage dans I'exercice de son métier. Harare a demandé particuliere-
ment a ses formateurs la maniére de gérer sa classe car c’est ce dont elle
a besoin le plus. Par la suite, sa classe est devenue plus organisée (Harare,
MAXQDA L. 382-392). En outre, la découverte pendant les formations sui-
vies la motive a avancer dans son enseignement d’apres ses perspectives.
Tout ce qu’elle fait est ainsi en ordre. Elle pense qu’elle est devenue moins
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énervée en classe méme s'il y a des dérangements grice a la mise en place
en avance des regles négociées avec les éléves. Quel que soit le probleme
rencontré, 'enseignement est devenu sa passion selon ses propos. Elle
trouve toujours de solution a chaque difficulté (Harare, MAXQDA L. 149-
163).

En somme, la rénovation obtenue via les formations regues par les
enseignants les motive a avancer dans l'exercice de leur fonction selon
leur perception de la gestion de classe. Cet aspect jaillit des interviews et
décrit ce type 3 basé sur 'implication des éléves en vue de 'apprentissage.

4.3.3.5 Changements pergus par l'enseignant (critére 5): Changement de
pratique

Le changement de pratique surgit également de I’analyse de contenus des
interviews via MAXQDA. Des changements y ont été évoqués suite a des
formations suivies par les répondants. L'enseignement centré sur les ap-
prenants constitue un changement issu des comparaisons entreprises au
niveau de ce matériau de recherche. A titre d’exemple, Djibouti a partagé
ci-dessous sa perception.

« Cela a changé petit a petit au fur et 3 mesure que I'enseignement avance. Etil y
a aussi la formation alors j’ai réalisé que ce que j'ai fait n’est pas bien du tout car
je n’ai pas pris la place des éleves et je ne savais pas qu'il faut faire I'enseignement
des enfants petit a petit. Mais pour moi si je voulais faire ceci aujourd’hui alors je
le finirais tout simplement, c’est ce que je savais en ce moment-la. Mais mainte-
nant, ce sont eux qui vont exploiter ceci, ils 'ont bien compris et ils arrivent a
I'appliquer. Alors méme s’ils n’ont pas appris beaucoup de lecons, ils arrivent a
réussir en I'exploitant. Mais avant, le contenu de la lecon réalisée est un cahier
entier, j’ai fini ce que j’ai a finir, une legon entiére est finie et expliquée et copiée.
En ce moment-1a aussi, on copie seulement la lecon puis j’explique. Mais mainte-
nant, ce sont les éléves qui I’exploitent et on n’a pas besoin d’expliquer beaucoup
mais ils arrivent a comprendre a partir de l'exploitation réalisée. » (Djibouti,
MAXQDA L. 154-167)

La formation a d’impact dans sa pratique en classe selon les perspectives
de Djibouti. D’apres sa perception, cette enseignante a expérimenté un
changement de pratique par rapport a ce qu’elle faisait auparavant. Elle
pense que ses éléves arrivent mieux a comprendre une lecon quand ils
I'exploitent eux-mémes. Ainsi, ils arrivent ensuite a la mettre en pratique.
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En outre, le changement au niveau de sa méthode d’enseignement et sa
relation avec les éléves émerge des points de vue de Djibouti. Sa commu-
nication avec les enfants a évolué maintenant selon ses perspectives (Dji-
bouti, MAXQDA L. 140-146). La classe est devenue ordonnée grice a I'ins-
tauration des regles de vie (Kinshasa, MAXQDA L. 295-301; Libreville,
MAXQDA L. 199-205).

Par ailleurs, le développement des expériences en incitant les éléves a
faire des recherches surgit des comparaisons des interviews (Dakar,
MAXQDA L. 254-258). Une classe multigrade plus organisée provient de
I'entrevue de Kigali, griace a la mise en place des regles de vie négociées
avec ses éléves. De plus ses éleves se corrigent entre eux maintenant. Ils
sont devenus plus responsables en classe (Kigali, MAXQDA L. 117-123).
Pour Gaborone, les méthodes acquises pendant la formation ont entrainé
une évolution dans sa pratique. La participation des éleves au cours de
l'apprentissage a augmenté (Gaborone, MAXQDA 1. 424-430).

Brievement, pour ce type de gestion de classe basée sur I'implication
des éleves, le changement de pratique provient du matériel de recherche.
Il s’agit plus précisément d’un enseignement centré plutét sur les éleves
que sur le contenu ou sur 'enseignant. Cet aspect renforce la description
de ce troisieme type qui vise 'apprentissage.

4.3.3.6Intégration de la gestion de classe dans le fonctionnement de I’école
(critére 6): Continuité de formation

Comme il a été mentionné auparavant, les interviewés n’ont pas obtenu
de formation initiale ou professionnelle avant d’exercer la profession en-
seignante. Ils éprouvent de difficultés a gérer leur classe. L’intégration de
la gestion de classe dans le fonctionnement de ’école émerge des données
de cette étude (sous-chapitre 4.2). La continuité de formation qui est a la
fois un besoin et un vif souhait de ces enseignants provient de leurs inter-
views (Dodoma, MAXQDA L. 572-577; Libreville, MAXQDA L. 277-285;
Luanda, MAXQDA L. 355-360). Ce besoin de formation surgit de la con-
nexion entre les interviews telles que les entrevues avec Addis-Abeba
(MAXQDA L. 211-213), Bissau (MAXQDA L. 675-686), Le Caire
(MAXQDA L. 395-400), Accra, (MAXQDA L. 285-290) et Kampala
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(MAXQDA L. 295-305). Entre autres, Alger a partagé sa perception ci-
apres.
«Il'y a que le travail n’est pas fait dans la grande routine mais méme si on a I'ha-
bitude, il faut toujours mais on a toujours besoin d’assoiffer. On a besoin de s'in-
nover par la formation et ... la formation e ! Il faut toujours une formation pour
innover la méthode de travail car si ceci devient une grande routine, on ne s’en

sort pas (humhum) et c’est ce que je pense que toujours la continuité de la forma-
tion pour pouvoir suivre une mise a jour. » (Alger, MAXQDA Lignes262-267)

A ce propos, I'aide de I'établissement s’avere cruciale d’apres la réalisation
de l'analyse abductive (Brazzaville, MAXQDA L. 344-352; Harare,
MAXQDA L. 547-562). En d’autres termes, l'initiative de 1’école et le sou-
tien du chef d’établissement dans I'organisation de formation pour ces
enseignants non-qualifiés sont sollicités. Pour ce type de gestion de classe
basée sur I'implication des éleves, les interviewés ont envie de toujours
apprendre également en tant qu’enseignant. La formation relative a I'édu-
cation inclusive est générée du contenu des entrevues.

« L’enseignant en vérité doit toujours apprendre. Il cherche des nouveautés pour

transmettre concernant les méthodes d’enseignement. On ne se contente pas a

des choses comme les bons résultats. Mais on doit toujours chercher pour amé-

liorer I’éducation a faire. Je ne suis pas fatigué a chercher les stratégies pour trans-

mettre une lecon, c’est mon besoin méme si je suis 4gé. S’il y a une formation a

assister, je viens. C’est une chose n’importe quelle situation que ce soit a I’éduca-

tion inclusive dirigée par le projet Mahay, avec Kenya et je suis 1a. Avec la forma-

tion continue et on est ensemble. Avec les frangais avec les envoyés et je suis aussi
12 3 ce moment. » (Libreville, MAXQDA L. 277-285)

D’apres cet extrait, I’enseignant a évoqué sa détermination de chercher
sans se lasser des nouveautés pour gérer son enseignement, d’ou la né-
cessité de I’éducation inclusive pour mieux gérer sa classe aussi. Cepen-
dant, ce genre de formation nécessite ’organisation au niveau de I'établis-
sement. A ce propos, l'exploitation plus approfondie de la gestion de
classe surgit de I'entrevue avec Le Caire (Le Caire, MAXQDA L. 395-403).
Elle a parlé également de son souhait en relation avec la formation en pé-
dagogie. Luanda a partagé la méme idée (Luanda, MAXQDA L. 355-360).
Quant a Banjul, une formation en matiere de gestion de temps d’appren-
tissage apparait dans son interview (Banjul, MAXQDA L. 313-320).



Compréhension de la Gestion de Classe 181

La pérennité des formations des enseignants s’avere indispensable se-
lon les perspectives des interviewés dans le cadre de I'intégration de la
gestion de classe dans le fonctionnement de I'établissement. L'utilité de
la continuité des formations destinées aux enseignants en service émerge
de l'exploration des interviews. Il s’agit surtout des formations en lien
avec la pédagogie, la gestion de classe, la gestion du temps d’apprentis-
sage et I'éducation inclusive d’aprés la perception de ces répondants.

4.4 Synthese des résultats

Suite a la mise en ceuvre du processus d’abduction (sous-chapitre 4.2) en
se basant sur I'exploration des 30 interviews menées aupres des ensei-
gnants non-qualifiés malagasy, six critéres et trois types de gestion de
classe en résultent et qui constituent les résultats de ma recherche. Les six
critéres générés sont la gestion des éleves, la gestion de la lecon, les mé-
thodes de professionnalisation, les motivations pour la professionnalisa-
tion, les changements percus par 'enseignant et 'intégration de la gestion
de classe dans le fonctionnement de I’école. 11 est a noter que trois attri-
buts caractérisent la gestion des éléves a savoir le réglement en classe, la
gestion des comportements perturbateurs et la relation entre les éléves et
I'enseignant. Tandis que la gestion de la lecon présente les quatre carac-
téristiques suivantes: la préparation de 'enseignement, I'objectif de la ges-
tion de la lecon, les stratégies d’enseignement et l'usage du temps. Quant
aux types émergés des données de I’étude, il s’agit de la gestion de classe
basée sur une autorité hiérarchique en vue d’une organisation stricte
(type 1); la gestion de classe basée sur les expériences de I’enseignant en
vue d’une société harmonisée / d’une vie tranquille (type 2 ) et la gestion
de classe basée sur 'implication des éléves en vue d’'un apprentissage
(type 3). La présente section donne la synthese des descriptions (sous-cha-
pitre 4.3), et ce, en rapport a ces trois types tout en tenant compte des six
critéres et sous-critére ayant surgi également des interviews réalisées au-
pres des enseignants non-qualifiés a I’école primaire malagasy (sous-cha-
pitre 4.2).
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Type 1: Gestion de classe basée sur une autorité hiérarchique en vue d’une
organisation stricte

Ce premier type de gestion est centrée sur une autorité hiérarchique pour
avoir une organisation stricte en classe. La gestion des éleves (critere 1)
est décrite par un autoritarisme de I'enseignant. Le réglement en classe
(sous-critére 1) est caractérisé par 'imposition des régles par 'enseignant.
Les interviewés percoivent la menace et la punition comme étant les
moyens pour gérer les comportements perturbateurs (sous-critere 2). La
frayeur et la soumission des éléves vis-a-vis de I'enseignant caractérisent
la relation entre eux (sous-critere 3) selon leurs perspectives.

Pour ce qui est de la gestion de la lecon (critére 2), les enseignants
pensent a la course au programme pour la réussite a I’examen des éleves.
La préparation de 'enseignement (sous-critere 1) reléve de la copie du
manuel, de l'utilisation du manuel destiné aux éléves ou d’'un ancien ca-
hier de I'apprenant selon leur perception. L’objectif de la gestion de la le-
con (sous-critére 2) est la réussite a I’examen. La stratégie d’enseignement
(sous-critére 3) s’agit du traitement to6t du programme et des sujets types
sous forme de révision. Des séances supplémentaires de révision et la
course au programme scolaire sont priorisées au niveau de l'usage de
temps (sous-critere 4).

Concernant les méthodes de professionnalisation (critére 3), la rou-
tine via la tenue d’'un méme niveau de classe tout au long de la carriere
est percue par les enseignants pour se professionnaliser. A cela s’ajoute
la focalisation au succes a 'examen de leurs apprenants.

En outre, la sollicitation de leur supérieur hiérarchique explique la
motivation des enseignants a I'égard de leur professionnalisation (critere
4) selon leur point de vue. L’obtention de bons résultats aux examens leur
rend aussi motivés dans leur développement professionnel.

Par ailleurs, la résistance au changement émerge des données de re-
cherche en tant que changement percu par les enseignants (critére 5). Le
changement de comportement des enfants apres redressement constitue
également un changement selon leur perspective.

A propos de 'intégration de la gestion de classe dans le fonctionne-
ment de I'établissement (critére 6), ces enseighants souhaitent avoir une
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communication fluide avec leur chef hiérarchique. De plus, cette intégra-
tion demande la prise en compte des difficultés relatives a la gestion des
responsabilités multiples de 'enseignant selon leur perception.

Les différents aspects mentionnés précédemment décrivent ce pre-
mier type conformément aux données de ma recherche. Une gestion de
classe basée sur l'autorité hiérarchique résulte de I'autoritarisme de I'en-
seignant vis-vis des apprenants ainsi que du chef d’établissement voire
des parents. Tout ceci a pour objectif d’avoir une organisation stricte en
classe.

Type 2 : Gestion de classe basée sur les expériences de 'enseignant en vue
d’une société harmonisée / d’une vie tranquille

Concernant ce deuxieme type, la gestion de classe est centrée sur les ex-
périences de l'enseignant pour une vie en société tranquille. La gestion
des éleves (critere 1) est caractérisée par une entente entre ’enseignant et
les éleves afin de vivre ensemble tranquillement en classe. Selon les pers-
pectives des enseignants, les reglements en classe (sous-critére 1) sont né-
gociés avec les apprenants afin de vivre ensemble et d’avoir une classe
calme et harmonisée. Quant a la gestion des comportements perturba-
teurs (sous-critere 2), les stratégies sont diversifiées en fonction du juge-
ment de I'enseignant. Au-dela d’une entente entre I'enseignant et les
éleves, les interviewés pensent qu’ils sont proches les uns-des autres, c’est
ce qui caractérise leur relation (sous-critere 3).

A propos de la gestion de la legon (critere 2), elle est décrite par la
préparation I’enseignement et ’atteinte de I’objectif fixé pour que I'ensei-
gnant puisse agir dans le calme. D’apres le matériel de I’étude, la prépa-
ration de I'enseignement (sous-critere 1) est a la base de I'organisation en
classe. L’objectif de cette gestion la lecon (sous-critere 2) est d’atteindre le
but préalablement fixé par I’enseignant. Pendant le processus d’appren-
tissage, la surveillance et le guide de I'enseignant sont considérés comme
stratégies (sous-critére 3) suivant les entrevues entreprises. L'usage du
temps (sous-critere 4) reléve des répétitions a plusieurs reprises en vue de
la mémorisation de la lecon. De plus, le soutien des éleves en difficulté
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est réalisé par une personne ressource en dehors du temps d’apprentis-
sage.

Par ailleurs, les méthodes de professionnalisation (critere 3) sont dé-
crites par la recherche personnelle. Les enseignants percoivent aussi que
les échanges d’expériences ainsi que 'entraide entre eux au sein de leur
communauté de pratique contribuent a leur développement profession-
nel.

Par ailleurs, ils croient que leur foi constitue une motivation pour leur
professionnalisation (critere 4). A cela s’ajoute leur perception de la voca-
tion en tant qu’enseignant.

En termes de changements percus par les enseignants (critére 5), la
collaboration entre eux et le plaisir d’enseigner malgré les difficultés
émergent des interviews.

Quant a l'intégration de la gestion de classe dans le fonctionnement
de I'école (critére 6), celle-ci nécessite une entraide et une coordination
entre les enseignants. Selon leurs perspectives, il importe aussi d’exami-
ner les difficultés des enseignants a s’adapter face au changement dans le
domaine de I’éducation, plus précisément au niveau du programme sco-
laire.

Toutes les caractéristiques synthétisées ci-dessus proviennent des in-
terviews. Elles décrivent ce second type de gestion de classe basée sur les
expériences de 'enseignant. Selon les perspectives des enseignants, 1'ob-
jectif de ce type de gestion est de vivre ensemble dans une société tran-
quille et harmonisée en classe.

Type 3: Gestion de classe basée sur l'implication des éléves en vue d’un
apprentissage

Pour ce troisieme type identifié, la gestion de classe est centrée sur I'im-
plication des éléves en vue d’un apprentissage. Concernant la gestion des
éleves (critere 1), elle est décrite par une implication simultanée de I'en-
seignant et des éléves. Les réglements en classe (sous-critere 1) sont né-
gociés entre eux pour favoriser I'apprentissage. Les enseignants percoi-
vent la communication non-verbale et le rapprochement physique sans
interrompre le cours comme un moyen pour gérer les comportements



Compréhension de la Gestion de Classe 185

inappropriés en classe (sous-critere 2). Selon leurs perspectives, 'ensei-
gnant est décrit comme le responsable principal de tous ses apprenants
tout en étant conscient de leur hétérogénéité.

Quant 2 la gestion de la lecon (critere 2), elle reléve de la participation
active des apprenants pour favoriser la compréhension de la lecon. La con-
textualisation et la concrétisation sont a la base de la préparation de I’en-
seignement (sous-critére 1). La gestion de la lecon vise (sous-critere 2) la
compréhension des éléves qui exploitent eux-mémes la lecon pendant le
processus d’apprentissage. Les enseignants pensent également qu'une di-
versité de méthodes actives et participatives constitue les stratégies d’en-
seignement (sous-critére 3) pour impliquer davantage les apprenants. En
plus des répétitions sous différentes formes, le soutien individuel déter-
mine 'usage du temps (sous-critére 4) selon leur perception.

Au sujet de méthode de professionnalisation (critére 3), 'obtention de
la formation surgit des interviews.

L’obtention de formation continue caractérise la méthode pour la pro-
fessionnalisation (critére 4) des enseignants. Ils croient en sa mise en pra-
tique pour se progresser dans l’exercice de leur métier.

En outre, la mise a jour obtenue a travers les formations regues cons-
titue une motivation pour la professionnalisation (critére 4).

Quant au changement percu par ces enseignants (critére 5), il s’agit
surtout du changement de pratique. L’enseignement est devenu centré
plutét sur les éleves que sur le contenu ou sur 'enseignant d’apres leurs
perspectives.

La continuité des formations de ces enseignants en service s’avere
aussi indispensable pour 'intégration de la gestion de classe dans le fonc-
tionnement de I'établissement (critere 6). Des formations en lien avec la
pédagogie, la gestion de classe, la gestion du temps d’apprentissage et
I’éducation inclusive surgissent des entrevues.

