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Les communautés d’apprentissage professionnelles pour la formation des
enseignants : défis et déterminants de durabilité des cellules d’animation

pédagogique dans les écoles élémentaires à Dakar et en Casamance

Cyrielle Le HER, Université de Caen (France)
E-mail : cyrielle.leher@hotmail.fr

Résumé

Le présent article est une étude sur la formation des enseignants de l’école primaire au

Sénégal. Il analyse le fonctionnement d’un dispositif de formation continue existant appelé

cellules d’animation pédagogique. Le postulat de départ est que le développement d’une école

de la communauté pour la communauté permet de booster les performances de l’éducation dans

les pays africains. Dans une approche ethnographique, l’étude analyse les discours et méthodes

des enseignants qui montrent leur rapport aux cellules d’animation pédagogique. Un accent est
mis sur leurs revendications et la portée institutionnelle qu’elles peuvent avoir. L’hypothèse est

que ce dispositif propose une grille d’analyse d’un modèle de communautés d’apprentissage

professionnelles en réussite actuellement en contexte africain francophone.

Mots-clés : Formation continue - Communauté d’apprentissage professionnelle – Primaire -
Sénégal - Afrique francophone.

Abstract

This article is a study of primary school teacher training in Senegal. It analyses the
operation of an existing in-service training system known as “cellules d’animation

pédagogique”. The starting point is that the development of a school of the community for the
community makes it possible to boost the performance of education in African countries. Using
an ethnographic approach, the study analyses the discourse and methods of teachers, showing
how they relate to the “cellules d’animation pédagogique”. Emphasis is placed on their demands
and the institutional scope they may have. The hypothesis is that this system offers a framework
for analysing a model of professional learning communities that is currently successful in
French-speaking Africa.

Keywords: Continuing education - Professional learning community - Primary - Senegal -
Francophone Africa.

Introduction

Lors du forum mondial de l’Éducation à Dakar en 2000, 164 gouvernements ont adopté

le Cadre d’action de Dakar pour l’Éducation pour tous : tenir nos engagements collectifs, un

ambitieux ordre du jour qui visait à atteindre six vastes objectifs pour l’éducation d’ici à 2015.
Ce programme a certes permis la construction d’écoles, la scolarisation d’un maximum

d’enfants et donc amené les décideurs à recruter urgemment des enseignants sans diplôme. Le

problème est que la qualité de l’apprentissage au niveau primaire fait que des millions d’enfants

quittent l’école sans avoir acquis les compétences fondamentales. Si l’on suit la préface du

document final publié sur le site de l’Unesco les résultats sont clairs : l’objectif n’a pas été

atteint « le monde n’a pas réalisé l’Éducation pour tous » (Unesco, EPT, 2015, p.i). Là se joue
le défi de la qualité de l’éducation dans un contexte où la population démographique en Afrique

francophone ne diminue pas nettement. A. Diakhaté (2013) souligne que la massification de
l’école résultant de l’objectif de scolarisation universelle a des conséquences à plusieurs

niveaux. Elle renvoie notamment à la lancinante problématique de la gestion des classes
pléthoriques, des grands groupes.
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Depuis 2015, les États membres de l’Organisation des Nations Unies ont adopté un
nouveau programme « (…) de développement audacieux pour éradiquer la pauvreté »1. Parmi
ses 17 objectifs, l’ODD 4 : assurer l’accès de tous à une éducation de qualité, sur un pied

d’égalité, et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie. C’est dans ce

cadre que s’inscrit la problématique de la formation initiale et continue des enseignants au

primaire dans les pays d’Afrique francophone.

Au Sénégal, le ministère de l’Éducation nationale (MEN) et ses partenaires fournissent
de grands efforts pour combler les difficultés du système éducatif et les instabilités politiques
que vit le pays. Il reste la problématique de la formation et l’accompagnement du personnel

éducatif sur le terrain (A. Y. Niang, 2020). Ce qui nous intéresse dans cet article, ce n’est pas

d’insister sur les difficultés elles-mêmes mais bien de s’inspirer des modèles déjà mis en place

empiriquement au Sénégal, modèles qui permettent de remédier à une partie des difficultés des
acteurs en matière de formation continue.