Ce troisieme type de gestion de classe basée sur I'implication des
éleves est décrit par les différentes caractéristiques résumées précédem-
ment. Ces aspects refletent la participation des éléves pendant le proces-
sus d’enseignement. L’objectif est de favoriser I'apprentissage.
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Tableau d’abduction rempli

Pour synthétiser tous les résultats obtenus, les criteres et la description
des trois types générés des données qualitatives de ma recherche sont ré-
capitulés dans le tableau n° 4 ci-dessous. Une vue d’ensemble des résul-
tats de la présente étude y est présentée. Une description succincte a
chaque intersection est fournie, et ce, d’apres les différents aspects émer-
gés des interviews (sous-chapitre 4.3) et suite a la mise en ceuvre du pro-
cessus d’abduction (sous-chapitre 4.2) et toutes les méthodes décrites
dans le chapitre trois. D’autres réflexions approfondies et des interpréta-
tions sur ces résultats sont fournies a travers les discours de la science.
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Tableau 4: Synthése des descriptions des types identifiés
» Type | Type 1: Gestion de classe basée sur une
‘ autorité hiérarchique en vue d’une orga-
Criteres Sous-criteres nisation stricte
Gestion Reéglement en classe Reégles imposées par I'enseignant

des éleves

Gestion des comporte-
ments perturbateurs

Utilisation de menace et punition

Relation éleves-enseignant

Peur et soumission des éléves vis-a-vis de
I'enseignant

Gestion de
la lecon

Préparation de I'ensei-
gnement

Copie d’un ancien cahier ou manuel de
I'éleve

Objectif de la gestion de la
lecon

Réussite a 'examen

Méthodes ou stratégies
d’enseignement

Traitement tot du programme
Traitement de sujets types (révision)

Usage du temps

Réalisation des séances supplémentaires
de révision
Course au programme scolaire

Méthodes de professionnalisation

Tenue d'un méme niveau de classe en fo-
calisant aux résultats des examens

Motivations pour la professionnalisation

Soumission a la hiérarchie
Obtention de résultats aux examens

Changements percus par I'enseignant

Réticence au changement
Changement de comportement des en-
fants apres le redressement de I'ensei-
gnant

Intégration de la gestion de classe dans le
fonctionnement de I’école

Nécessité d'une communication fluide
entre 'enseignant et le chef d'établisse-
ment

Difficulté de gestion des responsabilités
multiples
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* > Type Type 2 : Gestion de classe basée sur les ex-
périences de I'enseignant en vue d’une so-

Critéres Sous-critéres

ciété harmonisée / d’une vie tranquille

Gestion
des éleves

Reéglement en classe

Reégles négociées pour vivre ensemble dans
une classe calme et harmonisée

Gestion des comporte-
ments perturbateurs

Variation de stratégie en fonction du juge-
ment de l'enseignant (morale, regard, rap-
prochement physique, punition, activité
d’occupation, exclusion temporaire)

Relation éléves-enseignant

Entente entre I'enseignant et les éleéves
(proches)

Gestion de
la lecon

Préparation de I'ensei-
gnement

Préparation comme base de I'organisation
en classe (enseignant et éleves tranquilles)

Objectif de la gestion de la
lecon

Atteinte de I'objectif fixé par I'enseignant
lui-méme

Méthodes ou stratégies
d’enseignement

Surveillance et aide de I'enseignant

Usage du temps

Répétitions a plusieurs reprises pour mé-
moriser une notion

Soutien des éléves en difficulté effectué par
une personne ressource (en dehors de
temps d’apprentissage)

Méthodes de professionnalisation

Recherche personnelle
Echange et entraide entre les enseignants
(communauté de pratique)

Motivations pour la professionnalisation

Importance de la foi chrétienne
Vocation

Changements pergus par I'enseignant

Collaboration entre les enseignants
Plaisir d’enseigner malgré la difficulté

Intégration de la gestion de classe dans le
fonctionnement de I’école

Nécessité d’entraide entre les enseignants
Difficulté a s’adapter face au changement
(dans le domaine de I’enseignement, pro-
gramme scolaire)
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Type

* >

Criteéres Sous-critéres

Type 3: Gestion de classe basée sur I'im-
plication des éléves en vue d’un appren-
tissage

Gestion
des éleves

Reéglement en classe

Reégles négociées avec les éleves pour évi-
ter les désordres empéchant I'apprentis-
sage

Gestion des comporte-
ments perturbateurs

Rapprochement physique et utilisation
des expressions non-verbales (Désesca-
lade sociale)

Relation éleves-enseignant

Enseignant responsable de tous les éléves
dans leur diversité et selon leur aptitude

Gestion de
la lecon

Préparation de I'ensei-
gnement

Préparation basée sur la contextualisation
et concrétisation de I'enseignement

Objectif de la gestion de la
lecon

Compréhension des éléves en exploitant
eux-mémes la lecon

Méthodes ou stratégies
d’enseignement

Diversité de techniques d’implication des
éleves (méthodes actives et participatives)

Usage du temps

Répétitions sous différentes formes
Soutien individuel des apprenants

Méthodes de professionnalisation

Obtention et mise en pratique de forma-
tion continue

Motivations pour la professionnalisation

Mise a jour via obtention de formation

Changements percus par I'enseignant

Changement de pratique suite a des for-
mations (enseignement centré sur les ap-
prenants)

Intégration de la gestion de classe dans le
fonctionnement de I’école

Continuité des formations des ensei-
gnants (pédagogie, gestion de classe, ges-
tion du temps d’apprentissage, éducation
inclusive)

Source: Ma propre recherche
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5 Discussion des résultats

La présente étude qualitative porte sur la compréhension de la gestion de
classe par les enseignants non-qualifiés en exercice au sein des écoles pri-
maires confessionnelles malagasy, et ce, a 'égard de leur professionnali-
sation. Comme il a été mentionné dans le chapitre trois, 'approche qua-
litative a été adoptée afin de générer les premieres connaissances sur la
gestion de classe 3 Madagascar. Les données recueillies via les 30 inter-
views entreprises aupres de ces enseignants, ont été traitées grice a la
mise en ceuvre d’une analyse qualitative, en particulier ’analyse de con-
tenus (chapitre 3). Ce chapitre est consacré a la discussion des résultats
obtenus (chapitre 4) qui vont étre mis en lien avec les théories relatives
aux discours scientifiques.

Pour ce faire, ces résultats sont résumés en premier lieu (sous-cha-
pitre 5.1). En second lieu, la discussion et la réflexion sont centrées sur la
maniére d’interpréter ces résultats afin d’apporter une contribution voire
d’enrichir les discours relatifs a la gestion de classe et a la professionnali-
sation des enseignants en exercice dans des conditions difficiles (sous-
chapitre 5.2).

5.1 Résumé des résultats

La présente étude est menée selon le contexte spécifique de I’éducation a
Madagascar. Elle se focalise sur les expériences de ces enseignants non-
qualifiés concernant leur gestion de classe a ’égard de la professionnali-
sation. En réalité, ces enseignants n’ont pas eu de formation avant d’exer-
cer leur profession. Autrement dit, quand ils ont fini ’école secondaire,
ils ont commencé a enseigner sans recevoir ni une formation initiale ni
une formation professionnelle (chapitre 1). A part la clarté de la connais-
sance du sujet, la gestion de classe constitue un indicateur non compen-
sable de la qualité de I’enseignement. Cette étude tente de comprendre
leurs perceptions vis-a-vis de cette thématique et de répondre a la question
de recherche: Comment les enseignants non-qualifiés a 1’école primaire
malagasy comprennent-ils la gestion de classe dans le cadre de leur pro-
fessionnalisation ? Cette question est subdivisée en deux questions spéci-
fiques suivantes: (1) Comment les enseignants non-qualifiés percoivent-
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ils la gestion de classe ? (2) Comment voient-ils leur professionnalisation
par rapport a la gestion de classe ? Ces questions de recherche ont été ca-
drées selon les théories relatives a la gestion de classe et a la profession-
nalisation développées dans la deuxiéme partie de ce travail (chapitre 2).

Pour générer les premiéres connaissances sur la gestion de classe par
les enseignants non-qualifiés a Madagascar et pour comprendre leurs per-
ceptions a ce propos, une approche qualitative est adoptée (sous-chapitre
3.1). Sur la base des questions de recherche précédentes et de I'objectif de
cette étude, les données ont été collectées par le biais des interviews semi-
structurés en face a face, réalisées individuellement en malagasy tout en
utilisant un guide d’entretien (sous-chapitre 3.4). Puisqu’il s’agit d’une
étude génératrice de théorie, la technique de I'échantillonnage théorique
est utilisée pour sélectionner progressivement I’échantillon jusqu’a satu-
ration (sous-chapitre 3.2). De ce fait, "échantillon est composé de 30 en-
seignants non-qualifiés sélectionnés travaillant dans des écoles primaires
confessionnelles protestantes (sous-chapitre 3.3). Toutes les données re-
cueillies ont été transformées en les transcrivant et en les traduisant de la
langue malagasy a la langue frangaise (sous-chapitre 3.4). Les données
textuelles obtenues ont été traitées par une analyse de contenus au cours
de laquelle chaque interview a été codée et doublement codée via le logi-
ciel MAXQDA (sous-chapitre 3.5). Suite a la mise en ceuvre du processus
d’abduction, le résumé des résultats obtenus et présentés dans le chapitre
précédent (chapitre 4), est rapporté dans cette section (sous-chapitre 5.1).
Les criteres et les types ainsi identifiés et décrits (sous-chapitres 4.2 et 4.3)
ont permis de comprendre et de donner un sens aux perceptions de la
gestion de classe vis-a-vis de la professionnalisation de ces enseignants
non-qualifiés.

Des lors, les résultats de cette recherche sont résumés a travers les
sections ci-aprés. D’un c6té, une vue générale des résultats de cette étude
est présentée (sous-chapitre 5.1.1). De l'autre coté, les réponses aux ques-
tions spécifiques sont fournies ainsi que celles de la question de recherche
principale préalablement citée (sous-chapitre 5.1.2).
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5.1.1 Apercu des résultats de cette recherche

En réfléchissant sur les résultats développés dans le chapitre précédent
(chapitre 4), la présente étude qualitative a engendré quatre aspects qui
sont décrits brievement dans cette section. D’abord, chaque enseignant
non-qualifié a une idée concernant sa gestion de classe selon sa perspec-
tive individuelle. Certains aspects de la gestion de classe ont été partielle-
ment évoqués. Ils sont liés aux différents critéres obtenus lors du proces-
sus d’abduction (sous-chapitre 4.2). D’apres le concept d’idéaltype de We-
ber, trois types de gestion de classe ont été également identifiés comme
résultats de recherche (sous-chapitre 4.3). Le type 1 désigne la gestion de
classe basée sur une autorité hiérarchique en vue d’une organisation
stricte. Le type 2 annonce celle basée sur les expériences de I'enseignant
en vue d’une vie tranquille. Comme il a été mentionné dans I'introduction
(sous-chapitre 1.2), '’environnement de travail de ces enseignants non-
qualifiés demeure précaire. Cette recherche montre également que cette
précarité de contexte de travail est apercue comme un défi pour mettre en
ceuvre une gestion de classe efficiente selon les perspectives des ensei-
gnants non-qualifiés.

Chagque enseignant non-qualifié a une idée concernant sa gestion de classe

D’abord, des messages intéressants résultent des interviews menées au-
pres des 30 enseignants. Méme s’ils ne sont pas qualifiés, ils ont des idées
sur ce qu'ils font et sur la maniére dont ils procédent pour gérer leur
classe. Certes, chaque idée est issue de la perspective individuelle. Mais
ces idées ne sont pas forcément partagées entre ces enseignants ou liées
les unes aux autres. Chaque représentation est plutot liée a une réflexion
individuelle et non a une compréhension structurée. Ces enseignants
sont également capables de parler de leurs expériences et leur pratique a
ce propos selon les portraits des entrevues entreprises (sous-chapitre 4.1).
De plus, ces derniéres montrent I'existence d'une communication concer-
nant la gestion de leur classe. Les idées évoquées par chaque participant
lors de I'interview refletent leur compréhension vis-a-vis du theme de re-
cherche. Autrement, chaque enseignant non-qualifié interviewé a ex-
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primé, selon ses perspectives et d’apres sa compréhension, ses impres-
sions générales, sa situation en classe, sa relation avec ses éléves et sa vie
professionnelle (sous-chapitre 4.1). Toutes ces idées relatives a la gestion
de classe qui ont été développées auparavant (chapitre 4) peuvent étre ca-
tégorisées sous forme de trois types décrits par les différents critéres iden-
tifiés. A ce propos, certaines dimensions de la gestion de classe ont été
mentionnées par les enseignants interviewés. Ces aspects sont impor-
tants pour gérer leur classe selon leurs perspectives.

Les dimensions de la gestion de classe n’ont été évoqués que partiellement par
les enseignants non-qualifiés

Les aspects de la gestion de classe récapitulés dans cette section sont liés
aux critéres identifiés, dans le tableau d’abduction (sous-chapitre 4.4), qui
constituent également un des résultats de cette investigation. En ce qui
concerne la gestion des éléves, les régles sont imposées par I'enseignant.
Elles sont aussi négociées avec les éléves. Pour gérer les comportements
perturbateurs, l'utilisation de menace et punition, la variation des straté-
gies selon leur jugement et 'emploi des expressions non-verbales sont
adoptés par les enseignants non-qualifiés. Leur relation avec les appre-
nants n’est point uniforme. Celle-ci est caractérisée par la peur et soumis-
sion de ’enfant. De I'autre c6té, il y a I'entente et la prise en compte de la
diversité des éléves selon leur aptitude. Quant a la gestion de la lecon, la
préparation de ’enseignement est basée soit sur la copie du manuel sco-
laire ou d’un ancien cahier, soit sur la contextualisation et la concrétisa-
tion de I’enseignement. L'usage du temps consiste a traiter le programme
d’une maniére précoce pour réaliser des séances de révision en plus des
répétitions en vue de la mémorisation. Du temps est également consacré
au soutien individuel et a des répétitions sous différentes formes selon les
perspectives des enseignants non-qualifiés. D’autres dimensions de la
gestion de classe demeurent absentes. Comme il est déja mentionnée au-
paravant, trois idéaltypes récapitulés ci-dessous constituent également un
des résultats de cette étude concernant la compréhension de la gestion de
classe.
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Trois idéaltypes de gestion de classe identifiés qui ne contribuent pas tous a la
qualité de U'apprentissage

Cette recherche montre que la compréhension de la gestion de classe par
les enseignants non-qualifiés est trés diversifiée. Elle est menée égale-
ment d’une maniere différente selon les perspectives des interviewés. De
ce fait, une grande hétérogénéité est constatée lors de I'analyse des don-
nées de I'étude. De plus, toutes les idées évoquées par les enseignants ne
sont pas adéquates a I'égard de la qualité de 1’éducation. Des lors, cette
situation d’inadéquation constitue un probléme. Trois types bien distincts
ont été identifiés apreés I'analyse abductive des données (sous-chapitre
4.3). Le type 1 est relatif a la gestion de classe basée sur une autorité hié-
rarchique en vue d’une organisation stricte. Ce type est issu de la compa-
raison des interviews (sous-chapitre 4.3.1). Le type 2 indique la gestion de
classe basée sur les expériences de l'enseignant en vue d’'une vie tran-
quille. La connexion des interviews engendre ce type (sous-chapitre 4.3.2).
Le type 3 qui résulte de I'exploration des entrevues (sous-chapitre 4.3.3),
désigne la gestion de classe basée sur 'implication des éléves en vue d'un
apprentissage. Ces trois types ne contribuent pas tous a 'amélioration de
la qualité de I'apprentissage selon cette étude. Un idéaltype seulement
(type 3) se focalise le plus sur 'apprentissage et qui peut contribuer a la
promotion de la qualité de I'éducation. Pour les deux autres (types 1 et 2),
il s’agit de faire en sorte d’une part que les éléves s’adaptent au systéme
et d’autre part que le systéme éducatif marche. D’ailleurs, la précarité du
contexte de travail des enseignants (chapitre 1) constitue un défi pour la
mise en ceuvre de la gestion de classe selon leurs perspectives.

La précarité de I’environnement de travail est percue comme un défi pour
metire en ceuvre une gestion de classe efficiente

Comme il a été invoqué dans l'introduction (sous-chapitre 1.2), les condi-
tions de travail des enseignants sont précaires. En les interviewant puis
en leur offrant une opportunité de réfléchir et de partager leurs points de
vue, ces enseignants non-qualifiés pensent que leur environnement de
travail ne leur permettrait méme pas de mettre en ceuvre une gestion de
classe efficiente méme si une formation a ce propos leur était fournie.
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Selon leur perspective, il leur manque un environnement favorable a une
gestion de classe efficiente. Face a I’évolution et au changement entrepris
au sein du systéme éducatif malagasy, la précarité de cet environnement
est vue comme étant une de leurs difficultés dans la mise en ceuvre de
leur fonction et en particulier la gestion de classe (sous-chapitre 4.1). Mal-
gré tout, les enseignants non-qualifiés ajoutent la nécessité de formation.

Ces quatre points précédents constituent les résultats importants de
cette étude centrée sur les perceptions des enseignants non-qualifiés. En
d’autres termes, cette recherche se focalise sur leurs expériences et sur-
tout sur ce qu'ils pensent concernant la gestion de classe a I'égard de leur
professionnalisation. Toutefois, il est a noter que ce qu’ils pensent lors de
leur interview peut présenter un écart avec ce qu’ils font réellement en
classe. Dans le cadre de cette recherche, je parle de leurs perceptions et
non pas de leur pratique proprement dite. Néanmoins, la pratique évo-
quée par les interviewés est caractérisée par des théories subjectives qu’ils
ont évoquées lors des interviews. Ceci m’amene a aborder les réponses a
mes questions de recherche dans la partie ci-apres.

5.1.2 Réponses aux questions de recherche

Selon les résultats développés dans le chapitre quatre, la maniere de gérer
la classe se différencie d’'un enseignant a un autre, notamment au niveau
de la gestion des éléves et de la lecon. Il en est de méme pour leur profes-
sionnalisation a ce propos. Dans cette section, les réponses aux questions
spécifiques de recherche sont récapitulées en premier lieu a savoir: com-
ment les enseignants non-qualifiés percoivent-ils la gestion de classe ?
Comment voient-ils leur professionnalisation par rapport a la gestion de
classe ? En second lieu, la question de recherche principale, portant sur
leur compréhension de la gestion dans le cadre de leur professionnalisa-
tion, est répondue.

Représentation de la gestion de classe par les enseignants non-qualifiés

Comme il a été mentionné dans 'introduction (chapitre 1), les ensei-
gnants aI'école primaire malagasy interviewés dans le cadre de cette étude
n’ont pas eu de qualification professionnelle. Aucune formation relative a
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la gestion de classe n’a été ainsi dispensée. Selon cette recherche, leur
perception concernant la gestion de classe n’est point uniforme. Les ré-
sultats correspondants sont récapitulés dans les sections suivantes. Cette
étude montre différentes représentations concernant la gestion de classe
a savoir les conceptions relatives a 'autorité de ’enseignant, au traitement
tét du programme scolaire, a la diversité des apprenants et a leur partici-
pation ainsi qu’a leur compréhension.

Perception de 'autorité au niveau de la gestion de classe en imposant les régles

Certes, les enseignants interviewés pensent a la mise en place et en appli-
cation des régles en classe (chapitre 4). Cependant, selon leurs perspec-
tives, il y en a ceux qui imposent les regles aux éléves tout en valorisant
leur autorité pour gérer les éléves et les situations perturbatrices en classe.
La soumission des apprenants vis-a-vis de ’enseignant caractérise leur re-
lation. Par ailleurs, 'usage de la menace et la punition est percu pour gé-
rer les comportements perturbateurs. Au-dela de I'autorité de l’ensei-
gnant vis-a-vis des apprenants, celle du chef d’établissement s’avére cru-
ciale également pour gérer les éléves d’apres les résultats développés au-
paravant (chapitre 4). De plus, la perception de I'autorité a ’égard de leur
chef hiérarchique motive les enseignants dans leur professionnalisation
en rapport avec la gestion de classe.

Importance de la perception relative a I'achévement précoce du programme
scolaire en vue de la réussite a 'examen

En ce qui concerne la gestion de la lecon en général et l'usage du temps
en particulier, une théorie subjective relative a la réalisation t6t du pro-
gramme scolaire est importante pour que les éléves puissent réussir a
I’examen. En d’autres termes, la gestion du temps consiste a achever ra-
pidement le traitement du programme scolaire afin d’assurer le succes
des apprenants aux examens. Selon les représentations des enseignants
non-qualifiés, il s’agit d’effectuer des séances de révision et de traiter des
sujets types. D'un coté, cette recherche montre que 'enseignement est
plutét centré sur les examens selon les perspectives des participants. De
l'autre c6té, I'atteinte de 1'objectif préalablement fixé par 'enseignant lui-
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méme a été percue comme étant déterminante. D’apres leur perception,
leur théorie subjective révele que leur travail consiste non seulement a
traiter le plus t6t possible le programme scolaire mais également a effec-
tuer des répétitions en vue de la mémorisation.

Représentation relative a la focalisation sur la tranquillité de la vie en classe
pour que lenseignant puisse agir

D’apres les représentations des interviewés, la négociation des regles avec
les apprenants est importante pour avoir une classe tranquille. Selon leurs
perspectives, le calme leur est tres déterminant afin qu’ils puissent ensei-
gner et expliquer la lecon. De plus, une classe calme avec des éléves silen-
cieux leur permettent de mener tout ce qu’ils ont préparé a l'avance. La
classe est percue comme étant une société. L'entente entre les ensei-
gnants et leurs éléves renforce la vie paisible en classe selon leur point de
vue. La perception correspondant a la variation de leurs méthodes leur
semble cruciale, et ce, en fonction de leur propre jugement par rapport a
la situation et au perturbateur. Du reste, la surveillance et I'aide sont per-
cues d’'une manieére a assurer l‘organisation en classe et I’atteinte de I'ob-
jectif.

Perception de la prise en compte de la diversité des €léves pour favoriser
Vapprentissage

Selon les perspectives des enseignants, les régles en classe sont négociées
avec les éleves pour favoriser 'apprentissage. Le sens de responsabilité est
percu comme étant crucial au regard de 'hétérogénéité de leurs éléves. A
ce propos, cette recherche montre également que le rapprochement phy-
sique et la communication non-verbale sont considérés comme des
moyens de gérer sereinement les situations perturbatrices en classe selon
la représentation des enseignants. C’est une sorte de désescalade so-
ciale pour éviter une élévation des tensions ou un affrontement public
voire une situation dramatisée. La résolution de probléme est orientée par
la perception de la prise en considération de la diversité des apprenants
d’apres ces enseignants non-qualifiés.
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Importance de la perception relative d la participation et a la compréhension
des €léves

La compréhension des éleves a été percue comme étant importante.
D’apres les perspectives des enseignants non-qualifiés malagasy, 'impli-
cation des apprenants en est fondamentale en les entrainant a travers dif-
férentes activités d’apprentissage et par le biais des méthodes actives et
participatives diversifiées. Ce propos jaillit de 'exploration des interviews.
De plus, les représentations des enseignants sont forgées sur le lien entre
I’enseignement et la vie quotidienne des éléves ainsi que la concrétisation
autant que possible. Puis, l'usage du temps d’apprentissage est percu
comme étant caractérisé par la réalisation des répétitions sous différentes
formes et du soutien individuel.

Perception des enseignants non-qualifiés a propos de leur professionnalisation
vis-a-vis de la gestion de classe

Etant donné que ces enseignants n’ont recu ni une formation initiale, ni
une qualification professionnelle, ils acquiérent des compétences profes-
sionnelles au fur et a mesure qu’ils exercent leur métier. Ils apprennent
leur profession en la pratiquant. Cependant, leurs méthodes de profes-
sionnalisation sont différentes et diversifiées en fonction de leurs motiva-
tions. Pour répondre a la question de recherche relative a la perception
des enseignants non-qualifiés a propos de leur professionnalisation par
rapport a la gestion de classe, les aspects synthétisés ci-apres constituent
les principaux résultats.

Importance de la perception de la hiérarchie pour se professionnaliser

D’un c6té, I'encouragement du chef hiérarchique en rapport avec 'obten-
tion de bons résultats est percu comme un moyen d’inciter les ensei-
gnants non-qualifiés a se professionnaliser vis-a-vis de leur gestion de
classe. De l'autre c6té, la maniere de travailler en classe est imposée par
le chef d’établissement selon les perspectives des enseignants. A cela
s’ajoute la tenue d’'un méme niveau de classe pendant leur carriére. Ce
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qui leur permet d’avoir une routine ou une tradition au niveau de la mé-
thodologie tout en se focalisant sur les résultats des examens.

Divergence de perception a l’égard du changement: réticence et ouverture au
changement

Les enseignants non-qualifiés a I'école primaire de Madagascar percoivent
également des changements relatifs a la gestion de classe. D’une part, ils
voient leur résistance vis-a-vis du changement. La conservation de leur
routine leur semble utile au niveau de leur enseignement. D’autre part, le
changement de comportement des éléves est percu apres le redressement
effectué par les enseignants eux-mémes. Ce genre de correction constitue
une habitude pour gérer les éleves tout au long de la carriére de I’ensei-
gnant. Ces compréhensions inadéquates correspondent surtout a une si-
tuation trés statique de 1’école qui ne répond pas au changement de la
société.

Par contre, la mise en ceuvre de leur gestion de classe est autant mar-
quée par la collaboration entre les enseignants. Selon leurs perspectives,
la discussion et les échanges d’expériences constituent une opportunité
d’apprentissage. Malgré la difficulté rencontrée depuis le début de leur
carriere, le plaisir d’enseigner est percu au fur et a mesure de I'exercice
de la fonction. A cela s’ajoutent 'ouverture des enseignants vis-a-vis du
changement et le changement de leur pratique par suite de formations.
En d’autres termes, selon leur perception, 'enseignement est devenu plus
centré sur les apprenants et la classe est plus organisée due a I'application
continue des réglements.

Perception de la foi et des expériences personnelles comme ressources pourt le
développement professionnel

Les enseignants non-qualifiés considerent leur foi comme une ressource
pour se professionnaliser, et ce, a travers leur perception de leur pratique
religieuse et de leur vocation. Cette perception de la foi et ses implications
au niveau des comportements de ces enseignants en classe constituent
une théorie subjective implicite concernant leur professionnalisation vis-
a-vis de la gestion de classe. Leur perception de la foi joue un réle essentiel
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au niveau de la gestion de leurs apprenants, que ce soit au niveau de la
mise en place des régles qu’en matiere de gérer les situations perturba-
trices en classe. Etant donné qu’ils n’ont pas recu de formation initiale,
leurs théories subjectives montrent que les compétences pour gérer leur
classe sont acquises au cours de I’exercice de leur métier. Ces enseignants
pensent évoluer dans I’exercice de leur profession par le biais de recherche
personnelle, d’échange et entraide au sein de leur communauté de pra-
tique. D’apres leur théorie subjective, ce réseautage des enseignants et les
rénovations via les formations obtenues ainsi que la mise en pratique des
contenus contribuent a leur professionnalisation en matiére de gestion de
classe. Au lieu d’avoir des théories sur la professionnalisation a 1'égard de
la gestion de classe, les enseignants percoivent leur foi et leurs expé-
riences personnelles comme étant une théorie implicite a ce propos et
comme ressources pour leurs actions.

Compréhension de la gestion de classe des enseignants non-qualifiés malagasy
dans le cadre de leur professionnalisation

Au sujet de cette compréhension de la gestion de classe, ces enseignants
non-qualifiés gérent leur classe d'une fagon différente, et ce, selon leur
processus de professionnalisation, comme il a été mentionné précédem-
ment. D’apreés leurs perceptions, ils apprennent en méme temps en exer-
¢ant leur fonction, et ce, a partir des situations existantes et de leurs expé-
riences. Leurs théories subjectives concernant la gestion de classe et la
professionnalisation restent trés implicites. De plus, leur professionnali-
sation est devenue déterminante d’apres cette recherche.

Théories subjectives implicites sur la gestion de classe

Les expériences évoquées par des enseignants non-qualifiés et leurs per-
ceptions ont révélé des éléments essentiels au sujet de la thématique de
I’étude. D'un coté, des enseignants pensent a l'autoritarisme voire a
l'autorité hiérarchique pour gérer leur classe. Selon leurs perspectives,
leur objectif est d’avoir une organisation stricte en classe. Ils croient que
la tenue d’'un méme niveau de classe pendant plusieurs années leur a per-
mis d’évoluer dans leur profession, et ce, surtout a I'égard de la gestion de



202 ONJA TIANA RAHARIJAONA

classe. A cela s’ajoute la routine au niveau de la méthodologie. De I'autre
c6té, les représentations des enseignants non-qualifiés refletent une théo-
rie implicite relative a la contribution de leurs propres expériences voire
leur effort personnel pour gérer leur classe. De cette maniére, I'entraide
de ses collegues leur est essentielle pour pouvoir vivre dans une société
tranquille en classe d’apres leurs perspectives. En d’autres termes, il s’agit
d’assurer un climat calme et silencieux en classe pour que 'enseignant
puisse agir et mener sa lecon. Néanmoins, 'implication des éléves pen-
dant tout le processus d’apprentissage est cruciale selon leurs représenta-
tions. Les enseignants non-qualifiés a Iécole primaire de Madagascar per-
coivent aussi la mise en application des formations continues recues
comme un moyen pour que tous les éléves apprennent et comprennent
ce qu’ils font en classe. La comparaison des interviews révele ces théories
subjectives implicites concernant la gestion de classe.

Obligation a la professionnalisation des enseignants non-qualifiés

En plus des théories subjectives implicites, ces enseignants non-qualifiés
ont exprimé leurs besoins et souhaits ainsi que leurs difficultés a I’égard
de la gestion de classe et de leur professionnalisation. D’apres leurs per-
ceptions, il s’agit surtout d’intégrer la gestion de classe dans le fonction-
nement de ’école en favorisant la fluidité de la communication entre les
subordonnés et leur supérieur hiérarchique. A ce propos, I'entraide entre
les enseignants s’avere cruciale. Selon leurs perspectives, il leur importe
aussi de prendre en considération leurs difficultés a gérer leurs responsa-
bilités multiples et a s’adapter au changement entrepris dans le domaine
de I'’éducation. A cela s’ajoute la continuité des formations de ces ensei-
gnants en service pour mieux gérer les éleves et la lecon. Ainsi, leur pro-
fessionnalisation vis-a-vis de la gestion de classe est devenue indispen-
sable et incompensable. L'exploration des entrevues montre aussi I'im-
portance de professionnalisation a I'égard de la gestion de classe.

En somme, les résultats relatifs a la conception de la gestion de classe
par les enseignants non-qualifiés malagasy montrent I'importance de
l'autorité pour gérer la classe en imposant les regles. Selon leurs perspec-
tives, la perception vis-a-vis du traitement précoce du programme scolaire
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en vue de la réussite a 'examen, leur est importante en plus de la focali-
sation sur la tranquillité de la vie en classe pour que I'enseignant puisse
agir. A cela s’ajoutent la croyance relative a la participation, a la compré-
hension des éléves et a la prise en compte de leur diversité pour favoriser
l’apprentissage. Quant a leur perception a I'’égard de leur professionnali-
sation par rapport a la gestion de classe, les enseignants non-qualifiés per-
coivent I'importance de la hiérarchie pour se professionnaliser. Une di-
vergence de conception est constatée vis-a-vis du changement a savoir une
réticence et une ouverture au changement. De plus, la perception en rap-
port a la foi et aux expériences personnelles leur semble importante pour
leur développement professionnel. A propos de la compréhension de la
gestion de classe des enseignants non-qualifiés malagasy dans le cadre de
leur professionnalisation, les résultats de la présente étude montrent des
théories subjectives implicites sur la gestion de classe et une obligation a
la professionnalisation. Une discussion de ces résultats, a la lumiére des
théories préalablement développées dans la revue de la littérature (cha-
pitre 2) et d’autres discours scientifiques, fait I’objet de la section ci-apres,
et ce, afin d’apporter une contribution a la science.

5.2 Interprétation des résultats: Qualité de la gestion de classe des
enseignants non-qualifiés

Il s’agit dans la présente section de discuter les résultats de cette étude
dans le but de voir a quel point ils enrichissent les théories relatives a la
gestion de classe et a la professionnalisation des enseignants non-quali-
fiés qui exercent leur métier dans un pays avec des conditions difficiles.
En d’autres termes, il s’agit d’interpréter ces résultats afin d’apporter une
contribution ou une nouvelle connaissance vis-a-vis des discours sur la
gestion de classe. Ces résultats sont discutés en fonction des théories sou-
lignées auparavant (chapitre 2) et d’autres qui sont issues des discours
scientifiques selon I'aspect a traiter. Pour ce faire, chaque aspect a discuter
est d’abord récapitulé en reflétant les résultats de la présente étude au ni-
veau de chaque sous-section. Ceci est suivi de la discussion a la lumiere
du discours de la recherche. Puis, la synthése de ces deux étapes montre
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la contribution que les résultats de cette recherche peuvent apporter sur
la science.

Certes, plusieurs dimensions des résultats de la présente étude peu-
vent étre interprétées (chapitre 4). Entre autres, les perceptions de la ges-
tion de classe peuvent étre discutées en rapport avec '’éducation indigene,
la promotion de ’éducation a la paix, la décolonisation de la société, le
contexte de travail des enseignants, les différents modeéles de profession-
nalisation voire les croyances des enseignants. En raison de leur impor-
tance au niveau du développement de ’éducation en général et de la qua-
lité de 'enseignement en particulier, les trois aspects mentionnés ci-apres
sont traités dans cette section.

Etant donné que la qualité de ’éducation reste un grand défi pour le
systeme éducatif malagasy, la perception de la gestion de classe par les
enseignants non-qualifiés est discutée dans la premiere partie de cette sec-
tion. De plus, comme il est mentionné dans I'introduction (sous-chapitre
1.1), Madagascar s’est engagé dans la mise en ceuvre du quatrieme objec-
tif du développement durable portant sur la qualité de 1'’éducation. Or, la
gestion de classe, a travers ses dimensions, constitue un aspect fonda-
mental pour la qualité de I'enseignement (sous-chapitre 2.3). De ce fait,
les résultats correspondants aux représentations des enseignants vis-a-vis
de la gestion de classe sont discutés a la lumieére des théories relatives a la
qualité de I’éducation (sous-chapitre 5.2.1).

Par ailleurs, la professionnalisation dans les domaines de I’éducation,
de formation et du travail, est a la fois déterminante pour la science et la
société. Elle constitue non seulement un débat vis-a-vis de la société et des
discours scientifiques, mais également un des objectifs principaux des
formations des enseignants a Madagascar (MEN et al., 2017, p. 56) (sous-
chapitre 1.1). N’ayant recu aucune qualification mais exercant une vie ac-
tive au sein de la société, la professionnalisation de ces enseignants non-
qualifiés mérite une réflexion. Elle est fondamentale car ces derniers re-
présentent environ les 80% des enseignants en service a I'école primaire
de Madagascar (sous-chapitre 1.2). De plus, 'enseignant joue un réle cru-
cial dans le processus d’apprentissage des éléves et la classe peut étre con-
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sidérée comme une société. Dés lors, la discussion dans la section sui-
vante est centrée sur la professionnalisation des enseignant non-qualifié
a la lumiére des théories relatives au développement de la société (sous-
chapitre 5.2.2).

En outre, les enseignants ayant participé dans cette recherche sont en
exercice au sein des écoles primaires protestantes 8 Madagascar. Comme
mentionné dans la partie précédente (sous-chapitre 5.1.2), leur perception
vis-a-vis de leur foi, et ce, a travers ses implications dans leur pratique et
leur conception de la vocation, est déterminante dans leur développement
professionnel en général, et en particulier dans la gestion de leur classe.
La foi chrétienne est percue a la fois comme une ressource et un obstacle
pour la professionnalisation et la gestion de classe des enseignants non-
qualifiés. Cet aspect est discuté a la lumiére des réflexions théologiques
(sous-chapitre 5.2.3).

5.2.1 Perception de la gestion de classe et la qualité de I'éducation

En se focalisant sur la perception de la gestion de classe par les ensei-
gnants non-qualifiés, les résultats de cette recherche indiquent que
chaque enseignant non-qualifié a une idée concernant la gestion de classe.
Trois idéaltypes ont été identifiés mais ils ne favorisent pas tous la qualité
de I'apprentissage, notamment la gestion de classe basée sur une autorité
hiérarchique en vue d’une organisation stricte (type 1) et la gestion de
classe basée sur les expériences de 'enseignant en vue d’une société har-
monisée et d’'une vie tranquille (type 2 ). Tandis que le type de gestion de
classe basée sur I'implication des éleves en vue de I'apprentissage semble
le plus approprié vis-a-vis du développement de la qualité de I'éducation
(sous-chapitre 5.1.1). Deés lors, ces résultats sont discutés par rapport aux
discours de la science relatifs aux théories sur la qualité de I'’éducation, en
particulier les théories behavioriste et humaniste. A cela s’ajoutent une
réflexion vis-a-vis des indicateurs de la qualité de 'enseignement et de la
gestion de classe avec ses différentes dimensions ainsi qu'une discussion
par rapport a la qualité du systeme éducatif et de 'enseignement primaire
en particulier.
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Perception de la gestion de classe a la lumiere de théories behavioriste et
humaniste

D’apres cette étude, pour les deux types 1 et 2, les régles sont imposées en
classe. Le recours a la menace et a la punition est per¢u comme moyen de
gérer les comportements inappropriés. Tout est centré sur I'enseignant
lui-méme afin qu’il ou elle puisse agir dans la tranquillité et que les éléves
restent obéissants et silencieux pendant tout le processus. Il s’agit surtout
d’un acte d’obéissance de la part des apprenants, exigé par les ensei-
gnants. De plus, ces derniers considerent I’éleve comme étant un étre sou-
mis et facilement intimidé. Selon leurs perspectives, les enseignants don-
nent plus de place a leur autorité et a leur pouvoir. En d’autres termes,
l'autorité est percue comme étant un pouvoir d’étre obéi. Ce pouvoir peut
refléter le contrdle voire le recours a des moyens coercitifs. L'atteinte de
leur propre objectif au cours du processus d’apprentissage est vue comme
une priorité. Leur finalité correspond a la réussite a I'examen officiel selon
leur perception de la gestion de classe. Des lors, ils pensent au traitement
précoce du programme scolaire et au traitement de sujets types pour fa-
miliariser leurs éléves aux examens et effectuer des sessions intensives de
révision (sous-chapitres 4.3.1 et 4.3.2).

Selon les recherches, la gestion de classe consiste d'un c6té a créer un
environnement favorable a I'enseignement et a 'apprentissage graces aux
régles et méthodes utilisées en classe. De 'autre c6té, elle permet égale-
ment le développement social et moral de I'apprenant (Emmer & Sabor-
nie, 2015, p. 6; Evertson & Weinstein, 2006, p. 4; Brophy, 2006, p. 17).
L’analyse des résultats préalablement mentionnés, fait constater 'impor-
tance de la perception de la gestion de classe pour pouvoir modifier voire
modeler le comportement de I'éléve. Or, 'approche behavioriste se con-
centre sur le modelage du comportement par des circonstances de I'envi-
ronnement (O’Donohue & Kitchener, 1999, p. 10). Son fondement consi-
deére I'apprenant incapable de construire son propre savoir (O’Donohue &
Kitchener, 1999, p. 4). L'utilisation des récompenses et des punitions sert
a controéler la réaction et I'attitude de ’apprenant (Staddon, 2014; Skinner,
1974, p. 68). 11 en est de méme pour ce qui est de la gestion de classe
proprement dite (Wubblels, 2007, p. 22; Landrum & Kauffman, 2006,



Compréhension de la Gestion de Classe 207

p- 48). Quant a la qualité de I’éducation, les programmes d’enseignement
standardisés indiquent des objectifs indépendamment de I'apprenant.
L’enseignement est centré sur la transmission de savoir en vue d’un chan-
gement de comportement observable. En conséquence, le réle de 'ensei-
gnant consiste a3 montrer, a diriger I’apprentissage et a contréler ce chan-
gement d’attitude en posant des questions. L’évaluation des acquis est ré-
alisée d’'une maniere objective a partir des critéres préétablis. Par ailleurs,
les examens permettent de tester 'apprentissage et d’utiliser en retour des
récompenses et des punitions. Quant aux apprenants, ils réalisent les
tiches, répetent, assimilent et mémorisent les acquis afin d’avoir le com-
portement voulu (Staddon, 2014; UNESCO, 2005, p. 33; Skinner, 1974,
p. 70). Cette théorie behavioriste privilégie ainsi la transmission et la pra-
tique de la connaissance par rapport a la réflexion qui surpasse les faits
pratiques.

Certes, cette approche donne plus d’orientation pour ’enseignant
puisque le programme scolaire est standardisé. Il est plus facile a réaliser
car il s’agit de transmettre les savoirs tout en contrdlant la qualité par le
biais des tests et des évaluations. L’atteinte des objectifs préalablement
fixés est trés importante. Tout ceci se répercute dans la gestion de la lecon
et la gestion des éléves. Cependant, cette théorie behavioriste n’offre pas
de place a la créativité des apprenants qui sont considérés incapables de
construire leurs propres savoirs. Ils effectuent les activités et répétent ce
que l'enseignant leur demande de faire pour avoir le comportement
voulu. Chaque tiche est sous le controle de 'enseignant comme le montre
la perception de la gestion de classe par les enseignants non-qualifiés ma-
lagasy (Types 1 et 2). Par conséquent, il est difficile pour les apprenants
d’étre autonomes et créatifs. Méme si 'approche behavioriste simplifie le
travail de I'’enseignant, et ce, surtout en matiére de gestion de classe. Elle
facilite également la résolution de probléeme pratique de comportement
(O’Donohue & Kitchener, 1999, p. 10; Skinner, 1974, p. 8). Toutefois, cette
théorie ne tient pas compte du contexte et des caractéristiques des appre-
nants (UNESCO, 2005, p. 33). Des lors, les deux premiers types de gestion
de classe reflétent plus cette approche behavioriste pour avoir le compor-
tement voulu par les enseignants eux-mémes. Quant au troisiéme type de
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gestion de classe centrée sur I'implication des éléves, une réflexion par
rapport a la théorie humaniste est développée ci-apres.

Selon les recherches, la gestion de classe est un indicateur incontour-
nable de la qualité de I’éducation (sous-chapitre 2.3). Elle a des consé-
quences positives sur la qualité de 'enseignement et le succes des appre-
nants (Korpershoek et al., 2016, p. 669; Hattie, 2009, p. 102; Carter &
Doyle, 2006, p. 374; Marzano et al., 2003, p. 16). Ainsi, le troisiéme type
de gestion de classe basée sur I'implication des éléves en vue de 'appren-
tissage peut mieux contribuer a la réussite des apprenants dans un con-
texte de précarité. D’apres la théorie humaniste, celle-ci est fondée sur le
fait que la nature de 'homme est bonne. Elle prend en considération
l'autonomie de la personne, ses besoins et sa motivation (Copson, 2015,
p- 5; White, 2015, p. 234; Veugelers, 2011, p. 3; UNESCO, 2005, p. 32).
L’enseignement et 'apprentissage sont aussi centrés sur 1’éléve et favori-
sent sa participation active dans la construction de son propre savoir. Par
ailleurs, ’enseignant joue davantage le role du facilitateur que d’instruc-
teur. La qualité de 'apprentissage individuel est évaluée au cours du pro-
cessus d’éducation. L’autoévaluation et I’évaluation par les pairs sont éga-
lement encouragées. Les programmes d’enseignement ne sont pas stan-
dardisés mais tiennent compte des situations et des besoins individuels
de l'apprenant. La tradition humaniste met en valeur I'importance du
constructivisme et socioconstructivisme dans la mesure o1 I'épanouisse-
ment de I'individu influe énormément sur la société (White, 2015, Zucca-
Scott, 2010, UNESCO, 2005, p. 32).

D’apres les résultats de la présente étude, en particulier pour le troi-
sieme type de gestion de classe, les éléves sont percus comme étant a la
fois au centre de I'apprentissage et auteurs de leur propre construction de
savoir. Ces représentations peuvent correspondre aux caractéristiques des
apprenants selon 'approche humaniste. Par ailleurs, les perceptions des
enseignants non-qualifiés malagasy vis-a-vis de leurs éleves refletent leurs
connaissances implicites relatives a la diversité de ces derniers ainsi qu’a
leurs aptitudes variées. La diversification des méthodes actives et partici-
patives est percue comme étant un moyen de favoriser I'implication de
tous les éleves en plus des répétitions sous différentes formes et le soutien
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individuel des apprenants (sous-chapitre 4.3.3). A la lumiére de la théorie
humaniste, ce type de gestion de classe centrée sur I'implication des
éleves correspond a cette approche sauf au niveau du programme d’ensei-
gnement primaire malagasy stipulé par le ministére de 1’éducation natio-
nale qui est standardisé.