1. Le contexte de la professionnalisation des enseignants au Sénégal

La formation initiale des enseignants est assurée dans les Centres Régionaux de
Formation des Professionnels de l’Éducation (CRFPE). Entre 1903 et 1994, la formation initiale
durait quatre ans et se passait dans les cinq écoles normales du pays (A. Diakhaté, 2013). En
2011, un décret du MEN amène la création des écoles de formation d’instituteurs (EFI) et

surtout une réduction du temps de formation de quatre ans à un an. Le but est de produire des
instituteurs polyvalents qui seront capables d'exercer tant à l’école maternelle qu'élémentaire.

Ces écoles étaient au nombre de quatre et installées dans les régions de Louga, Kolda, Saint-
Louis et Thiès. Dans un document sur la gouvernance de la formation des personnels de
l’éducation, le MEN du Sénégal s’inquiète : « depuis 2011, année de la fusion des EFI et PRF,
les budgets ont été comprimés alors que les besoins ont augmenté » (MEN, mai 2014). Cette
situation a créé une certaine tension et beaucoup d’inquiétudes au niveau des responsables.

En ce qui concerne la formation continue, les activités se passent essentiellement dans les
cellules d’animation pédagogique et dans les séminaires de formation organisé par les
inspecteurs. Le décret de décembre 1979 stipule que : « la semaine de 28 heures d'enseignement
a été maintenue pour les élèves, alors que le personnel enseignant continuera à devoir à
l'administration 30 heures hebdomadaires dont 2 seront consacrées à l'animation pédagogique
pour la formation permanente et le perfectionnement » (A. Gueye Seye et M. Nicot-Guillorel,
2018). D’après le décret, l’enseignant a une obligation de consacrer 8 heures par mois à

l’animation pédagogique. Toutefois, les modalités d’application de cette disposition sont

laissées à l’appréciation de la cellule d’animation.

2. Problématique

Si l’on considère les différentes mutations survenues au Sénégal pour l’enseignement

primaire, la formation initiale des enseignants ne dure que six mois et commence en fin d’année

scolaire (A.Y. Niang, 2020, p.77). En ce qui concerne la formation continue, le besoin
d’accompagnement des enseignants se fait ressentir. L’enseignement-apprentissage demande
une forte adaptation des enseignants, une flexibilité et une exigence grandissante du travail (R.
Wittorski, 2008, p. 12). De plus, en 2006, le quota était de 1 inspecteur pour 159 enseignants
alors que la norme souhaitée est de 1 pour 50 (P.Y. Dieng, 2006, p.16).

Ainsi, la recherche en éducation montre l’importance et le besoin de laisser la parole aux

enseignants, c’est-à-dire « offrir aux enseignants des occasions de réfléchir de manière critique
sur leur pratique et de façonner de nouvelles connaissances et croyances sur le contenu,
pédagogie et apprenants » (L. Darling-Hammond, & M.W. McLaughlin, 1995, Abstract).

1 Centre d’actualités de l’ONU.
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Pourtant, dans ces conditions, il paraît difficile de demander à l’enseignant sénégalais de

s’adapter à des changements aussi rapides que complexes.

Si notre intention est de proposer un approfondissement de la pratique des communautés
d’apprentissage professionnelles pour la formation continue des maîtres afin d’en améliorer

l’efficacité, la question est surtout de savoir si le modèle de formation préconisé par les cellules

d’animation pédagogique peut constituer un levier pour la mise en œuvre de ce paradigme.

3. Le paradigme des communautés d’apprentissage professionnelles
L’Association des Enseignantes et Enseignants Franco-Ontario (2009) énonce les

caractéristiques d’une communauté d’apprentissage professionnelle par le respect de

l’autonomie professionnelle, la participation facultative, le temps pour se rencontrer et discuter,
les ressources, de la formation et de l’appui, ainsi que des objectifs et responsabilités bien

définis. Pour R. DuFour (2004), quatre principes permettent de qualifier une communauté de
communauté d’apprentissage professionnelle : l’apprentissage plutôt que l’enseignement, la

collaboration plutôt que la compétition, les actions plutôt que les intentions, les observations
documentées plutôt que les opinions.