Par aileurs, la gestion de classe, le soutien individuel et les répétitions
sous différentes formes figurent parmi les indicateurs de la qualité de
I'enseignement (Kunter et al, 2013, p. 9; Meyer, 2013, p. 11, Pianta & Ha-
mre, 2009, p. 112). La gestion de classe est incompensable par rapport aux
autres criteres de la qualité de I'enseignement mentionnés dans le cha-
pitre deux (sous-chapitre 2.3). Autrement dit, elle impacte sur le climat
d’apprentissage et les autres indicateurs tels que la clarté de la connais-
sance du sujet, la haute activation cognitive par des tiches complexes
(Kunter et al., 2013, p. 111; Meyer, 2013, p. 11-13; Pianta & Hamre, 2009,
p- 111). Selon le discours scientifique, les apprenants se situent au centre
de la gestion de la classe et I'enseignant y joue un réle indispensable (Gau-
thier & Dembélé, 2004, p. 6; Martineau & Gauthier, 1999, p. 470), d’ou
I'importance de la professionnalisation des enseignants non-qualifiés. De
plus, la gestion de classe est incontournable pour assurer la qualité de
I’enseignement grice a ses différentes dimensions (Gettinger & Kohler,
2006, p. 88-87) qui font I'objet de la réflexion suivante, et ce, en rapport
avec les représentations des enseignants non-qualifiés.

Perception de la gestion de classe a travers ses différentes dimensions selon les
discours

Les résultats de cette recherche dévoilent I'importance de la perception de
l'ordre en classe a travers non seulement la gestion des éleves mais aussi
la gestion de la lecon. Or la représentation de I'ordre par les enseignants
non-qualifiés differe d'un type a un autre selon cette étude. Ce qui est
confirmé par Doyle (2006, p. 99) qui affirme que I'ordre varie d'une situa-
tion a une autre tout autant que d’un individu a un autre. Deux points de
vue sont en contraste concernant le fondement de l'ordre, d'une part,
grice a la discipline aprés une action inappropriée de I'éléve et d’autre
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part, selon les reégles et procédures spécifiques. Néanmoins, tout ceci de-
vrait étre établi et suivi par 'enseignant afin d’avoir un ordre durable en
classe (Carter & Doyle, 2006, p. 378).

Pour le type 1 identifié dans cette recherche, 'ordre en classe peut
signifier une organisation stricte dans laquelle I'enseignant impose tout y
compris les reégles a suivre. En d’autres termes, il s’agit d’'une mise en
application des reégles rigides avec I’autoritarisme de I’enseignant. Pour le
type 2, il correspond a une tranquillité en classe pour que I'enseignant
puisse agir. Autrement dit, le calme et le silence en classe sont primor-
diaux et quelques apprenants seulement sont impliqués au cours du pro-
cessus d’enseignement. Ceci rendrait passif le reste de la classe. Pour ces
deux types, la gestion de classe est considérée comme étant un ensemble
d’actions et stratégies utilisées par '’enseignhant pour résoudre de pro-
bleme d’ordre en classe (Doyle, 2006, p. 100). C’est-a-dire que cette der-
niere soit strictement organisée ou que l'enseignant puisse agir dans la
tranquillité.

Quant au type 3 identifié, 'ordre peut désigner une condition pour
qu’il y ait un apprentissage. Chaque éléve est impliqué dans le processus
autant que possible selon les perspectives des enseignants interviewés.
Comme le disent Emmer et Sabornie (2015), la gestion de classe consiste
a maintenir I'ordre en vue de I'apprentissage et le développement social
et émotionnel des éléves (p. 8). Or, les classes élémentaires présentent
une complexité avec les différentes facettes du contexte des vies des en-
fants (Carter & Doyle, 2006, p. 374). La gestion de classe est également
complexe (sous-chapitre 2.1.3). Elle nécessite une réflexion relative au
contexte et aux activités a entreprendre. En réfléchissant sur les diffé-
rentes perceptions de la gestion de classe par les enseignants non-quali-
fiés malagasy, les types 1 et 2 sont plutét centrés sur ’enseignant. Tandis
que les éléves se trouvent au centre pour le type 3 qui peut favoriser I’ap-
prentissage tout en maintenant ’'ordre en classe.

En plus de I'importance de I'ordre en classe, la punition et la menace
sont percues comme étant un moyen pour gérer les éleves, en particulier
leurs comportements perturbateurs, selon les perspectives des ensei-
gnants non-qualifiés malagasy. Elles figurent dans la description des types
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1 et 2 identifiés selon cette étude (chapitre 4). Or, la punition avec stimu-
lus aversif peut étre un renforcement négatif qui n’améliore gueére le com-
portement de 'apprenant (Landrum & Kauffman, 2006, p. 48). Elle peut
étre dangereuse a I'égard de la dignité et de 'autonomie de I'individu con-
cerné (p. 52). Ainsi, la punition et la menace peuvent constituer un frein
pour l'apprentissage. Elles peuvent renforcer le comportement inappro-
prié, le ressentiment voire le climat hostile. La punition vise plus I'enfant
que son comportement en vue du respect. En conséquence, la punition et
la menace peuvent entraver la qualité de I’éducation surtout dans un con-
texte de précarité comme a Madagascar. Elles constituent une violence
physique et psychologique que les apprenants endurent a I'école comme
le décrivent les résultats des recherches menées par Tangwe (2021; 2017).

Par contre, la perception de la gestion de classe centrée sur I'implica-
tion de I'éléve en vue de 'apprentissage (type 1) peut refléter I'approche
de la gestion de classe centrée sur le processus d’enseignement et les pro-
duits relatifs a l'apprentissage ainsi que la maniere de se comporter
comme Gettinger et Kohler stipulent (2006, p. 73). L’enseignant joue un
role crucial dans la création d’un environnement propice a I’apprentissage
académique et a 'acquisition des compétences sociales (Gettinger & Ko-
hler, 2006, p. 88). Différents aspects de la gestion de classe résultent des
recherches (sous-chapitre 2.1.2). D’apres les résultats de cette étude, cer-
taines dimensions ont été partiellement évoqués par les enseignants non-
qualifiés, notamment, les réglements en classe, la gestion des comporte-
ments perturbateurs, la relation entre éléves et enseignant. A cela s’ajoute
la gestion de I'enseignement a travers la préparation, les stratégies utili-
sées et 'usage du temps. Ces résultats correspondent aux perceptions des
enseignants dans les pays développés selon la recherche effectuée par
Bell, Castellano et Klieme (2020, p. 49). Méme si des pensées inadéquates
vis-a-vis de leurs éléves ont été évoquées, les enseignants jouent un réle
fondamental dans le processus d’apprentissage, et ce, par le biais de la
gestion de classe. Cette derniére est complexe et demande des compé-
tences diversifiées.
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En réfléchissant sur les trois types identifiés et sur ces différentes di-
mensions de la gestion de classe susmentionnées ainsi que sur les théo-
ries relatives a la qualité de I’éducation et de I'enseignement en particu-
lier, le type 3 est décrit par les régles négociées avec les éleves pour éviter
les désordres empéchant 'apprentissage. Le rapprochement physique et
l'utilisation des expressions non-verbales constituent un moyen pour gé-
rer les comportements perturbateurs des apprenants selon les perspec-
tives des enseignants non-qualifiés interviewés. Autrement dit, il s’agit
d’une désescalade sociale. Par ailleurs, ’enseignant est le responsable de
tous les éléves dans leur diversité et selon leur aptitude. Selon leur per-
ception, la préparation de la lecon est basée sur la contextualisation et la
concrétisation de I'enseignement afin que les éléves comprennent tout en
exploitant eux-mémes la lecon. A cela s’ajoutent la diversité de techniques
d’implication des éléves via les méthodes actives et participatives; les ré-
pétitions sous différentes formes ainsi que le soutien individuel des ap-
prenants (sous-chapitre 4.3.3). Ainsi, ce troisieme type de gestion de
classe basée sur I'implication des éléves en vue de 'apprentissage peut
contribuer a la qualité de I’éducation. A ce propos, la discussion en rapport
a la qualité du systeme éducatif malagasy est développée dans la section
qui suit, en particulier la qualité de 'enseignement primaire.

Perception de la gestion de classe face a la qualité de I’enseignement primaire
malagasy

En ce qui concerne la qualité du systéme éducatif et de '’enseignement
primaire en particulier, il s’agit d’'une complexité, d’'une multiplicité,
d’'une diversité, d’'une interaction entre les différents facteurs et méca-
nismes du systeme lui-méme. A cela s’ajoute une interaction avec I'envi-
ronnement du systéme, et ce, en vue du développement holistique du sys-
téme entier. L’argumentation est plutét centrée sur la qualité de 'ensei-
gnement primaire qui a pour objectifs de permettre aux éléves d’avoir les
techniques fondamentales de la lecture, du calcul et de I’écriture ainsi que
de comprendre leur environnement social et naturel (UNESCO, 2014).
Ainsi, 'introduction de la pensée abstraite et I'instruction systématique
importent. Comme résultats (outcomes), les éleves vont ainsi acquérir des
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compétences de base en lecture, en écriture, en numération et en sociali-
sation.

En faisant le lien avec la gestion de classe, deux formes de recherche
sur le processus-outcome ont été récapitulées par Gettinger et Kohler
(2006). La premiere concerne 1’étude au niveau des effets de I’école qui
correspond aux caractéristiques des établissements selon le niveau du sys-
teme tels que le leadership administratif, les attitudes positives de I’ensei-
gnant, le climat de sécurité et d’ordre ainsi que I'implication des parents.
La deuxieme forme est centrée sur la recherche relative aux effets de I'en-
seignant, a ses comportements, a ses interactions avec les apprenants qui
sont associés avec la performance de ces derniers (Gettinger & Kohler,
20006, p. 74). Par ailleurs, le travail de Hungi (2011) montre les différents
facteurs influencant directement sur la qualité de ’éducation fondamen-
tale de I'éléve a savoir: ses caractéristiques individuelles, le soutien qu’il a
regu concernant le processus de son apprentissage, son environnement
familial, les caractéristiques de l'enseignant et du directeur, 'environne-
ment de la classe ainsi que le milieu scolaire (Hungi, 2011, p. 7). Tout ceci
se répercute sur la gestion de classe.

D’apres les résultats de cette étude, I'intégration de la gestion de classe
importe dans le fonctionnement de I’école (sous-chapitre 4.2). Pour le
type 1, la comparaison des entrevues montre 'importance d’'une commu-
nication fluide entre '’enseignant et le chef d’établissement et la difficulté
de gérer ses responsabilités multiples au sein méme de I’école. Quant au
type 2, I'importance d’entraide entre les enseignants et la difficulté a
s’adapter face au changement dans le domaine de ’enseignement surgis-
sent des propos des enseignants non-qualifiés. Selon leurs perspectives,
la continuité des formations des enseignants en pédagogie, en gestion de
classe, en gestion du temps d’apprentissage, en éducation inclusive
s’aveére importante comme l'indique leur description du type 3. La com-
munication, 'entraide entre les enseignants et la continuité de leur for-
mation sont cruciales pour la qualité de I’enseignement.

En outre, I'implication des parents dans I’éducation de leur enfant est
également cruciale selon les perspectives de ces enseignants (chapitre 4).
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Comme il est mentionné dans l'introduction de ce travail (sous-cha-
pitre 1.1), le contexte de travail des enseignants est précaire. En y réflé-
chissant et en partageant leurs points de vue, ces enseignants non-quali-
fiés pensent que leur environnement de travail ne leur permettrait pas de
mettre en ceuvre une gestion de classe efficiente. Selon leur perception, il
leur manque un environnement favorable pour mieux gérer leur classe.
Ceci peut constituer un blocage pour le développement de la qualité du
systéme et en particulier celui de ’éducation primaire.

Cette précarité des conditions de travail des enseignants a ’école pri-
maire malagasy est en lien avec les ressources en leur disposition. La re-
cherche menée aupres de 63 enseignants malagasy interviewés montre
qu’au moins cinq aspects du systéme éducatif, en particulier 'enseigne-
ment primaire, doivent étre améliorés en vue de la qualité de I’éducation
a Madagascar (Wills, Reuter, Gudiel, Hessert, & Sewall, 2014). Les résul-
tats de cette étude ont révélé I'importance de ’amélioration du systeme au
niveau du ratio éléves par enseignant, la répétition de classe, la disponibi-
lité des ressources, les compétences en langue francaise et la disparité de
I’éducation en milieu rural et urbain, public et privée (p. 130). Tout ceci
peut constituer une barriere au niveau de la progression de Iéléve voire
du développement de la qualité du systeme éducatif malagasy (Wills et al.,
2014, p. 114). Ces aspects ont été également observés lors de I’exploration
des entrevues entreprises aupres des enseignants non-qualifiés. Selon
leurs théories subjectives, I'effectif pléthorique et le francais qui est la
langue d’enseignement en plus de la langue maternelle se situent au
centre de leurs difficultés. A cela s’ajoutent I'insuffisance d’outils et ma-
tériels didactiques, la précarité de leur environnement de travail y compris
les infrastructures.

L’analyse du matériel de recherche montre aussi la disparité de I’édu-
cation en milieu urbain et rural (sous-chapitres 4.1). D’aprés UNESCO
(2004), les inputs pour la qualité de ’enseignement primaire doivent tenir
compte du revenu du pays, du taux d’encadrement, du recrutement des
enseignants, du ratio éléves/enseignant, de la formation des enseignants,
du budget pour I'’éducation, de la dépense par enfant, de I'aide, de res-
source nationale, de dépense des ménages et de I'infrastructure. Tout ceci
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a comme résultats (output) le taux d’achévement de 'enseignement pri-
maire, le taux de scolarisation, I'égalité des chances, '’équité et I'améliora-
tion de la santé d’apres les indicateurs de TUNESCO (2004).

Puisqu’il s’agit des perceptions des enseignants non-qualifiés a I’école
primaire de Madagascar, le développement de la qualité du systeme édu-
catif et en particulier la qualité de ’éducation primaire ainsi que I'inter-
connectivité des différents éléments du systéme sont cruciaux. En y réflé-
chissant, 'amélioration de la qualité de I’éducation de base malagasy a
travers l'intégration de la gestion de classe dans le fonctionnement de
I’école présente des lacunes qui se situe non seulement dans les domaines
pédagogique, administratif et financier, mais également au niveau de la
gestion sociale et environnementale ainsi que de la planification de 1’éta-
blissement. Le directeur d’école et les enseignants y jouent un réle crucial
et constituent des agents de changement en vue de la qualité de I’éduca-
tion primaire. Par ailleurs, la réflexion de Lauwerier et Akkari (2015) ré-
vele que les enseignants a I’école primaire en Afrique Subsaharienne exer-
cent dans des conditions de travail précaires en plus des faibles salaires et
la démotivation ainsi que I'inadéquation des formations regues. Tout ceci
peut entraver 'amélioration de la qualité de I'éducation primaire en
Afrique et a Madagascar en particulier. La stratégie en quatre volets pour
fournir les meilleurs enseignants mérite une réflexion en vue du dévelop-
pement de la qualité du systéme, a savoir leur formation, leur recrute-
ment, leur affectation et leur rétention (UNESCO, 2014, p. 230-275). Il en
est de méme pour les directeurs d’école qui assurent le leadership sco-
laire.

En bref, selon sa compréhension et selon ses théories subjectives im-
plicites, chaque enseignant non-qualifié malagasy a ses propres idées con-
cernant la gestion de classe. La discussion de la perception de la gestion
de classe a la lumiere des théories sur la qualité de I"éducation a engendré
la suivante contribution spécifique de cette étude a la science relative a la
qualité de I'enseignement. D’un c6té, la gestion de classe basée sur I'auto-
rité hiérarchique et sur les expériences des enseignants non-qualifiés, en
constituent une barriére. De l'autre c6té, la gestion de classe centrée sur
I'implication des éléves en vue d'un apprentissage renforce la qualité de
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I’enseignement dans les pays en développement. Dés lors, une recherche
approfondie a ce propos est utile. Ceci m’ameéne a aborder la réflexion vis-
a-vis de la professionnalisation des enseignants non-qualifiés et le déve-
loppement de la société.

5.2.2 Professionnalisation des enseignants non-qualifiés et le
développement de la société

En parlant de la perception des enseignants non-qualifiés malagasy, les
résultats de cette recherche ont révélé qu’ils voient I'importance de la hié-
rarchie pour se professionnaliser et pour gérer la classe. En plus d'une
divergence de perspective a ’égard du changement notamment une réti-
cence et une ouverture au changement, la représentation relative aux ex-
périences personnelles tout au long de leur carriere leur semble perti-
nente pour leur développement professionnel (sous-chapitre 5.1.2). Le
role 'enseignant est crucial dans I"éducation, en particulier au cours du
processus d’apprentissage des éleves, et ce, a travers la gestion de classe.
N’ayant recu aucune formation initiale, la professionnalisation des ensei-
gnants non-qualifiés malagasy mérite une réflexion. Il est a noter que la
qualification et la professionnalisation sont différentes. La qualification
est relative 2 la certification pour répondre au souci de mise en reconnais-
sance des professionnalités. Tandis que la professionnalisation corres-
pond aux compétences développées (Wittorski, 2008, p. 15). La profession-
nalisation de ces enseignants non-qualifiés vis-a-vis de la gestion de classe
est fondamentale. Elle est importante au niveau de la qualité de ’éduca-
tion. Elle est aussi déterminante dans la société.

Dans la présente section, cette professionnalisation des enseignants
non-qualifiés a I'égard de la gestion de classe est analysée en fonction des
théories du développement de la société. Pour ce faire, une réflexion a
I’égard de la perception de la gestion de classe est entreprise en premier
lieu, et ce, a la lumiére des discours relatifs au développement social de
I'apprenant. En second lieu, la professionnalisation des enseignants non-
qualifiés est discutée a la lumiére des théories de communication. En troi-
sieme lieu, la réflexion est centrée sur cette professionnalisation a I'égard
de la qualité de la formation continue des enseignants.
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Perception de la gestion de classe a I’égard du développement social de
V'apprenant 6 Madagascar

Comme déja mentionné dans 'introduction (chapitre 1), le ministere de
I’éducation nationale malagasy s’engage dans l'atteinte de ’'ODD 4 afin
que les éleves puissent acquérir des compétences en faveur du développe-
ment durable. Pour ce faire, '’éducation a la citoyenneté et au civisme
constitue un moyen pour restaurer un environnement scolaire sain et fa-
vorable au développement d’une vie harmonieuse. Pourtant, la déficience
du civisme détériore la paix sociale et accentue le non-respect des droits
(MEN, MESURPES & MEETFP, 2017, p. 149). Or, I'éducation est cruciale
pour promouvoir la paix, la démocratie et la justice sociale qui contribuent
au développement social pour un avenir durable (UNESCO, 2016, p. 19).

D’apres Jacques Delors, I'éducation tout au long de la vie est fondée
sur quatre piliers, a savoir: apprendre a connaitre, apprendre a faire, ap-
prendre a vivre ensemble et apprendre a étre (Delors, et al., 1996; 1999).
Le troisieme pilier a une dimension sociale palpable. Il s’agit d’« ap-
prendre 2 vivre ensemble, en développant la compréhension de I'autre et
la perception des interdépendances — réaliser des projets communs et se
préparer a gérer les conflits — dans le respect des valeurs de pluralisme,
de compréhension mutuelle et de paix » (Delors, et al., 1996, p. 35). A ce
propos, la classe est a la fois un lieu de vie et un systéme social dans lequel
se passent d’innombrable événements et tiches avec des individus ayant
de préférences et aptitudes différentes (Doyle, 2006, p. 98; Philibert &
Wiel, 2001). Comme développé dans le chapitre 2, la gestion de classe est
complexe (sous-chapitre 2.1.3). Elle peut contribuer positivement au dé-
veloppement moral et social de 'apprenant (Emmer & Sabornie, 2015,
p. 6; Nucci, 2006, p. 711).

Cependant, une compréhension inadéquate a 'égard de la gestion de
classe résulte de la présente recherche. Elle correspond surtout a une si-
tuation tres statique de la classe selon les perspectives des enseignants
non-qualifiés malagasy. Ce qui ne répond pas au changement de la so-
ciété. De plus, leurs théories subjectives relative a la gestion de classe sont
implicites. D’apres le premier type de gestion de classe identifié, 'autorité
de I'enseignant est percue comme étant cruciale pour gérer les éléves. A
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cela s’ajoutent la punition, la menace ainsi que la réticence au change-
ment (sous-chapitre 4.3.1). Dés lors, I'instauration d’une atmosphere de
confiance et le maintien d’'un environnement propice a 'apprentissage
peut constituer un probléme en plus du développement social des éleves.
Ceci est en contraste avec ce que Nucci (2006) affirme concernant la ges-
tion de classe a I’école primaire pour établir un climat moral de confiance
(p.710).

Certes, les reglements en classe permettent de maintenir 'ordre et
créer une atmosphere de confiance (sous-chapitre 2.1.2). Cependant, la
punition qui est souvent corporelle, en cas de transgression, peut détério-
rer 'estime de soi et la dignité de 'apprenant. De plus, ces mesures prises
par l'enseignant constituent déja une source d’information sociale que
I’éleve utilise pour construire ses propres connaissances sociales (Nucci,
2006, p. 718). Puisqu’il s’agit déja d’une violence verbale ou physique, ceci
peut non seulement abimer la paix sociale en classe mais aussi favoriser
le non-respect des autres.