3.1. Les défis d’une communauté d’apprentissage professionnelle
Le temps est le premier défi auquel les communautés d’apprentissage professionnelles

font face dans les recherches (M. Dembélé, J. Mukamurera, 2021). D’après l’étude de L.

Dionne et al. (2013) et A. Viau Guay et al. (2017), un chercheur qui s’occupe de l’animation et

apporte un enrichissement des connaissances est perçu comme un avantage important. S.
Fontaine et al. (2013) mentionnent l’importance des savoirs théoriques que les chercheurs

apportent pour alimenter la communauté d’apprentissage professionnelle. Néanmoins, les

chercheurs chinois X. Cheng et X. Pan (2019, p. 707) montrent les limites du chercheur qui ne
doit pas prendre la place de formateur dans l’observation.

La communauté d’apprentissage professionnelle reste accessible à un nombre limité de
chanceux qui ont l’information de l’existence de ces groupes. Selon la traduction libre d’une

étude anglophone des chercheurs finlandais M. Antinluoma et al. (2018), 44 % des enseignants
déclarent que l'évaluation n'est parfois partagée que par quelques enseignants. Les discussions
informelles sont peu centrées sur l'apprentissage des élèves. Dans la même étude, 36 %
rapportent que les discussions des enseignants pendant les pauses et le temps de préparation
n'étaient qu'occasionnellement centrées sur l'apprentissage des élèves.

La disposition des bâtiments et les emplois du temps des enseignants ne sont pas
favorables à la collaboration entre enseignant. En effet, dans l'étude finlandaise 25 %
d’enseignants ont déclaré que l'emploi du temps quotidien limitait la collaboration des
enseignants et que l'agencement physique du bâtiment scolaire limitait quelque peu la
collaboration des enseignants. Les enseignants ont peu de temps pour collaborer. En effet,
seulement 31 % d’enseignants ont déclaré que les enseignants avaient occasionnellement le

temps de discuter des meilleures pratiques de planification ou de collaborer à la planification
des cours. La collaboration entre enseignants s'ajoute en heures supplémentaires sur le
calendrier des enseignants. Dans l'étude, 55 % d’enseignants ont répondu que certains de

professionnels se voyaient attribuer des heures de réunion pendant la journée scolaire normale
pour discuter de l'apprentissage des élèves.

3.1.1. Ressentis des enseignants

Dans les communautés d’apprentissage professionnelles, chacun avance à son rythme.
Dans ces conditions, il est parfois difficile de savoir à quel moment qualifier une école de
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communauté d’apprentissage professionnelle et quand ce développement a des effets sur les
résultats d’apprentissage (M. Antinluoma et al., 2018, p.80)2.

Les enseignants, les directions d’école, les participants admettent que le fonctionnement

en communauté d’apprentissage professionnelle est stimulant, motivant et enrichissant. Cela
est possible grâce à l’encouragement et aux opportunités d’échanger des informations et des

pratiques, de discuter de leurs préoccupations professionnelles, de travailler ensemble, de
s’entraider, de trouver des solutions aux situations problématiques auxquelles ils font face (S.
Fontaine et al., 2013 ; M. Dembélé, J. Mukamurera, 2021, p.30). De plus, en termes de
compétences, certaines études montrent que la participation à une communauté d’apprentissage

professionnelle permet d’améliorer l’esprit critique, le raisonnement pédagogique et la capacité

à justifier ses choix et interventions pédagogiques (X. Cheng et X. Pan, 2019 ; M. Dembélé et
J. Mukamurera, 2021, p.31).

Certaines recherches montrent que la participation à une communauté d’apprentissage

professionnelle améliore le niveau du sentiment d’appartenance sociale (M. Peters et L. Savoie-
Zajc, 2013) et réduit l’isolement professionnel (M. Dembélé et J. Mukamurera, 2021, p.30).

Des participants affirment que les communautés d’apprentissage professionnelles ont permis

de repérer l’expertise et le leadership pédagogique de certains enseignants (L. Dionne et al.,

2013 ; M. Dembélé et J. Mukamurera, 2021, p.30).
Certains chercheurs montrent que la liberté proposée dans la communauté

d’apprentissage professionnelle permet de rehausser le sentiment d’autonomie et de

responsabilité des acteurs. Ce dispositif peut ainsi favoriser le développement professionnel des
enseignants (L. Dionne et al., 2013 ; M. Dembélé et J. Mukamurera, 2021, p.30). Pour donner
un exemple concret, dans leur recension, Vescio et al. (2008) montrent que des enseignants
spécialisés ont mieux appréhendé le programme d’études destiné aux élèves à handicaps légers

après avoir participé à une recherche collaborative.
Le travail en communauté d’apprentissage professionnelle permet une amélioration des

connaissances, un partage des ressources utiles, mais aussi l’observation des pairs, l’analyse de

pratique et la rétroaction, l’accompagnement, l’encouragement et le soutien dans
l’expérimentation d’une nouvelle pratique (S. Fontaine et al., 2013 ; M. Dembélé, J.

Mukamurera, 2021, p.32).
Par ailleurs, la communauté d’apprentissage professionnelle n’est pas incompatible avec

la formation. Certains enseignants soutiennent que le travail en communauté d’apprentissage

professionnelle jumelé à la formation et à l’accompagnement reçus a grandement favorisé leur

évolution. Par exemple dans la capacité à utiliser des outils d’observation, à identifier les

besoins des élèves à risque et à cibler des stratégies pour y répondre (M. Dembélé, J.
Mukamurera, 2021, p.32).

R. Prenger et al. (2019) énoncent que les enseignants des communautés d’apprentissage

professionnelles trouvent plaisant de préparer des leçons entre collègues plutôt que seul mais il
n’est pas rare de rencontrer des enseignants qui préfèrent travailler seul. C. Isabelle et al. (2017)
affirme qu’il est important de sensibiliser et mobiliser les enseignants qui ne le sont pas à ce

qu’est une communauté d’apprentissage professionnelle. Certains ne savent pas ce que c’est et

la façon dont cela marche.
Des enseignants au Canada montrent une façon d’approcher les pairs :

(…) au début quand on instaure quelque chose, [il faut identifier] le pourquoi : qu’est-ce qu’on

veut améliorer ? c’est où est-ce que ça flanche à l’école ? où est-ce qu’on veut faire des

changements ? ; je pense que ce qui est primordial, c’est de faire voir par les résultats l’urgence

de la situation (C. Isabelle et al., 2017, p.100).

2 Traduction libre.
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Pour faire partie d’une communauté d’apprentissage professionnelle c’est être sans

jugement, persévérant et flexible : « c’est la persévérance, il ne faut pas lâcher prise (…) parce

qu’on va tout le temps voir des personnes qui vont être réticentes au changement » (C. Isabelle
et al., 2017, p.100).

3.1.2. L’importance d’un leadership clairement défini

Il n’y a pas de style parfait de leadership. Les études sur le leadership des directeurs

d’écoles montrent que le choix se fait en fonction de la situation. Un leadership
transformationnel peut se lier avec d’autres styles de leadership (J. Labelle et al., 2018, p.183).

De nombreuses recherches soutiennent que le leadership des directions d’école au sein de

ces communautés contribue à améliorer le rendement de l’école tout entière si certaines

conditions sont offertes telles que du temps, des ressources financières et de la formation. Le
leadership de la direction d’école à l’intérieur des communautés d’apprentissage

professionnelles peut jouer un rôle clé en mobilisant le personnel autour d’une vision et en

instaurant une pratique réflexive (J. Labelle et al., 2018, p.185). L’on verra si c’est le cas dans

le cadre des cellules d’animation pédagogique au Sénégal.