En outre, la conception de 'autorité par les enseignants non-qualifiés
refléte son pouvoir de tout imposer et de dominer les apprenants tout en
les considérant comme des étres facilement a intimider. En retour, il
s’agit d’'un acte d’obéissance exigé de la part de ces éléves. Ceci peut en-
traver la promotion de la démocratie et le développement moral et social
de I'apprenant. Or, la pratique fondée sur des données probantes (evidence
based-practice) reconnait que la gestion de classe efficace contribue au dé-
veloppement des capacités sociales des apprenants (Korpershoek et al.,
2016, 2014; Nucci, 2006; Marzano et al., 2003). Quant a cette recherche,
elle révele que pour le premier type, la gestion de classe est plutot centrée
sur la réussite aux examens et méme la professionnalisation des ensei-
gnants non-qualifiés en dépend selon leur perception. Ce succes aux exa-
mens est prioritaire par-dessus tout. Le climat de concurrence et de com-
pétition, entre les apprenants voire entre établissements, est entretenu.
Ce qui peut entraver non seulement I'apprentissage a vivre ensemble (Dé-
lors et al., 1999, p. 90) mais aussi le développement social de 'apprenant.
Certes, la formation d’élite constitue un héritage de la colonisation mais
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elle peut favoriser I'inégalité. A cela s’ajoute la frustration issue d’'une édu-
cation a des fins certificatives sans compétences.

En outre, étant donné que la classe est comme une société, la relation
entre '’enseignant et 'enseigné importe afin de promouvoir le développe-
ment social de ce dernier. Les enfants construisent leurs compréhensions
des conventions sociales a partir de leurs interactions sociales (Nucci,
2006, p. 712). A ce propos, la présente étude montre que la qualité de la
relation entre I’éléve et 'enseignant n’est pas uniforme. Pour le type 1 de
gestion de classe, cette interaction est caractérisée par la peur et la sou-
mission des éleves vis-a-vis de I'enseignant. Quant au type 2, cette rela-
tion est représentée par une entente entre ’enseignant et les apprenants.
Au sujet du type 3, 'enseignant est percu comme le responsable de tous
les éleves dans leur diversité et selon leur aptitude (sous-chapitre 4.3).
D’apres Nucci (2006), la gestion de classe pour un développement social
consiste d'un c6té a engager les apprenants dans une réflexion active pour
promouvoir la construction de connaissance sociale et de I'autre c6té a la
coordonner avec les niveaux du développement des éleves (p.754-715).

De ce fait, la prise en compte de la diversité des apprenants peut ren-
forcer leur croissance sociale. Tandis que la peur et la soumission voire
I’entente pour que l'enseignant puisse agir dans la tranquillité peuvent
empécher la réflexion et le développement social des éléves voire Iépa-
nouissement de leur personnalité. Elles peuvent constituer un blocage
pour le développement de 'autonomie et de la responsabilité personnelle
del'enfant, étant donné qu’apprendre a étre figure parmi les piliers d’édu-
cation tout au long de la vie (Delors et al., 1996). Des conceptions erro-
nées, relatives a la gestion de classe et a la gestion des éléves en particulier
leur relation avec ’enseignant, peuvent entraver le développent social de
ces apprenants. Ceci m’ameéne 2 aborder la contribution de la profession-
nalisation des enseignants non-qualifiés vis-a-vis de leur gestion de classe
au niveau de la théorie de la communication.
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Professionnalisation des enseignants non-qualifiés a la lumiere des théories de
communication

D’apres la présente recherche, les enseignants non-qualifiés percoivent
que la mise a jour via obtention de formation continue contribue a leur
développement professionnel. La hiérarchie et I’obtention de résultats aux
examens les incitent également a se professionnaliser selon leurs pers-
pectives. A cela s’ajoutent la vocation et la foi chrétienne qui constituent
leur motivation vis-a-vis de leur professionnalisation (sous-chapitre 4.4).
L’évolution de '’enseignement en tant que travail peut étre différente d’'un
pays a un autre voire d’'une région a une autre (Tardif, 2013, p. 2). Les
différentes époques de la professionnalisation ont marqué aussi le déve-
loppement de la société. L’dge de professionnalisation des enseignants,
en service au sein de I’école primaire confessionnelle 3 Madagascar, re-
flete d’une part I'dge de la vocation. L’enseignement est considéré en tant
que vocation (Tardif, 2013, p. 3). Le méme auteur affirme que « ’ensei-
gnement a ’dge de la vocation était donc essentiellement un travail moral
consistant a agir en profondeur sur ’dme des enfants, a la dresser, la gui-
der, la surveiller, la contréler » (Tardif, 2013, p. 3). Ceci caractérise égale-
ment la représentation de la gestion de classe des enseignants malagasy
selon cette étude. La gestion de l'enseignement est marquée par la sur-
veillance et I'aide de I'enseignant (sous-chapitre 4.3.2). La soumission dé-
termine également la relation entre ’enseignant et 1’éléve (sous-chapitre
4.3.1). Tout ceci correspond également a I'’époque préprofessionnelle se-
lon Hargreaves (2000, p. 156). La gestion est priorisée et une personne
apprend a enseigner en pratiquant ’enseignement et en apprenant de ses
propres erreurs. La présente étude a révélé aussi que la recherche person-
nelle et ’échange ainsi que I'entraide entre les enseignants au sein de leur
communauté de pratique ont permis le développement de leurs compé-
tences en matiére de gestion de classe. D’autre part, cette culture de colla-
boration reflete en partie I’dge professionnel collégial de Hargreaves
(2000, p. 165).

Comme étant mentionné précédemment, la réflexion sur la profes-
sionnalisation des enseignants non-qualifiés malagasy vis-a-vis de leur
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gestion de classe se focalise sur la maniére dont ils acquiérent les compé-
tences correspondantes. Leurs méthodes de professionnalisation se diffé-
rencient d'un enseignant a un autre et d’un type de gestion de classe a un
autre. Cette recherche révele que la tenue d'un méme niveau de classe
tout au long de la carriére, et ce, en se focalisant aux résultats des exa-
mens, constitue une méthode pour se professionnaliser. Une routine au
niveau de la méthodologie d’enseignement est ainsi adoptée et qui est
souvent traditionnelle. L’éducation peut contribuer a des certifications
sans compétences qui engendre la frustration, un examen flou voire la
corruption. Cette derniére se fait déja sentir au sein du secteur éducatif
malagasy (Razafindrazaka et al., 2019).

Comme déja arglié dans le premier chapitre (sous-chapitre 1.5), la
professionnalisation est déterminante pour la science et la société, en par-
ticulier dans le domaine du travail, de formation et de I"éducation (Wit-
torski & Briquet-Duhazé, 2010, p. 212; Astier, 2008, p. 67). La communi-
cation est un élément indispensable pour le développement de la société
et de la vie en classe en particulier. La compétence relative a la communi-
cation correspond a I’habilité a se faire comprendre et a3 comprendre les
autres selon Habermas (Salerno, 2004, p. 215). Elle intervient dans tout le
processus de ’enseignement notamment en matiere de la gestion de
classe pour assurer la collaboration, pour faciliter la relation entre éleves
et enseignant, pour promouvoir leur participation, leur mobilisation con-
cernant la vie sociale en classe voire la négociation relative a la mise en
place des régles en classe. Elle favorise la mise en confiance de I'ensei-
gnant avec ses apprenants ainsi que le respect mutuel. La communication
constitue aussi un point critique du développement professionnel des en-
seignants, et ce, en matiére de coopération, de soutien et encouragement,
voire lors de la participation au sein de leur communauté d’apprentissage
et de pratique, lors des échanges et interactions pour une amélioration de
la pratique (Creemers et al., 2013, p. 58; Kramer, 2003, p. 24). La commu-
nication fait partie intégrante de la gestion de classe (Wubbels, 2007,
p. 274; Gettinger et Kohler, 2006, p. 82; Nault & Fijalkow, 1999, p. 452).
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Selon cette étude, les portraits des interviews menées aupres des en-
seignants non-qualifiés malagasy montrent I'existence d’'une communi-
cation concernant la gestion de leur classe (sous-chapitre 4.1). Selon cette
étude, la communication non-verbale est considérée comme un moyen de
gérer calmement les situations perturbatrices en classe selon les repré-
sentations des enseignants non-qualifiés malagasy (sous-chapitre 5.2.1).
La recherche de Zeki (2009) portant sur les perceptions de 67 étudiants a
montré que la communication non-verbale, en particulier le contact des
yeux, les mimiques et les gestes, peut favoriser leur motivation et leur
concentration au cours de I'apprentissage. Par ailleurs, I'étude menée par
Overman (1979) affirme qu'une communication effective contribue a la
gestion des apprenants. Quatre modéles de communication ont été iden-
tifiés notamment I’analyse transactionnelle pour éviter la passivité tout en
résolvant le probleme et la formation effective de ’enseignant en mobili-
sant le « Je message ». A cela s’ajoutent la thérapie de la réalité en résol-
vant le probleme de comportement présent tout en développant un plan
pour 'améliorer et les conséquences logiques en identifiant le probléeme
réel tout en impliquant I'apprenant a considérer un autre comportement
alternatif (Overman, 1979, p. 38-39). Ces quatre modéles de communica-
tion évitent la punition.

Or, la présente recherche montre que la punition et la menace cons-
tituent un moyen pour gérer les comportements perturbateurs pour le
premier type de gestion de classe basée sur I'autorité hiérarchique (sous-
chapitre 5.2.1). Elles détériorent la dignité et le bien-étre de 'apprenant
concerné. Or, la communication est un moyen pour promouvoir le bien-
étre de tous et le développement des compétences dans un environne-
ment propice a 'apprentissage (UNICEF, 2017, p. 17). La maniére dont
on communique détermine son efficacité en tant qu’enseignant. Selon la
recherche de Kavrayici (2020) menée aupres des éléves-enseignants, les
compétences en communication et celles en gestion de classe sont impor-
tantes pour la résolution de problémes rencontrés par les enseignants.
Ainsi, une communication basée sur la hiérarchie peut étre un blocage au
développement professionnel de 'enseignant lui-méme.
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En outre, les résultats des méta-analyses de 59 études indépendantes
turques réalisées par Kaya et Selvitopu (2019) ont révélé que les ensei-
gnants ayant une satisfaction de leur travail dans un climat scolaire positif
et qui sont motivés par leur chef hiérarchique, ont tendance a utiliser les
compétences en gestion de classe de facon plus efficace. A cela s’ajoute
au fait qu'ils partagent des valeurs communes avec leurs collegues. De ce
fait, la professionnalisation a 1’égard de la gestion de classe pour les en-
seignants déja en service dans un contexte de précarité mérite une ré-
flexion approfondie surtout pour ceux qui sont non-qualifiés. Le profil de
communication et la gestion de classe de ces enseignants sont des aspects
importants pour le développement de leur relation avec les éléves et de
leur échange social. La communication est une clé d'une gestion de classe
efficace ainsi que la base du développement professionnel durable des en-
seignants. Leur professionnalisation a la lumiere des différents aspects de
la qualité de la formation continue fait donc 'objet de la section suivante.

Professionnalisation des enseignants non-qualifiés a I'égard de la qualité de
formation continue a Madagascar

La gestion de classe constitue a la fois un contenu ayant un impact positif
en matiére de formation continue (OCDE, 2014, p. 118) et un besoin des
enseignants (OCDE, 2014, p. 12; Raharinaivo & Surian, 2008, p. 15). Elle
figure parmi les indices du sentiment d’efficacité personnelle et de la sa-
tisfaction professionnelle des enseignants selon 'enquéte TALIS (OCDE,
2014, p. 203). A ce propos, 'insuffisance voire 'absence de formation ini-
tiale des enseignants, surtout dans les pays de I’Afrique subsaharienne
(Lauwerier & Akkari, 2015, p. 5), engendre 'importance de la formation
continue pour faire un levier pour la professionnalisation de ces ensei-
gnants non-qualifiés. Dans le contexte malagasy, une politique officielle
sur la formation continue demeure absente (Junaid & Maka, 2015, p. 71).
Cette derniere est souvent irréguliére et généralisée et engendre trés peu
d’influences sur les pratiques de classe et la réussite des éléves (Junaid &
Maka, 2015, p. 38; Lauwerier & Akkari, 2015, p. 6). Pour plusieurs pays,
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la formation continue est un des principaux moyens pour le développe-
ment professionnel de I'enseignant (Uwamariya & Mukamurera, 2005,
p- 159; Day & Sachs, 2004, p. 8).

Cette recherche a révélé d'un c6té I'importance de la perception des
expériences et des routines en rapport avec la professionnalisation des en-
seignants non-qualifiés malagasy et de l'autre c6té des théories subjec-
tives implicites concernant la gestion de leur classe (sous-chapitre 5.1.2).
L’actualisation obtenue grice a la formation continue (sous-chapitre 4.4)
est importante méme si c’est souvent en cascade (Junaid & Maka, 2015,
p. 101). En réfléchissant sur ces résultats de recherche, une conception
erronée est constatée concernant la qualification qui signifie souvent la
professionnalisation que ce soit pour les enseignants que pour la société.
D’ou, la réussite aux examens et I'obtention d’'un certificat sont percgues
comme étant les plus importantes. De plus, le chef d’établissement sou-
tient I'enseignant pour avoir de bons résultats aux examens. Par consé-
quent, le développement professionnel des enseignants dépend de I’auto-
rité hiérarchique.

Grice a leurs expériences pendant plusieurs années dans la tenue
d’un méme niveau de classe, une routine dans la passation des lecons et
au niveau des stratégies utilisées pour gérer la classe est instaurée. Des
théories subjectives concernant cette gestion de classe sont trés implicites
d’apres la présente étude. Il s’agit surtout de respecter les formalités et les
régles préétablies par I’établissement. Quant au modele de professionna-
lisation, cette recherche montre la transmission via un modéle de forma-
tion. Cette derniere fait partie des modeles développés par Kennedy (2005,
p- 237). D’apres le discours scientifique, la formation continue efficace et
pérenne est un pilier de la qualité de I’éducation (Lipowsky & Rzejak,
2015; Fredriksson, 2004, p. 17). Elle contribue non seulement au dévelop-
pement professionnel des enseignants (Schleicher, 2011, p. 24; Fredriks-
son, 2004, p. 17) mais aussi a 'amélioration de la qualité '’enseignement
et de I'enseignant (UNESCO, 2015, p. 291; Harris & Sass, 2008; Fredriks-
son, 2004, p. 17). A cela s’ajoutent son impact sur la performance des ap-
prenants et I'effet de I'enseignant (Lipowsky & Rzejak, 2015, p. 29; Gau-
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thier & Dembélé, 2004, p. 2; Harris & Sass, 2008) ainsi que le développe-
ment de sa pratique et de ses compétences (Paquay, 2012, p. 21; Leu &
Ginsburg, 2011, p. 4). La qualité de la formation continue présente diffé-
rents aspects. Elle se focalise sur le bon enseignement (Lipowsky & Rze-
jak, 2015, p. 34). Elle est durable grice au temps de réflexion et a la réali-
sation de suivi (Lipowsky & Rzejak, 2015, p. 33). Sa mise en pratique con-
siste en une mixture de théorie et pratique (Leu & Ginsburg, 2011, p. 4;
Kuntze, 2006, p. 456) au sein d’un environnement d’apprentissage pro-
pice dans lequel les méthodes actives et participatives sont favorisées
(Kuntze, 20006, p. 457).

Cependant, en réfléchissant sur la qualité de la formation recue par
les enseignants non-qualifiées malagasy et les différents aspects stipulés
par le discours scientifique, la formation continue constitue un enjeu
pour leur développement professionnel. D’aprés cette recherche, les en-
seignants semblent étre forcés a se professionnaliser en suivant toute
sorte de formation que le chef hiérarchique leur propose. Il y a ainsi un
mangque a la fois d’implication et de responsabilité chez eux. Le contenu
de formation peut ne pas correspondre a leur besoin. Or, pour une forma-
tion continue de qualité, le sujet traité est orienté au besoin des ensei-
gnants. Elle engendre également un changement de croyance et pourvoit
une bonne pratique et un bon enseignement (Lipowsky & Rzejak, 2015;
Kuntze, 2006). Par conséquent, les compréhensions inadéquates de la
professionnalisation vis-a-vis de la gestion de classe reflétent surtout a une
situation trés statique de I'établissement qui ne répond pas au change-
ment de la société. Ces enseignants n’ont pas assez d’autonomie vis-a-vis
de la réalisation de leurs tiches qui sont complexes. IIs se contentent de
traiter des sujets typiques d’examens pour atteindre un bon pourcentage
de réussite et pour mieux gérer le temps. Ainsi, les enseignants sont réti-
cents vis-a-vis du changement et ont du mal a s’y adapter malgré le peu
d’opportunités de formation continue a leur disposition. Méme si une ou-
verture au changement a été identifiée via la présente étude, cette résis-
tance a été révélée également par d’autres chercheurs (Hargreaves & Ful-
lan, 2013; Gersten & Guskey, 1985, p. 2).
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En outre, la participation des enseignants non-qualifiés lors de la ren-
contre de leur communauté de pratique résulte de cette étude, comme
étant un moyen pour se professionnaliser. Elle favorise la collaboration
entre eux et la résolution de leur probléeme commun relatif a la gestion de
classe. Certes, cette rencontre de la communauté de pratique est aussi ir-
réguliere comme la formation continue. Néanmoins, la communauté de
pratique et la communauté d’apprentissage font partie intégrante du mo-
dele transitionnel stipulé par Kennedy (2005, p. 244). La qualité de la for-
mation continue prone également la communauté d’apprentissage (Gla-
zer, 2001; Bielaczyc & Collins, 1999) et I'opportunité de recevoir un feed-
back sur I'enseignement. L’échange et le partage d’expériences ainsi que
le soutien mutuel des enseighants au sein de leur communauté peut con-
tribuer a leur développement professionnel.

En effet, la présente recherche montre que les enseignants non-qua-
lifiés peuvent avoir une conception erronée de ce qui se passe réellement
dans la salle de classe. La promotion de I'apprentissage global en y incor-
porant les expériences des enseignants, leur environnement et le dévelop-
pement du réseau des enseignants est indispensable pour favoriser la ré-
flexion concernant la gestion de leur classe. L’école occupe également une
place importante au sein du fonctionnement social, et ce, surtout lors de
la recherche d’'un emploi (Rey, 2009, p. 75). La réussite ou I’échec scolaire
parait déterminant dans le développement de la société. Les risques d’une
conception erronée de la gestion de classe peuvent contribuer a 'inégalité
de genre, de classe, de culture, de religion, a la sélectivité voire a la cor-
ruption. Gérer une classe constitue ainsi un théme important pour la pro-
fessionnalisation des enseignants déja en service. La recherche sur la for-
mation professionnelle et son contenu s’avere importante pour tous ceux
qui ont déja regu beaucoup de bonnes ou mauvaises expériences et de
connaissances en matiere de gestion de classe tout au long de leur carriére
et de leur pratique de classe en particulier.

En somme, d’apres le discours scientifique, les théories relatives a la
professionnalisation se focalisent souvent sur le processus de profession-
nalisation en particulier sur la formation initiale des futurs enseignants.
L’aspect relatif & la professionnalisation des enseignants non-qualifiés



Compréhension de la Gestion de Classe 227

déja en service n’est pas visible. Suite a cette réflexion, cette étude apporte
comme contribution I'importance de la gestion de classe, comme forma-
tion et contenu, qui est indispensable pour les enseignants non-qualifiés
et pour le développement de leurs compétences en tant qu’agent actif au
sein de la société. La gestion de classe constitue ainsi un théme de forma-
tion continue pour les enseignants novices voire expérimentés déja en
service. La professionnalisation a 1'égard de la gestion de classe est un as-
pect important pour les compétences sociales des éleves et de tous les en-
seignants dans un contexte de précarité comme a Madagascar. Cette di-
mension enrichit les discours de la professionnalisation et du développe-
ment social. La gestion de classe basée sur I'implication des apprenants,
constitue un processus et un contenu de formation pour tout enseignant
novice ou expérimenté voire non-qualifié. Dans la section ci-apres, une
discussion relative a la foi chrétienne comme ressource et obstacle pour
la professionnalisation et la gestion de classe est entreprise.