3.2. Déterminants de durabilité

Selon les auteurs M. Leclerc et J. Labelle (2013), une communauté d’apprentissage

professionnelle doit répondre à quatre critères :

1. leadership pertinent : la communauté d’apprentissage professionnelle doit avoir un leadership

pertinent et une vision commune envers la réussite des élèves ;
2. apprentissage collectif pour les élèves : la communauté d’apprentissage professionnelle doit

favoriser un apprentissage collectif en réponse aux besoins des élèves. ;
3. évaluation des stratégies d’enseignement : les pairs doivent pouvoir évaluer les stratégies

d’enseignement utilisées ;
4. conditions favorables pour apprendre et collaborer : la communauté d’apprentissage

professionnelle doit offrir des conditions permettant aux enseignantes et aux enseignants
d’apprendre et de collaborer.

Étant donné les difficultés liées aux temps, les rencontres doivent être les plus efficaces
possibles. Les auteurs préconisent de préparer la séance en amont par la mise en place « (...)
d’un ordre du jour, des rôles spécifiques, un compte rendu, le respect d’un horaire de travail »
(M. Leclerc et al, 2015, p.92). Les chercheurs ont vu l’importance de se donner une structure et

des normes de fonctionnement pour éviter que « les discussions aillent dans tous les sens et
constituent une véritable perte de temps » amenant frustration et démotivation (A. Beauné et al,
2018, p.20) :

1. toujours avoir un « regard positif » sur les productions ;
2. relire « la charte » du collectif ;
3. par le débat, jamais par le vote.

Dans ce type de communauté, l’importance est de respecter une autonomie

professionnelle, laisser la possibilité aux membres de participer de manière facultative. Libérer
un temps pour se rencontrer et échanger est pertinent. Il s’agit également d’offrir des ressources,
formation ou encore un appui personnalisé pour la conception d’outil d’évaluation du

rendement des élèves. Les objectifs et les responsabilités de chacun sont clairement définis. Le
leadership est pertinent et partagé entre les membres de la communauté.

4. Méthodologie

La méthodologie de recherche est qualitative et s’inspire de l’approche ethno-méthodologique
(J. Mbiatong, 2019) dans le but de mettre en exergue les méthodes que les individus utilisent
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pour donner sens et en même temps accomplir leurs actions au sein des cellules d’animation

pédagogique.
La récolte des données s’est faite en plusieurs phases inspirées de la théorisation ancrée

(B. Glaser et A. Strauss, 1967) et de la recherche collaborative. La grille d’entretien a été

construite en collaboration avec les cadres du ministère de l’éducation nationale et des

chercheurs locaux. Il s’agissait de partir des préoccupations des acteurs au niveau central pour

ensuite analyser l’activité au niveau déconcentré. 20 entretiens ont été réalisés avec les
enseignants des cinq cellules zonales observées dans la zone de Dakar, de Ziguinchor et de
Sédhiou en Casamance.

L’analyse des données a été inspirée de l’analyse thématique partielle (P. Paillé et A.

Muchielli, 2012, p.237). Il s’agissait alors d’attribuer des thèmes en lien avec les discours des

enseignants puis effectuer des regroupements de plus en plus complets.
Trois éléments ont été considérés :
- la nature du support matériel : nous avons utilisé un dictaphone pour enregistrer les entretiens

avec accord des enseignants et nous avons retranscrit l’intégralité des échanges à travers un

logiciel de traitement de texte ;
- le mode d’inscription des thèmes : les thèmes sont notés sur un fichier distinct du texte avec les

informations permettant de les retracer ;
- le type de démarche de thématisation : la thématisation s’est faite en continue de manière

progressive.

Afin de préserver l’anonymat des participants, les dénominations « (EZ1) » à la suite des

citations d’enseignants seront utilisées pour énoncer les catégories d’« Enseignants de Dakar »

pour le D, Ziguinchor pour le Z, Bignona pour B, Sédhiou pour S suivi du numéro de
l’enseignant. La procédure de recueil de consentement utilisée est la même pour tous.