5.2.3 Lafoi chrétienne comme ressource et obstacle pour la
professionnalisation et la gestion de classe

Les résultats empiriques de cette recherche ont révélé que les enseignants
non-qualifiés percoivent leur foi comme une ressource pour se profes-
sionnaliser et pour gérer leur classe. Cette perception de la foi et ses im-
plications dans leurs comportements en classe constituent une théorie
subjective implicite relative a leur développement professionnel a ’égard
de la gestion de classe. Certes, la perception de la foi joue un réle essentiel
au niveau de la gestion de leurs apprenants selon les perspectives de ces
enseignants, et ce, au niveau des réglements et de la gestion des compor-
tements perturbateurs en classe (sous-chapitre 5.1.2). Cependant, quand
elle n'est pas réfléchie, cette perception de la foi engendre une compré-
hension morale des comportements méme si elle est liée a la théologie.
Etant donné que tous les enseignants non-qualifiés ayant participé a la
présente étude travaillent dans les écoles confessionnelles protestantes a
Madagascar, cet aspect lié a la perception de la foi en rapport a la profes-
sionnalisation et a la gestion de classe est discuté a la lumiére des ré-
flexions théologiques.
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Gréce aux ceuvres des anciens missionnaires anglophones et franco-
phones a Madagascar, de nombreuses écoles protestantes ont été créées
(Skeie, 2013; Rakotondravony, 2013, p. 6; Spindler & Murre-van den Berg,
2011). L’enseignement au sein de ces établissements est fondé sur la théo-
logie chrétienne depuis le temps des missionnaires (Allier & Augagneur,
1973, p. 63). A ce propos, Placher et Nelson (2013, p. 2) définissent la
théologie comme étant la réflexion systématique sur la foi d’une per-
sonne. C’est I’étude ou la science de Dieu qui est un étre actif. Alors, la
théologie chrétienne cherche a comprendre la création de Dieu, ses
ceuvres et sa relation avec elles (Erickson, 1990, p. 21). Quant a la théolo-
gie protestante en particulier, elle est basée sur quatre points essentiels.
Premiérement, c’est par la grice seulement qu’'un individu recoit le par-
don « sola gratia ». Deuxiemement, seule la Bible a la supréme autorité
dans la vie des fideles « sola scriptura ». Troisiemement, la foi seule jus-
tifie une personne « sola fide » car la foi est un don de Dieu. Quatriéme-
ment, « solus christus » Jésus Christ est le centre de la Bible, de tout ser-
vice (McGrath, 2017, p. 50; Bernard, 2013, p. 44; Hendrix, 2004, p. 45-47).
En faisant le lien avec I'éducation protestante, tout ceci engendre les
points focaux suivants: le fait d’étre crée a 'image de Dieu, la liberté, la
paix et la justice, la confiance au Saint Esprit, 'amour inconditionnel de
Dieu et la solidarité (Representatives of Protestant schools, 2017). La dis-
cussion des résultats relatifs a la perception de la foi comme ressource
pour la gestion de classe est focalisée notamment sur les trois premieres
dimensions. La compréhension de la théologie protestante joue aussi un
role dans la fonction des enseignants non-qualifiés.

En effet, le contexte de la société malagasy est treés hiérarchisé (Raha-
rinaivo, 2017, p. 21; Rasamoelina, 2012, p. 9). Les enseignants non-quali-
fiés y exercent leur profession au sein des écoles primaires protestantes.
Ils ont une compréhension hiérarchisée de la théologie. Méme a I’école,
cette hiérarchie se fait sentir. Les enfants n’ont pas le droit de contredire
les adultes et doivent obéir a ce qu'ils leur demandent (Rasamoelina, 2012,
p- 8). De plus, la tradition catholique a beaucoup influencé le systeme édu-
catif malagasy et ce depuis la colonisation, essentiellement au niveau de
I'importance de la hiérarchie (Rosnes, 2017, p. 749). Tout ceci se refléte
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au niveau de la gestion de classe des enseignants selon la présente re-
cherche, notamment pour le premier type basé sur 'autorité hiérarchique
en vue d’une organisation stricte (sous-chapitre 5.1.1).

En y réfléchissant, la compréhension hiérarchisée de la théologie pro-
testante par les enseignants peut entraver le développement de l'indivi-
dualité et 'autonomie de leurs apprenants en matiére de gestion de classe.
Cette recherche a révélé pour ce premier type de gestion de classe, la rela-
tion entre les éléves et I’enseignant est caractérisée par la soumission des
apprenants voire une obligation a obéir tout adulte notamment I’ensei-
gnant. Ce qui s’oppose a la liberté d’'un chrétien qui est définie par la ca-
pacité de réfléchir et d’agir d’'une maniere rationnelle et responsable tout
en servant les autres a 'exemple du Christ (Hendrix, 2004, p. 48). Chaque
individu est libre de choisir, de son plein gré, de faire ou de ne pas faire
quelque chose sans étre forcé. Cette liberté lui permet de s’exprimer libre-
ment, d’émettre ses propres jugements par rapport a une situation tout
en étant responsable et en ayant ses propres raisons vis-a-vis de ce qu’il
pense. Cependant, pour ce premier type de gestion de classe, les régles
sont imposées par les enseignants qui mettent en exergue leur autorité
pour gérer les éleves et les comportements perturbateurs en particulier,
et ce, en utilisant la menace et la punition (sous-chapitre 5.1.2). Ainsi, les
implications d’une foi non réfléchie constituent un frein pour la gestion
de classe. Cependant, une théologie plus réfléchie pourrait contribuer a
une meilleure gestion de la classe et 3 une meilleure compréhension de
la liberté chrétienne.

Certes, la liberté est souvent conditionnelle, c’est la possibilité d’agir
ou non sans étre obligé de le faire. Toutefois, cette liberté requiert le res-
pect de soi-méme et des autres. Cette notion de liberté peut étre liée avec
la liberté développée par Kant dans le siecle de la lumiére. Arrivé au stade
de la réflexion, ’homme devient libre et autonome. Il est capable d’utiliser
sa raison et son intelligence dans tous les domaines (Kant, 1784). Il s’agit
ici de réfléchir sur la liberté du chrétien, de chaque individu et son in-
fluence dans I’éducation protestante, en particulier la gestion de classe.

Cette liberté chrétienne permet a chaque éléve non seulement de
choisir (Erickson, 1990, p. 468) mais aussi d’étre réflexif et autonome tout
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en étant responsable. Le réle de I'enseignant est donc d’aider et de motiver
ses apprenants 2 étre libres, créatifs et consciencieux a travers les activités
en classe. Ces dernieres mobilisent la participation active et la prise de
responsabilité comme le montre la description du troisieme type de ges-
tion de classe basée sur I'implication des éléves en vue de 'apprentissage
(sous-chapitre 4.3.3). Les théories subjectives a I'’égard de la gestion de
classe sont implicites. Les apprenants sont impliqués dans la mise en
place des regles en classe pour favoriser 'apprentissage. Le sens de res-
ponsabilité a la fois de 'enseignant et des éléves est percu comme étant
capital pour gérer la diversité de ces derniers (sous-chapitre 5.1.2). La li-
berté d’expression et le dialogue lors de la négociation des reglements per-
mettent le respect mutuel voire la justice sociale. De plus, la gestion de
classe est un élément indispensable pour '’enseignement de 1’équité et de
la justice sociale (Graham, 2018, p. 2). En adoptant la théologie chrétienne
réfléchie, les activités relatives a la gestion de classe constituent un moyen
pour transmettre les valeurs protestantes aux enfants, en particulier la li-
berté, 'autonomie et la responsabilité. Une théologie plus réfléchie pour-
rait donc contribuer a une meilleure gestion de la classe. Par contre,
quand elle n’est pas réfléchie, une compréhension morale des comporte-
ments en résulte et constitue ainsi un blocage a la gestion de classe.

En outre, cette recherche montre que la perception de la foi, via la
pratique religieuse et la vocation, occupe une place essentielle sur le dé-
veloppement professionnel des enseignants non-qualifiés malagasy et en
particulier au niveau de la gestion de classe (sous-chapitre 5.1.2). D’apres
leurs théories subjectives, les compétences pour gérer leur classe sont ac-
quises au cours de I'exercice de leur métier d’'une part et en faisant réfé-
rence a leur foi d’autre part, plus précisément a leur compréhension de la
théologie chrétienne. Leur perception de I’appel de Dieu joue un réle pri-
mordial dans la gestion de tous leurs apprenants tout en se référant a la
Bible selon le deuxieme type de gestion de classe (sous-chapitre 4.3.2).
L’enseignant est per¢u comme étant responsable de tous les éléves dans
leur hétérogénéité et selon leur aptitude d’apres le troisieme type de ges-
tion de classe identifié dans cette étude (sous-chapitre 5.1.1).
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Eny réfléchissant, gérer les éléves est un moyen pour les éduquer deés
leur plus jeune 4ge a vivre ensemble dans la diversité. La théologie protes-
tante prone également la diversité, la tolérance, la compassion, I'amour,
la justice sociale, la liberté individuelle, 'autonomie, I'auto-responsabilité,
l'identité et I'individualité en tant qu’image de Dieu (Erickson, 1990,
p. 503). La tolérance, la compassion, 'amour sont cruciaux pour gérer la
diversité des apprenants et instaurer la justice sociale selon l'identité et
I'individualité de ces éleéves. Tout ceci constitue les valeurs protestantes
(EKD, 2013) qui ont un réle dans I'apprentissage et en particulier lors de
la gestion de classe et inversement cette derniére est un moyen pour trans-
mettre ces valeurs religieuses et morales pour apprenants. Comme cette
recherche montre I'importance de la professionnalisation des enseignants
non-qualifiés, les connaissances basées sur ces valeurs sont indispen-
sables afin de donner plus d’espace aux apprenants pour créer leur propre
valeur et développer leur identité.

A propos d’identité, les théories a ce propos montrent que la personne
prend soin de soi-méme et veut connaitre qui elle est. Son identité influe
sur sa motivation a agir, la maniére dont elle pense de soi-méme et des
autres, I'action entreprise, les sentiments voire le contrdle de soi (Oyser-
man, Elmore, & Smith, 2012, p. 70). Le contenu et les objectifs tels que ce
qu'on fait, ce qu’on valorise, la maniére de se comporter font partie de
l'identité (p.73). Or, d’apres Erickson (1990) I'identité reflete le fait que
chaque individu est une créature de Dieu, créé par amour a son image et
a sa ressemblance et pour étre en communion avec lui (p. 461).

Ce concept d’individualité n’est pas assez visible a travers la gestion
de classe des enseignants non-qualifiés ceuvrant dans les écoles protes-
tantes malagasy. Pourtant, en s’appuyant sur la théologie protestante,
cette identité protestante est basée sur les concepts de justice sociale, de
liberté chrétienne, d’auto-responsabilité, d’autonomie et de vie spirituelle.
Ainsi, a travers une meilleure compréhension de la théologie et de la ges-
tion de classe, cette derniére contribue a la construction d’identité person-
nelle et sociale, individuelle, consciente et confiante par chaque enfant.
L’interaction confortable et empathique de chaque éléve avec des per-
sonnes d’origines diverses favorise 'acceptance de la diversité, le respect
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et la justice. La considération de chaque apprenant a travers son indivi-
dualité est cruciale pour une compréhension meilleure de la gestion de
classe.

Bref, les enseignants ayant participé dans cette recherche sont en
exercice au sein des écoles primaires protestantes a Madagascar. Leur foi
est per¢ue comme une ressource pour leur professionnalisation et leur
gestion de classe. Cet aspect est discuté a la lumiére des réflexions théolo-
giques. Comme apport a la science, une foi chrétienne réfléchie sert de
tremplin a '’éducation et contribue a une meilleure compréhension de la
gestion de classe. Elle rend active la gestion de classe. Tandis que la ges-
tion de classe basée sur l'autorité hiérarchique peut empécher le dévelop-
pement de 'identité et de I'individualité de I'éleéve. Les obligations et les
interdictions n’offrent point aux apprenants la possibilité de faire une ana-
lyse critique des situations en classe. La compréhension de la gestion de
classe est cruciale pour accompagner la compréhension de I'individualité
de I'éleve. D’une part, une foi chrétienne basée sur une compréhension
hiérarchisée de la théologie entrave la compréhension de la gestion de
classe dans un contexte de précarité. D’autre part, une meilleure compré-
hension de la gestion de classe et le développement professionnel des en-
seignants non-qualifiés malagasy sont renforcés par une compréhension
de la théologie réfléchie. La fondation normative de I'enseignement et
I'approche théologique constituent des aspects importants au niveau de la
gestion de classe dans un contexte de précarité. Toutes les réflexions en-
treprises au niveau des résultats de cette étude et celles décrites dans ce
chapitre cinq m’ameénent a présenter les recommandations développées
ci-apres.
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6 Limites de I'étude et recommandations

Dans ce dernier chapitre, il s’agit de présenter les limites de la présente
étude portant sur la compréhension de la gestion de classe a I'égard de la
professionnalisation des enseignants non-qualifiés malagasy, puis d’iden-
tifier ses conséquences. En se basant sur la discussion développée dans la
section précédente (chapitre 5) et sur les résultats de cette recherche (cha-
pitre 4), une série de recommandations est formulée. D’une part, les ré-
flexions sur les résultats empiriques obtenus engendrent des suggestions
au sujet de la poursuite de la recherche, et ce, selon la thématique de
I'étude. Les limites de la présente étude développées ci-aprés (sous-cha-
pitre 6.1) géneérent également de propositions pour des travaux ultérieurs.
Des pistes de recherche future sont alors exposées par la suite (sous-cha-
pitre 6.2). D’autre part, quelques recommandations concernant la pra-
tique éducative sont présentées afin d’améliorer la compréhension et la
pratique de la gestion de classe a travers la professionnalisation des ensei-
gnants en exercice dans un contexte de précarité comme a Madagascar
(sous-chapitre 6.3).

6.1 Limites de la recherche

La présente recherche qualitative consiste 3 comprendre les perceptions
des enseignants en rapport a la gestion de classe et de leur professionna-
lisation (sous-chapitre 3.1). Etant donné qu’aucune nouvelle qualité n’est
apparue dans les données empiriques, la saturation des données a été at-
teinte (sous-chapitres 3.4 et 3.5) selon le paradigme d’une étude qualita-
tive avec les 30 interviews ainsi obtenues. Aucune limite ne se présente a
ce propos a I’égard de la mise en ceuvre de la présente recherche qualita-
tive. Trois idéaltypes en résultent (sous-chapitre 5.1.1). Toutefois, les mé-
thodes de collecte et d’analyse des données peuvent présenter aussi des
limites (sous-chapitre 3.8).

Certes, des premiéres connaissances concernant la gestion de classe
des enseignants non-qualifiés 3 Madagascar résultent de cette recherche,
en particulier les trois idéaltypes de gestion de classe identifiés (sous-cha-
pitre 4.2). Cependant, le nombre de types de gestion de classe peut étre
ajouté. De plus, cette étude ne peut pas répondre a la maniere dont ces
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types identifiés ont été trouvés en rapport au paysage de I’éducation a Ma-
dagascar. D’ailleurs, ’échantillon de ma recherche ne représentent pas la
population des enseignants 2 Madagascar. Les données collectées sont
liées aux conceptions de ces enseignants concernant leur professionnali-
sation et la gestion de leur classe. Elles peuvent ne pas refléter leur pra-
tique en classe, ce qui figure parmi les limites de cette étude également.

En effet, ma recherche est une étude explicative qui décrit la compré-
hension de la gestion de classe a ’égard de la professionnalisation.
D’autres recherches futures peuvent s'appuyer sur ses résultats relatifs
aux perceptions des enseignants non-qualifiés. La présente étude figure
également parmi les rares recherches qualitatives menées 3 Madagascar.
Les lacunes de la recherche (sous-chapitre 2.5) relative a la gestion de
classe et la professionnalisation des enseighants non-qualifiés 3 Madagas-
car et en Afrique subsaharienne, sont loin d’étre comblées. Il importe
donc d’adopter une nouvelle approche de recherche, d’ou la nécessité des
recommandations pour les perspectives de recherches empiriques, systé-
miques et conceptuelles voire historiques développées dans les sections
ci-apres.

6.2 Recommandations vis-a-vis de la recherche

D’apres les différentes théories développées dans le chapitre deux et la
discussion des résultats de cette recherche dans le chapitre cinq précé-
dent, il n’y a pas encore de théorie portant sur la maniére de transformer
la compréhension de la gestion de classe par les enseignants non-qualifiés
sous forme professionnelle. D’autres recherches additionnelles, d’autres
investigations, de réflexions et de théories sont encore nécessaires pour
vérifier les hypotheses générées par la présente étude et pour envisager
d’autres perspectives concernant la recherche relative a la gestion de
classe des enseignants non-qualifiés a Madagascar et dans les pays en voie
de développement. Des recommandations vis-a-vis des recherches appro-
fondies en éducation sont donc développées dans cette section.
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Recherches empiriques: Gestion de classe a Iécole primaire en Afrique et a
Madagascar en particulier

D’apres les résultats de cette recherche, trois idéaltypes de gestion de
classe bien distincts ont été générés (sous-chapitre 4.3). Pour clarifier la
situation de la gestion de classe a I’école primaire a Madagascar, une étude
quantitative devrait étre entreprise a ce propos afin de vérifier les effets de
l’autorité de ’enseignant, de ses expériences et de I'implication des appre-
nants lors de la gestion de classe sur la qualité de ’enseignement. Pour ce
faire, des interventions devraient étre réalisées suivies d’une recherche
sur le terrain. Des questionnaires et des observations de classe devraient
étre effectués pour collecter les données. A ce propos, la distribution de
chaque type de gestion de classe identifié peut faire I’objet d’autres inves-
tigations futures dans différents domaines de ’éducation en particulier
au niveau de la qualité de ’éducation en Afrique subsaharienne.

La présente recherche a révélé aussi que la perception des expériences
et de la foi chrétienne est importante pour gérer la classe au sein des
écoles primaires confessionnelles malagasy. Une étude qualitative appro-
fondie sur la compréhension de la professionnalisation vis-a-vis de la
théologie protestante est ainsi déterminante. Cette investigation est im-
portante pour mieux comprendre 'importance de la théologie pratique
dans le développement professionnel des enseignants.

En plus d’'une étude comparative sur la gestion de classe des ensei-
gnants en service au sein des écoles gouvernementales et non-gouverne-
mentales, une étude empirique s’avere également fondamentale pour éva-
luer la perception des enseignants du primaire et la maniere dont la ges-
tion de classe doit étre réalisée. Pour ce faire, l'utilisation d’enregistre-
ment vidéo pourrait constituer une méthode additionnelle de collecte de
données. L’analyse des données vidéo permet de mieux appréhender non
seulement la pratique actuelle des enseignants mais surtout la mise en
ceuvre de la gestion de classe a travers ses différentes dimensions. Une
recherche quantitative devrait étre entreprise pour vérifier les impacts de
I'environnement de travail par rapport a la gestion de classe dans un con-
texte de précarité.
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Recherche systémique: Professionnalisation des enseignants du primaire dans
les pays en développement

A propos des pistes de recherche systémique, la présente étude a permis
de comprendre que la précarité de I'environnement de travail reste un défi
pour mettre en ceuvre une gestion de classe efficiente. Ceci a été renforcé
par le fait que les enseignants a 1’école primaire exercent leur fonction
dans des conditions tres difficiles et complexes (sous-chapitre 1.1). En
outre, 'obligation a la professionnalisation des enseignants non-qualifiés
déja en service résulte également de la présente recherche (sous-chapitre
5.1). Cependant, cette question de professionnalisation n’a pas été traitée
d’une maniére approfondie. Une recherche a ce propos devrait étre menée
par le biais de la revue de la littérature. L’objectif consiste a explorer et a
synthétiser les expériences des enseignants du primaire dans les pays en
développement, en particulier en Afrique subsaharienne. Cette étude sys-
témique fera donc une investigation a 1’égard de la professionnalisation
des enseignants.

Etant donné que la plupart des théories relatives a la professionnali-
sation des enseignants et a la gestion de classe ont été déja développées
dans le contexte des pays dans 'hémisphere nord (chapitre 2), les re-
cherches dans des situations de précarité devraient étre entreprises afin
des créer de nouvelles connaissances a ce propos. Une approche systé-
mique par rapport au développement professionnel continu des ensei-
gnants, sans formation en exercice dans un contexte de précarité comme
a Madagascar, s’avere ainsi tres cruciale. D’autres travaux théoriques fu-
tures peuvent étre examinés en fonction des trois types de gestion de
classe identifiés, et ce, dans le domaine de la professionnalisation des en-
seignants.

Recherche conceptuelle: Développement de la compréhension de la gestion de
classe

En se basant sur les résultats de la présente étude, des recherches appli-
quées sont cruciales afin d’élaborer des concepts relatifs au développe-
ment des connaissances en matiere de gestion de classe par les ensei-
gnants a ’école primaire. Des recherches conceptuelles sur la gestion de
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classe selon les différents niveaux du systéme éducatif malagasy devraient
étre entreprises depuis le préscolaire, a I’école secondaire voire a 'univer-
sité. Elles nécessitent plusieurs théories afin de répondre aux questions:
comment changer la compréhension de la gestion de classe? Quelles en
sont les stratégies pour planifier la formation continue des enseignants a
ce propos? Ainsi, une recherche sur I'ingénierie de formation des ensei-
gnants a Madagascar s’avere importante en réalisant une analyse concep-
tuelle de la démarche adoptée depuis la conception jusqu’a I’évaluation
tout en s’appuyant sur les théories déja existantes a ce propos.

En outre, la perception d’une vie harmonisée en classe via un climat
d’apprentissage paisible résulte de la présente étude (sous-chapitre 4.3.2).
Une recherche conceptuelle sur le développement des connaissances re-
lative au climat d’apprentissage* vis-a-vis de la gestion de classe a ’école
primaire de Madagascar devrait étre réalisée pour promouvoir la qualité
deI’éducation. D’apres les perspectives des enseignants non-qualifiés ma-
lagasy, la punition et la menace constituent les moyens pour gérer les
comportements perturbateurs des éléves (sous-chapitre 4.3.1). Une inves-
tigation sur la gestion de classe et la violence® 4 I'école primaire de Mada-
gascar est ainsi importante. Quel modele ou théorie ces enseignants ont-
ils A ce propos? Une autre piste de recherche conceptuelle sur le feedback®
constructif aux éléves en rapport a la gestion de classe serait utile pour
cerner la compréhension des enseignants vis-a-vis de la communication
et de la qualité de 'apprentissage. La présente étude a révélé également la
nécessité de la fluidité de la communication entre les subordonnés et leur
supérieur hiérarchique via I'intégration la gestion de classe dans le fonc-
tionnement méme de Iécole (sous-chapitre 4.3.1) Une étude théorique

* Recherche publiée: Kamundu, S. K. (2021). Perceptions du climat d’apprentissage universi-
taire: Une approche empirique d la qualité de l'enseignement en République Démocratique du
Congo/RDC-Goma. These de doctorat a I'Université d’Otto-Friedrich Bamberg, Allemagne.

5 Recherche publiée: Tangwe, A. T. (2021). Violence and educational quality: Effects of violence
on the learning outcomes of students in Cameroon. PhD at Otto-Friedrich Bamberg University,
Germany.

¢ Recherche soutenue: Nyiramana, C. (2022). Quality of teacher education: Experiences of stu-
dent-teachers vis-a-vis teachers’ feedback in Rwanda. PhD at Otto-Friedrich Bamberg Univer-
sity, Germany.
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sur les stratégies de leadership scolaire’ dans une situation de précarité a
Madagascar et leurs implications dans la gestion de classe s’avere cruciale.

Recherche historique: Décolonisation de la pensée de la société vis-a-vis de la
professionnalisation des enseignants

Selon les résultats de la présente recherche, une théologie réfléchie peut
contribuer a une meilleure compréhension de la gestion de classe par les
enseignants méme s’ils n’ont pas de qualification professionnelle. Le con-
texte et 'histoire méritent réflexion pour pouvoir avancer et innover les
faits existants. L’histoire des missionnaires protestantes voire de la colo-
nisation frangaise a impacté 'éducation protestante 3 Madagascar
(Rosnes, 2017). Un grand nombre d’écoles protestantes ont été créées
grace aux ceuvres des anciens missionnaires (Skeie, 2013; Rakotondra-
vony, 2013; Spindler & Murre-van den Berg, 2011).

De ce fait, une recherche sur la décolonisation de la pensée de la so-
ciété vis-a-vis de la professionnalisation des enseignants et de la gestion
de comportements des apprenants devrait étre réalisée. Il s’agit d'un c6té
d’étudier le processus de la professionnalisation des enseignants ceuvrant
au sein des établissements protestants, et ce, en faisant le lien avec les
impacts des ceuvres des missionnaires et de la colonisation. L’objectif est
de réfléchir sur les stratégies adoptées jusqu’a présent et de prendre des
dispositions pour le développement d’un esprit critique et de I’autonomie
des enseignants. L’acquisition des compétences, des valeurs protestantes,
des habitudes voire des croyances leur permettrait d’avoir plus de liberté
dans la réalisation de leurs tiches.

De l'autre c6té, il serait intéressant de comprendre comment ces en-
seignants gerent les comportements des éleves en classe située dans une
société indigeéne et dans des conditions de précarité comme a Madagascar.
Il s’agit d’étudier et d’examiner 'héritage du passé pour redonner de la
profondeur a I’éducation a travers la gestion de classe ainsi qu’aux valeurs

7 Recherche soutenue: Kasereka, J. L. (2022). Les héros dans Vombre: Leadership scolaire et la
qualité de 'éducation dans un contexte de précarité (cas du Nord Kivu en République Démocra-
tique du Congo). These de doctorat a Otto-Friedrich-Université de Bamberg, Allemagne.
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protestantes dans les écoles protestantes 3 Madagascar voire en Afrique
subsaharienne. Pour ce faire, une méthode mixte peut étre adoptée pour
mieux comprendre les perspectives des enseignants et pour vérifier I'hy-
potheése que I'histoire de la colonisation ou des missionnaires protestantes
peut influencer la gestion des comportements des apprenants.

6.3 Recommandations sur la pratique

Faisant suite a la discussion des résultats de cette recherche (sous-chapitre
5.2), il en ressorte de nombreuses recommandations relatives a la pratique
éducative concernant la gestion de classe et la professionnalisation des
enseignants. En effet, différentes parties prenantes ceuvrent dans le do-
maine de I'éducation selon cette étude. Des recommandations leur sont
adressées dans cette section, notamment pour les enseignants, les parents
d’éleves, les concepteurs et formateurs d’enseignants, les décideurs de
I'institution protestante malagasy notamment les membres des directions
nationales, les auméniers et les pasteurs ainsi que les chefs d’établisse-
ment. Les décideurs du ministere de I’éducation nationale de Madagascar
et de l'office nationale des écoles privées 3 Madagascar ainsi que les bail-
leurs de fonds jouent un role essentiel dans I’élaboration et la mise en
ceuvre de la politique éducative malagasy, en particulier I’enseignement
de base. Il est donc nécessaire de réfléchir sur le développement profes-
sionnel des enseignants non-qualifiés et sur 'amélioration de la qualité
de ’éducation a Madagascar via la gestion de classe. Les conséquences,
sur le plan pratique de la gestion de classe et de la professionnalisation
des enseignants ceuvrant dans un contexte de précarité, sont abordées ci-
apres, et ce, selon ces différents acteurs mentionnés précédemment.

Enseignants: Participation active a des activités de formation et au sein de la
communauté de pratique

D’apres cette recherche, méme s’il n’a pas de qualification profession-
nelle, chaque enseignant a une idée pour gérer sa classe. Or, sa conception
de la gestion de classe peut étre erronée et ses théories subjectives a ce
propos sont implicites. Il importe ainsi de suivre des formations a ce pro-
pos. Dailleurs, la formation en gestion de classe est cruciale lors de la
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formation initiale et continue (Jones, 2006). Des interventions relatives a
la gestion de classe peuvent engendrer des impacts positifs dans le déve-
loppement des compétences des enseignants et dans leur bien-étre
(Dicke, Elling, Schmeck & Leutner, 2015).

En effet, 'engagement des enseignants est crucial dans la mise en
pratique du contenu des programmes de formation sur la gestion de
classe. Ils devraient participer a différentes formations relatives aux trois
idéaltypes de la gestion de classe identifiés dans la présente étude. Ils de-
vraient également réfléchir sur les différentes situations de bonne ou
mauvaise gestion de classe selon ces trois types, et ce, via l'utilisation de
vidéos. Les impacts de chaque typologie de gestion de classe dans la pra-
tique peuvent étre observés et les conséquences correspondantes sont es-
sentielles pour réfléchir ultérieurement a sa mise en ceuvre d’'une ma-
niére efficace. De plus, les enseignants devraient connaitre la relation
entre la gestion de classe et I’enseignement; s’efforcer pour avoir une re-
lation positive avec ses apprenants (Hoy & Weinstein, 2006, p. 210). Pour
ce faire, ils devraient suivre et mettre en pratique le contenu de formation
ayant la qualité requise comme recommandée ultérieurement.

En plus de beaucoup de formations, les enseignants devraient se mo-
biliser pour assister a des rencontres au sein de leur communauté de pra-
tique et leur communauté d’apprentissage. La communauté de pratique
peut constituer un modeéle de professionnalisation adaptable pour ces en-
seignants non-qualifiés déja en service. Les objectifs consistent a ap-
prendre les uns les autres sur la maniere de mieux gérer leur classe, voire
avec l'aide d’'une personne ressource. A cela s’ajoutent le partage de
bonnes et de mauvaises expériences ainsi que la résolution ensemble les
problémes correspondants. Il faudrait se soucier surtout de la prévention
et de la résolution des problémes relatifs a la discipline (Freiberg & La-
pointe, 2006). Les rencontres au sein de la communauté pratique sont
fondamentales pour les enseignants surtout ceux qui n’ont pas eu de qua-
lification. La recherche réalisée par Raharinaivo (2017) montre I'impor-
tance de la communauté d’apprentissage professionnel des enseignants a
I’école primaire de Madagascar.
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Parents d’éléves: Nécessité de leur implication

La présente étude a révélé que la prise en compte de la diversité des ap-
prenants est importante au niveau de la gestion des éléves et des compor-
tements perturbateurs en classe (sous-chapitre 5.1). La relation entre en-
seignant et parents est cruciale dans la prévention des comportements
inappropriés, surtout au niveau de la collaboration et la communication
(Bear, 2015, p. 28). L'implication des parents, le contexte familial de I'ap-
prenant voire sa culture jouent un réle essentiel non seulement au niveau
de la gestion de classe (Walker, 2009, p. 125; Walker & Hoover-Dempsey,
2006) mais aussi a I’égard de I'apprentissage (Hattie, 2009, p. 69). De plus,
les parents éprouvent une attente énorme a ’égard de I'école, et ce, en
rapport avec la qualité du parcours de I’enfant qui peut constituer une
condition d’acces aux statuts sociaux favorables (Rey, 2009, p. 75).

Des lors, les parents d’éléves devraient participer activement a une
éducation parentale individualisée sur I'importance de leur réle, de I'en-
vironnement familiale et le comportement de I’enfant. L’objectif est
d’améliorer la gestion de classe, en particulier la gestion des comporte-
ments des apprenants. Pour ce faire, les parents d’éléve devraient étre im-
pliqués lors de la communication, des réflexions, des ateliers et partages
avec I'enseignant. D’une part, ceci a pour objectif de leur donner plus d’in-
formations concernant I’éducation, les progres et les comportements de
leurs enfants. D’autre part, il s’agit de discuter des stratégies et des pro-
blémes qui peuvent enrichir ou nuire a la gestion de classe efficace no-
tamment la gestion des comportements et caracteres des éléves dans leur
diversité.

Concepteurs et formateurs d’enseignants: Prise en compte des croyances des
enseignants et nécessité de la qualité de formation continue

Une conception erronée de ce qui se passe en classe résulte de la présente
recherche concernant la gestion de classe. De plus, parmi les trois idéal-
types identifiés, un seul peut contribuer a la qualité de I'apprentissage
(sous-chapitre 5.1). Des lors, il importe de réfléchir sur I'amélioration de
cette qualité a travers la conception et la formation des enseignants mala-
gasy en matiére de gestion de classe efficace. En plus de son insertion au



242 ONJA TIANA RAHARIJAONA

sein de la formation initiale ou continue des enseignants, la conception
d’un module relatif a la gestion de classe s’avere indispensable (Stough,
2006, p. 913). Ceci a été évoquée par Lassibille selon sa recherche entre-
prise aupres des enseignants du primaire malagasy (2012, p. 66). Toute-
fois, la formation des formateurs sur la qualité de I’enseignement et en
particulier la gestion de classe est aussi cruciale pour qu’ils puissent assu-
rer A leur tour la formation des enseignants.

Quant a la conception du contenu de formation, des croyances des
enseignants concernant la gestion de classe devraient étre prises en
compte selon la présente étude. A ce propos, la compréhension des pers-
pectives des enseignants peut aider dans la création d’'un climat d’appren-
tissage meilleur pour leur bien-étre et celui de leurs éleves (Hoy & Weins-
tein, 2006, p. 181). Etant donnée que I’échange au sein de la communauté
de pratique est bénéfique pour la gestion de classe d’apres la perception
des participants de cette étude, le feedback des pairs et des experts pour-
rait les aider pour mieux gérer leur classe (Weber et al., 2018, p. 46). De
plus, la communication et le feedback sur 'enseignement font partie in-
tégrante de la qualité de I'enseignement (Hattie, 2009, p. 173) et de la for-
mation continue des enseignants (Lipowsky & Rzejak, 2015). En consé-
quence, des connaissances a la fois théoriques et pratiques devraient étre
fournies pour une application effective de la gestion de classe efficace. En
plus de 'utilisation de vidéos, le micro-enseignement est sollicité pendant
la formation pour favoriser la bonne pratique de gestion de classe et la
qualité de I'enseignement (Hattie, 2009, p112).

Décideurs au sein de Uinstitution protestante malagasy: Soutien des
enseignants a travers les différentes instances

Les établissements non-gouvernementaux sont diversifiés et tiennent une
place importante au sein de ’éducation (Scheunpflug & Wenz, 2015). A
Madagascar, ces établissements sont affiliés a des directions nationales
dont la majorité est gérée par des organisations chrétiennes (ONEP,
2014). Les résultats de la présente étude ont révélé qu'une théologie réflé-
chie peut contribuer a une bonne gestion de classe. Les responsables au
sein de l'institution protestante malagasy jouent un réle crucial dans la
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prise de décision concernant les enseignants, les éléves surtout I'éduca-
tion dispensée au sein des écoles primaires confessionnelles. Des recom-
mandations sont alors adressées notamment aux chefs d’établissement,
aux aumoniers et pasteurs ayant une responsabilité au sein d'une école
protestante, aux directeurs régionaux ainsi que les membres de la direc-
tion nationale.

La présente recherche montre I'importance de I'intégration de la ges-
tion de classe dans le fonctionnement de 1’établissement. Il revient aux
chefs d’établissement d’assurer le soutien, I'encadrement et le suivi des
enseignants dans la mise en ceuvre de leur tiche surtout en matiere de
gestion de classe. Pour ce faire, une formation des directeurs d’établisse-
ment, sur la qualité de I’éducation en particulier sur l'intégration de la
gestion de classe dans le fonctionnement de I’école, s’avére cruciale. Des
rencontres au sein de la communauté de pratique devraient étre créées et
soutenues au sein de 1’école voire entre les établissements proches pour
que les enseignants puissent échanger leurs expériences concernant la
gestion de classe et résoudre ensemble les difficultés y afférentes. La mise
en place et le renforcement de la communauté de pratique et de la com-
munauté d’apprentissage sont essentiels au sein des écoles (Glazer, 2001;
Bielaczyc & Collins, 1999). A ce propos, la formation continue devrait étre
intégrée au niveau de chaque établissement (OCDE, 2015) pour le déve-
loppement professionnel des enseignants et pour renforcer leurs capaci-
tés en matiere de gestion de classe.

Quant aux aumoniers et pasteurs ceuvrant au sein des écoles protes-
tantes, il faut ainsi promouvoir plus de réflexion par rapport a la mise en
pratique de la théologie chrétienne et I'appropriation des valeurs protes-
tantes (Representatives of Protestant schools, 2017) au sein des établisse-
ments a Madagascar. Une formation a ce propos s’avere nécessaire en
plus du soutien moral et spirituel des enseignants pour la mise en ceuvre
d’une gestion de classe efficace malgré le contexte de précarité dans lequel
ils travaillent. Le développement du réle de chaque personne en tant
qu’individu y est trés important.

Par ailleurs, ce soutien et motivation des enseignants constituent éga-
lement une des responsabilités des membres de la direction nationale et
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des directeurs régionaux des écoles protestantes, et ce, dans les domaines
matériels, financiers et professionnels. Pour ce faire, des projets et pro-
grammes encourageant 'amélioration de la qualité de I’éducation de-
vraient étre montés et mis en ceuvre, surtout en matiére de gestion de
classe efficace et de la professionnalisation des enseignants. Le dévelop-
pement de coopération avec différents partenaires est crucial
(Scheunpflug & Wenz, 2015). Etant donné que 80% des enseignants a
I’école primaire n’ont eu ni de qualification professionnelle ni de forma-
tion professionnelle, la mise en ceuvre de la stratégie en quatre volets pour
fournir les meilleurs enseignants est fondamentale pour le développe-
ment de la qualité du systéme, en particulier I'’enseignement primaire via
la professionnalisation de ces acteurs. Il s’agit de leur formation, leur re-
crutement, leur affectation et leur rétention (UNESCO, 2014). Les poli-
tiques de recrutement et des conditions de travail des enseignants de-
vraient étre révisées afin d’assurer des impacts directs sur la qualité de
I'enseignement et des apprentissages (Sirois et al., 2017, p. 17) et d’amé-
liorer I'image de la profession enseignante (UNESCO, 2015, p. 201). Il en
est de méme pour les directeurs d’école qui assurent le leadership scolaire
puisque beaucoup de directeurs dans les zones rurales et/ou reculées as-
surent aussi la fonction enseignante qui consiste a gérer une classe mul-
tigrade ayant différents niveaux. Compte tenu des résultats de cette re-
cherche, ces derniers éprouvent de difficultés a gérer non seulement leur
classe mais aussi leurs responsabilités multiples.

Décideurs du ministére de I’éducation nationale: Nécessité du renforcement du
partenariat public-privé et d’une politique cohérente de formation continue

D’apres la présente recherche, les enseignants non-qualifiés percoivent
leur professionnalisation a 1’égard de la gestion de classe comme étant
une nécessité. Or, 69% de toutes les écoles non-gouvernementales a Ma-
dagascar sont gérées par des organisations chrétiennes non gouverne-
mentales en 2014 dont 17,57 % sont protestantes (ONEP, 2014, p. 4). Une
politique officielle sur la formation continue des enseignants demeure ab-
sente (Junaid & Maka, 2015). Le partenariat public-privé devrait étre ainsi
renforcé. Certes, ce partenariat est complexe (Scheunpflug & Wenz,
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2015). Cependant, il doit étre soutenu lors de la mise en ceuvre des for-
mations initiales et continues des enseignants afin de gérer efficacement
la classe. La coopération entre les différents acteurs au sein du ministere
et de l'institution protestante devrait étre développée concernant la pro-
fessionnalisation des enseignants. Il faudrait renforcer aussi la participa-
tion de ceux qui travaillent au sein des écoles non-gouvernementales lors
des formations, les suivis voire les évaluations des programmes de forma-
tion existants. Ces derniers devraient également assurer la pérennisation
des formations et le développement professionnel des enseignants. Puis,
des stratégies communes devraient étre adoptées. Il est donc nécessaire
de mobiliser activement les encadreurs locaux tels que les conseillers pé-
dagogiques et les chefs d’établissement.

A ce propos, une politique cohérente de formation professionnelle
continue des enseignants en service devrait étre élaborée et mise en
ceuvre pour assurer la continuité, la durabilité et I'efficacité de celle-ci.
Pour ce faire, les objectifs doivent répondre aux besoins des enseignants.
La mise en ceuvre des formations doit étre continue et réguliére pour que
les enseignants puissent développer leurs compétences. Les dispositifs re-
latifs a la mise en place de cette politique de formation doivent étre clairs
pour que tous les enseignants puissent acquérir de nouvelles connais-
sances ou perfectionner leurs acquis voire les mettre a jour en fonction de
leur besoin. Il importe également de planifier des formations de qualité
pour assurer son intégration et son efficacité afin d’avoir plus d’impact
dans 'amélioration de l'apprentissage des éléves a travers la gestion de
classe.

Bailleurs de fonds: Réflexion sur appui financier, le suivi et 'évaluation

Comme le montre les résultats de cette étude (sous-chapitre 5.1.1), la pré-
carité de I'environnement de travail constitue un défi pour mettre en
ceuvre une gestion de classe efficiente. La maniere de changer la situation
demeure floue tant que les enseignants non-qualifiés pensent que méme
s’ils vont apprendre et recevoir de formation a ce propos, ils ne pourraient
méme pas les mettre en pratique. Il importe donc d’agir en termes d’amé-
lioration du contexte de travail des enseignants en plus de leur formation
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comme développée auparavant. Puisqu’il s’agit de gérer la classe, la réha-
bilitation voire la construction des salles de classe selon les normes au
sein des établissements protestants sont fondamentales.

Certes, l'appui des bailleurs de fonds externes est indispensable.
Néanmoins, la direction nationale, I’église, la communauté locale et I'éta-
blissement devraient apporter leur contribution pour minimiser la dépen-
dance vis-a-vis des dons et des financements extérieurs comme Junaid et
Maka (2015) l'affirment. Ils devraient prendre leur responsabilité respec-
tive pour étre de plus en plus autonome afin d’assurer la pérennité de la
formation des enseignants. Il en est de méme pour les investissements
au sein des programmes de formation des enseignants, en particulier
dans la mise en ceuvre de la gestion de classe. Le soutien des bailleurs au
niveau des projets d’établissement visant le renforcement des compé-
tences des enseignants non-qualifiés, en matiére de gestion de classe en
particulier, s’avére également nécessaire. A cela s’ajoutent le suivi des
fonds accordés et I’évaluation des impacts des formations relatives a la
gestion de classe sur les principaux bénéficiaires notamment les appre-
nants et les enseignants. L’engagement et le soutien des bailleurs de fond
pour les écoles non-gouvernementales sont donc capitaux (Scheunpflug
& Wenz, 2015).
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En conclusion, la présente recherche qualitative consiste a effectuer une
investigation sur la compréhension de la gestion de classe par les ensei-
gnants non-qualifiés a ’école primaire confessionnelle malagasy, et ce, a
I’égard de leur professionnalisation. Ses résultats ont révélé que chaque
participant a une idée concernant sa gestion de classe. Trois idéaltypes de
gestion de classe ont été identifiés a savoir le premier type basé sur une
autorité hiérarchique en vue d’une organisation stricte, le second centré
sur les expériences de ’enseignant en vue d’une vie tranquillisée et le troi-
siéme basé sur I'implication des éléves en vue d’un apprentissage. Les
théories subjectives de ces enseignants a I’égard de la gestion de classe
sont implicites et la professionnalisation constitue une nécessité. Cette
étude montre également que la précarité du contexte de travail constitue
un défi pour mettre en ceuvre une gestion de classe efficiente.

D’apres la revue de la littérature (chapitre 2), la gestion de classe est
un ensemble de regles et de méthodes visant a créer un environnement
propice a l'apprentissage et a 'enseignement. Elle a un impact positif sur
la qualité de l'enseignement et la réussite des apprenants. Elle joue un
role important dans l'amélioration de l'apprentissage des étudiants dans
les pays en développement. Elle est complexe et implique la mise en
ceuvre de multiples tiches a travers ses différentes dimensions. La gestion
de classe reste également un défi et un besoin pour les enseignants. Elle
constitue un aspect essentiel pour leur développement professionnel.

Or, peu de recherches abordent les perceptions des enseignants non-
qualifiés a I’égard de la gestion de classe. Une étude quantitative devrait
étre ainsi entreprise a8 Madagascar pour vérifier les hypotheses relatives
aux trois types de gestion de classe identifiés préalablement, et ce, afin de
généraliser les résultats obtenus. De plus, une étude comparative de la
gestion de classe au sein des écoles gouvernementales et non-gouverne-
mentales serait intéressante afin de disposer de données empiriques.

Quant au domaine de la pratique éducative, des recommandations
sont adressées aux différentes parties prenantes d’apres cette recherche.
Pour les enseignants, ils devraient participer activement lors des activités
de formation et des réunions au sein de leur communauté de pratique.
Leurs croyances concernant la gestion de classe doivent étre prises en
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compte lors de la conception de leur formation. Ces enseignants a 1'école
primaire malagasy ont besoin de beaucoup de formations, en particulier
en matiére de gestion de classe. Leur encadrement et le suivi systématique
de leur pratique de classe devraient étre réalisés. Une politique cohérente
de formation continue devrait étre élaborée et mise en ceuvre.

Au terme de cette étude, il importe également que chaque acteur de
’éducation, en particulier I'enseignant, prenne sa responsabilité respec-
tive pour promouvoir la qualité de I’apprentissage a travers une gestion de
classe solide. Cette derniére favorise non seulement la promotion du bien-
étre des éleves et de 'enseignant ainsi que l'efficacité de celui-ci, mais
aussi le bon déroulement des différentes activités d’apprentissage.

Comme Bell, Castellano et Klieme (2020) affirment: Strong classroom
management allows teachers and students to be focused on learning (p. 48).
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Bonjour Madame/monsieur, merci d'avoir accepté de me rejoindre au-
jourd'hui. Comme je vous le savez, notre échange sera enregistré et trans-
crit intégralement d’une maniére anonyme.

a I’école pri-
maire mala-
gasy com-
prennent-ils
la gestion de
classe dans le
cadre de leur
profession-
nalisation ?

qualifiés per-
coivent-ils la
gestion de
classe ?

Question de Ques.tmns e Questions d’interview
recherche cifiques
Comment les | (1) Comment Ce que vous faites m’intéresse beaucoup, j'aime-
enseignants les ensei- rais en savoir un peu plus sur votre pratique en
non-qualifiés | gnants non- classe. Dans cet échange, il n’y aura pas de

bonnes ou de mauvaises réponses

Je suis intéressée par vos expériences a I'école
primaire, racontez-moi votre journée a 1’école.

11 arrive que vous vous sentiez vraiment a l'aise
en classe, s’il vous plait, racontez-moi votre expé-
rience a ce sujet.

Racontez-moi des exemples de situation dans
votre classe qui vous plaisent le plus.

S’il vous plait, comment faites-vous pour mener
une lecon en classe ?

(2) Comment
voient-ils
leur profes-
sionnalisa-
tion par rap-
port a la ges-
tion de classe
>

10

11

12

13

Je suis intéressée sur comment vous faites pour
étre a l'aise en classe. Racontez-moi comment
vous faites.

Racontez-moi vos expériences avec les éléves
pendant I’enseignement.

Vous avez des exercices pour les éléves, racontez-
moi comment vous réalisez ces exercices.

En classe, il y a souvent des éléves qui dérangent,
racontez-moi vos expériences devant une telle si-
tuation ?

Quand vous enseignez, qu'est-ce qui fait que
votre classe est bien ou mal organisée ?
Racontez-moi des situations qui vous semblent
difficiles ?

J'aimerai savoir comment faites-vous pour les
surmonter. Racontez-moi vos expériences.

Je suis intéressée aussi sur vos premieres expé-
riences en enseignement. Racontez-moi votre
premiere année.

Comment trouvez-vous la différence de vos expé-
riences au cours de cette premiére année et vos
expériences actuelles. Racontez-moi quelque
chose a ce sujet. Racontez-moi comment trou-
vez-vous vos expériences par rapport au début ?
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14  Racontez-moi comment pense votre directeur de
votre travail.

15  Racontez-moi comment pense votre collegue de
votre enseignement.

16  En se basant sur votre pratique de classe, que
voudriez-vous encore améliorer ?

17 Que feriez-vous pour les améliorer ?

Conclusion

Avez-vous d’autre chose a ajouter a propos de ce que nous venons de dis-
cuter ?

Questions d’approfondissement / de suivi

- Que voulez-vous dire par...

- Quevoulez-vous dire au juste quand vous dites la classe est com-
pliquée ?

- Tout a l'heure vous dites que c’est difficile de discipliner les
éleves, qu’entendez-vous par discipliner les éléves ?

- Pouvez-vous expliquer comment vous faites pour surmonter ces
difficultés ? Donner des exemples de situation en classe....

- A partir de ce que vous avez mentionné précédemment, ....
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Torolalana fanadihadiana (Malagasy)

Miarahaba sy mankasitraka anao nanaiky hiresaka sy hidinidinika amiko

eto anio. Araka ny efa fantatrao dia ny resaka hifanaovantsika eto dia ho

raisina feo ary hijanona ho tsiambaratelo ny hoe iza ianao (tsy misy ha-

hafantararana fa ianao no niteny an’izay voarakitra ato).

Fanontaniana

Tena mahaliana ahy ny zavatra ataonao, ny traikefa anananao, te hahafan-

tatra misimisy kokoa ny amin’ny zavatra iainanao sy ataonao ao an-daki-

lasy. Mandritry ny resaka hifanaovantsika dia tsy misy valiny marina na
diso.

1

10
11

12

Ny tena mahaliana ahy dia ny traikefa azonao tato amin’ny sekoly am-
baratonga fototra, mba tantarao amiko hoe ny tontolo andronao ato
an-tsekoly.

Misy fotoana tsapanao hoe tena mahazo aina ianao ao an-dakilasy ao,
mba tantarao amiko ny traikefa azonao mahakasika izany.

Tantarao ohatra maromaro tamin’ireo tranga tena nahafinaritra anao
tao an-dakilasy aho.

Ahoana kay ny ataonao rehefa mitarika lesona iray ao an-dakilasy?
Tena mahaliana ahy koa ny fataonao mba ahatonga anao tena mahazo
aina ao an-dakilasy. Tantarao amiko ny ataonao amin’izany.
Tantarao amiko hoe ny traikefanao miaraka amin’ny mpianatra man-
dritry ny fampianaranao.

Misy fampiasana omenao ny mpianatra, tantarao amiko hoe ahoana
no fanantanterahanao an’ireo fampiasana ireo.

Ao an-dakilasy ao, matetika misy ankizy manelingelina, tantarao
amiko hoe ny traikefa anananao manoloana ny tranga toy izany.
Rehefa mampianatra ianao, inona no mety mahatonga ny kilasinao
milamina na tsy milamina?

Tantarao amiko hoe ireo tranga hitanao fa mananosarotra anao.

Te hahafantatra koa aho hoe ahoana no hanarenanao ireo tranga sa-
rotra ireo. Mba tantarao amiko izay traikefa ananao.

Mahaliana ahy koa ny traikefa voalohany nananao mahakasika ny
fampianarana, tantarao amiko ny taona voalohany nampianaranao.
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Ahoana ny fahitanao ny fahasamihafan’ny traikefanao nandritra io
taona voalohany nampianaranao io sy ny traikefa azonao ankehitriny?
Inona no azonao tantaraina amiko mikasika izany?

Tantarao amiko hoe ahoana ny fahitan'ny talen-tsekolinao ny fomba
fiasanao.

Ary ahoana ny fahitan’'ny mpiara-miasa aminao ny fampianaranao?
Miainga amin'ny traikefa anananao, inona no mbola tianao
hatsaraina?

Inona no hataonao hanatsarana ireo?

Fehiny

Mbola misy zavatra tianao resahana / ampiana mahakasika ny zavatra
noresahintsika teo?

Fanontaniana fandalinana

Inona no tianao hotenenina amin’ny hoe...

Inona no tianao hotenenina rehefa miteny hoe ... manahirana be ilay
kilasy?

Teo ianao nilaza hoe: « ... », inona no tianao hotenenina ?

Mba azonao hazavaina misimisy kokoa hoe ny amin’ny .... fomba na-
taonao nihoarana ireo fahasarotana.

Mikasika zavatra noteneninao teo, ....
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Items Réponse
Ecole Zone rurale I:l Zone urbaine I:l
Genre Femme I:l Homme I:l
Classe Normale I:l Multigrade D

Classe tenue

Nombre d’éléves

Années d’expériences

Réunion pédagogique des ensei- | Oui D Non
gnants

Fréquence de réunion pédagogique

Existence de suivi pédagogique effec-
tué par le directeur ou autre personne

Fréquence de suivi par an

Domaine de formation obtenue

Durée de formation obtenue

Domaine de travail effectué a part
I'enseignement

Le plus haut niveau d’éducation effec-
tuée / dipléme le plus élevé

Age

AW N -

Quelle(s) classe(s) enseignez-vous ?
Combien d'éleves avez-vous dans cette classe ?
Combien y a-t-il d'enseignants dans cette école primaire ?

Y compris cette année scolaire, combien d'années avez-vous enseigné

>

Avez-vous une réunion périodique des enseignants dans votre établis-

sement ?

Est-ce que votre directeur ou autre encadreur local fait un suivi péda-

gogique dans votre classe ?
Combien de fois par année votre directeur visite-t-il votre classe ?

Quel type de formation des enseignants, le cas échéant, avez-vous

suivi? En quel domaine ? Combien de temps ?
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9 Avant d’étre enseignant, avez-vous exercé un autre travail ? (Ou en
paralléle avec I'enseignement)

10 Sioui, quel genre de travail avez-vous fait principalement ?

11 Quel est le plus haut niveau d'éducation que vous avez effectué ? Di-
pléme le plus élevé ?

12 Quel 4ge avez-vous ?

Est-ce qu’il y a d’autres choses qui pourraient m’aider a comprendre vos
expériences ?
Merci beaucoup pour votre aide et pour votre collaboration.
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Fanontaniana fanampiny (Malagasy)

Items

Réponse

Kilasy

An-drenivoitra I:l Ambanivohitra I:l

Kilasy tazonina

Vavy I:l Lahy I:l

Isan’'ny mpianatra

Tsotra D Tambabe D

Isan’ny mpampianatra

Taona nahazoana traikefa

Fivoriana ara-pedagojikan'ny mpam-
pianatra

Isan’ny fivoriana ara-pedagojika isan-
taona

Eny I:l Tsia I:l

Tan-tsoroka ataon’ny tale natom-
pon’andraikitra hafa eo an-toerana

Fahabetsahan’'ny tan-tsoroka isan-
taona

Ireo sehatra nahazoana fiofanana

Faharetan’ny fiofanana azo

Ireo sehatra efa niasana ankoatran'ny
fampianarana

Kilasy ambony indrindra vitanao /
Diplaoma ambony

Taona

1 Kilasy fahafiry no ampianarinao?

Firy ny isan’ny ankizy ampianarinao ao an-dakilasy?

3 Firy ny isan’'ny mpampianatra ato amin’ny ambaratonga voalohany

misy anao?

4 Firy taona izay no nampianaranao raha raisina koa ity taom-piana-

rana ity?

5  Misy fivoriana ara-pedagojika ve ianareo mpampianatra ato amin’'ny

sekoly? Im-piry ianareo no mivory isan-taona?

6  Mahazo tantsoroka ara-pedagojika avy amin’ny talen-tsekoly na tom-

pon’andraikitra hafa eto an-toerana ve ianao mandritry ny fampiana-

ranao ato an-dakilasy?
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7 Im-piry isan-taona ny tale na ny tompon’andraikitra hafa eto an-
toerana no mitsidika ny kilasinao?

8 Inona avy ny karazana fiofanana azonao? Taiza? tamin’ny taona firy ?
Hafiriana? Inona avy ny sehatra efa nahazonao fiofanana?

9 Alohan’ny nampianaranao, inona no asa efa nataonao ankoatran’ny
fampianarana na ataonao izao sady mampianatra?

10 Raha eny, inona kay ny asa nataonao?

11 Kilasy fahafiry no vitanao? Inona ny diploma ambony indrindra
azonao?

12 Firy taona kay ianao?

Mbola misy zavatra tianao resahana / ampiana ve ahafahako mahazo tsara

ny traikefananao?

Mankasitraka indrindra ny amin’ny fanampianao sy ny fiaraha-miasa.
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Annexe 3: Anonymisation des participants et de leur établissement

respectif
I?I. de Capitale / | Pays / Etablisse- I:] de Capitale / | Pays / Etablisse-
I'inter- .. I'inter- ..
. Participant | ment . Participant | ment
view view
1 Abuja Nigeria 16 Dodoma | Tanzanie
2 Accra Ghana 17 Freetown | Sierra Leone
Addis- ioDi 18 Gaborone | Botswana
3 Abeba Ethiopie
4 Alger Algérie 19 Harare Zimbabwe
Antanana- 20 Kampala | Ouganda
5 . Madagascar
I1vo 21 Khartoum | Soudan
6 Asmara Erythrée
22 Kigali Rwanda
7 Bamako Mali République Dé-
8 Banjul Gambie 23 Kinshasa | mocratique du
Congo
9 Bissau Guinée-Bissau 24 Le Caire Egypte
10 Brazzaville | Congo 25 Libreville | Gabon
11 Bujum- Burundi 26 Lilongwe | Malawi
bura
12 Conakry Guinée z Lomé Togo
13 Dakar Sénégal 28 Luanda Angola
14 | Djibouti | Djibouti 29 |lusaka | Zambia
Guinee equato-
15 Djouba Soudan du Sud 30 Malabo rial d

Source: https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Ordre_alphabetique .php consulté le 06

Mars 2019



https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Nigeria.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Ghana.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Ethiopie.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Algerie.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Madagascar.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Erythree.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Mali.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Gambie.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Guinee_Bissau.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Congo.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Burundi.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Guinee.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Senegal.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Djibouti.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Soudan_du_Sud.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Tanzanie.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Sierra_Leone.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Botswana.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Zimbabwe.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Ouganda.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Soudan.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Rwanda.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/RD_du_Congo.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/RD_du_Congo.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/RD_du_Congo.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Egypte.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Gabon.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Malawi.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Togo.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Angola.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Zambie.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Guinee_equatoriale.php
https://www.sport-histoire.fr/Geographie/Afrique/Guinee_equatoriale.php
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IN° Caracté- |Genre | Age (ans) Lieu de I'établissement
istiques
Code de F |H |20-30{31-40 [41-50 |[+de50 |Urbain| Suburbain | Rural
I'interview
1 |Abuja X |x X
3 |Accra X X
2 | Addis-Abeba |x X
4 |Alger X X
5 |Antananarivo|x X X
6 |Asmara X X X
7 |Bamako X X X
8 |Banjul X X X
9 |Bissau X
10 |Brazzaville
11 |Bujumbura |x X
12 | Conakry X X X
13 |Dakar X X X
14 | Djibouti X X
15 | Djouba X X
16 |Dodoma X X
17 |Freetown X X
18 |Gaborone X X
19 |Harare X X
20 |Kampala X X X
21 |Khartoum |x X
22 |Kigali X X
23 |Kinshasa X X
24 | Le Caire X X
25 |Libreville X X X
26 |Lilongwe X X X
27 |Lomé X X
28 |Luanda X X
29 |Lusaka
30 [Malabo X
Total |22 |8 |6 12 1 11 9 11 10
F: Femme

H: Homme
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IN° Caracté- | Classe tenue (année) | Classe Nombre d’éleves
ristiques
e |2 |3 |e |5 Nor- |Multi- (102 | 263 | 362 | +de

Codes de male |grade |25 35 45 45

I'interview
1 |Abuja X X X X
3 |Accra X X X
2 | Addis-Abeba x x x
4 | Alger X X X
5 |Antananarivo X X
6 |Asmara X X
7 | Bamako X X X
8 |Banjul X X
9 |Bissau X X
10 |Brazzaville X X
11 | Bujumbura X X
12 | Conakry X X
13 |Dakar X X
14 | Djibouti X X X
15 |Djouba X X X
16 |Dodoma X X
17 |Freetown X X
18 |Gaborone X X
19 |Harare X
20 |Kampala X X X
21 |Khartoum X | x X
22 |Kigali X | x
23 | Kinshasa X X
24 | Le Caire X
25 |Libreville X |x |x X X
26 |Lilongwe X X X
27 |Lomé X
28 |Luanda X X
29 |Lusaka X
30 |Malabo X

Total |5 7 |5 [10]12 |24 6 10 9 6 5
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IN® Caracté- | Années d’expé-| Le plus haut ni- [Existence Fréquence
ristiques | riences (ans) | veau d’éducation |de réunion | des réunions
obtenue pédago- pédagogiques
gique ré- par an
guliere
Codes 1 11 [+ |BEPC |Bacca- |BAC|Oui | Non|1a In-
I'intervie a 3 |de [et10a |lauréat |+1 3 f?:) ?s forme
5 |10 {20 |20 |12 ans |(BAC) |ou2 foig le

1 |Abuja X X X X

3 |Accra X X X

2 |Addis-Abeba X X X

4 |Alger X X X X

5 | Antananarivo X X X

6 |Asmara X X

7 |Bamako X X X

8 |Banjul X X X X

9 |Bissau X X X

10 |Brazzaville X X X

11 |Bujumbura X X X

12 |Conakry X X X

13 |Dakar X X

14 | Djibouti X X X

15 |Djouba X X X

16 |Dodoma X X

17 |Freetown X X

18 |Gaborone X X

19 |Harare X X X X

20 |Kampala X X X X

21 |Khartoum X X

22 |Kigali X X X X

23 |Kinshasa X X X X

24 | Le Caire X X X

25 |Libreville X X X

26 |Lilongwe X X X X

27 |Lomé X X X X

28 |Luanda X X X X

29 |Lusaka X X

30 [Malabo X X X

Total |4 |8 |11 |7 [13 10 7 29 1 11 |16 |5
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IN° Caracté- | Exis- Fréquence de | Domaine Durée moyenne de
ristiques | tencede | suivi pédago- | de forma- chaque formation péda-
suivi gique paran | tion obte- gogique obtenue
nue

Codes Oui (Non |1 |2 +2 |Péda- |Autre Aucu|Moins |Une

de foig fois |fois |gogique ne |d'une semaine

interview (FC) FC |semaine |et plus
1 |Abuja X X X
3 |Accra X X X X
2 |Addis-Abeba X X
4 |Alger X X X
5 |Antanana-

. X X X X X

rivo
6 |Asmara X X
7 | Bamako X
8 |Banjul X X
9 |Bissau X X X
10 |Brazzaville | x X X X
11 |Bujum-
bura X X X X
12 |Conakry X X X X
13 |Dakar X X X
14 |Djibouti X X X X
15 |Djouba X X
16 |Dodoma X X
17 | Freetown X X X
18 | Gaborone X X X
19 |Harare X X X X
20 |Kampala X X X X
21 |Khartoum X X X X
22 |Kigali X X X X
23 |Kinshasa X X X X X
24 | Le Caire X X X X X
25 |Libreville X X X X X
26 |Lilongwe X X X X X
27 |Lomé X X X X
28 |Luanda X X
29 |Lusaka X X X X
30 |Malabo X X X X
Total |22 |8 5 |4 13 28 14 2 19 9

FC: Formation continue
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IN°® Caracté- | Domaine de travail effectué a part 'enseignement
ristiques Ay cun Agriculture / |Artisanat | Industrie |Domaine |A
élevage tertiaire, |I'église
Codes service,
I'intervie commerce
1 |Abuja X
3 Accra X
2 |Addis-Abeba
4 |Alger
5 Antananarivo
6 Asmara
7 Bamako
8  |Banjul X
9 Bissau X
10 |Brazzaville
11 |Bujumbura
12 | Conakry X
13 |Dakar X
14 | Djibouti X
15 |Djouba X
16 |Dodoma X
17 |Freetown X
18 |Gaborone X X
19 |[Harare X
20 |Kampala
21 |Khartoum
22 |Kigali X X
23 |Kinshasa
24 |Le Caire
25 |Libreville
26 |Lilongwe X
27 |Lomé X
28 |Luanda X
29 |Lusaka X
30 |Malabo X
Total |9 4 2 7 6 5

Source: Ma propre recherche
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