5. Résultat

5.1. La complexité des méthodes d’organisation en interne
Les enseignants mentionnent bien deux types de cellules. La cellule interne qui regroupe

les enseignants d’un même établissement et la cellule zonale qui polarise les enseignants de

plusieurs établissements à proximité.
La définition d’une cellule d’animation pédagogique peut être exprimée de différentes

manières mais se rejoint dans les valeurs et visions communes. Les mots « échange »,
« pratiques de classe », « creuset », « améliorer », « former », « entre pairs », « pédagogie »,
« problème », « solution » montrent cette convergence sur la finalité du dispositif avec la
définition retenue d’un d’entre eux :

Un creuset de savoir où chaque enseignant apporte sa contribution, et tout ce qui lui pose
problème il le pose, et après, on va essayer de trouver une solution ensemble (ED3).

D’un point de vue opérationnel, la première réunion de cellule est consacrée à

l’élaboration du calendrier des différentes séances menées au cours de l’année. L’organisation

se fait mois par mois avec la désignation d’un ou deux enseignants qui feront la prestation, un
secrétaire, un animateur, la date, le lieu et l’heure. Concernant les étapes de la réunion type en

cellule « traditionnelle », les enseignants énoncent la trame suivante :
1. Les élèves se déplacent pour assister à la leçon de leurs enseignants ;
2. Les autres enseignants viennent dans les classes ;
3. L’enseignant qui fait la leçon est devant ses élèves ;
4. Les autres enseignants observent la leçon et prennent des notes ;
5. À la fin de la leçon les élèves quittent la classe ;
6. Création d’un « climat d’échange » entre les enseignants ;
7. « Trouver la solution », la « bonne formule », « les réponses exactes ».

Dans les villages, ce n’est pas la même chose qu’en ville :
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Et même après la séance d’animation il y avait même des matchs qui étaient organisés entre les
enseignants et les villageois (…). C’était des grands moments. Tout le village venait supporter.

Après le volet instructif, éducation, apprentissage il y avait vraiment le volet animation. Tout le
village était là, et même les villages voisins venaient parce que c’était une rencontre qui concernait

les enseignants et les villageois. C’était des moments vraiment, c’était de grands moments. Parfois

même les enseignants se voient offrir en cadeau par les villageois un mouton ou un bélier (EZ4,
8’30).

Un sentiment de nostalgie a été observé dans les discours de certains enseignants
concernant le passé des cellules qui existaient au début des années 2000. Dans les zones rurales,
les enseignants étaient pressés que le jour de la réunion arrive. Les enseignants se déplaçaient
pour une journée des villages environnant dans un périmètre d’environ 20 kilomètres : « c’est

des moments que je ne vais jamais oublier. J’ai beaucoup appris dans les cellules d’animation

pédagogique » (EB2, 31’).

En ce qui concerne le nombre d’écoles par cellule, il varie entre deux et six écoles avec

une majorité de cellules à deux écoles pour faciliter l’échange et réduire le nombre

d’enseignants. Elles peuvent être privées et publiques mélangées. En effet, la plupart des
enseignants interrogés, la cellule est composée de deux établissements surtout en milieu urbain
(Dakar et Ziguinchor) car sinon il y a trop de « bavardages » ou de « bruit » (ED1). Dans les
cellules, le nombre d’enseignants varie entre 18 et 28 avec les stagiaires « on a une trentaine »
mentionne un enseignant de Ziguinchor (EZ7). Dans le milieu rural, il est possible de trouver
des cellules à plus de deux établissements comme le montre l’exemple d’une cellule zonale qui

regroupe cinq écoles.
Un enseignant mentionne « ils font tout pour diminuer l‘effectif cause pour laquelle ils

essayent de voir les écoles qui ont décidé de fermer » (ED1). Le « ils » peut supposer qu’il

s’agit de l’inspection attentive à réduire le nombre d’écoles dans les cellules afin d’optimiser la

qualité des échanges. D’après un des enseignants interviewés à Dakar, les dates des réunions

de cellule sont fixées par l’autorité les mercredis après-midi à la différence des milieux ruraux
où les enseignants peuvent fixer la date. L’organisation spatio-temporelle est aussi mentionnée
dans les discussions à savoir le regroupement par quinzaine ou par mois organisé dans les
cellules pour respectivement deux heures ou quatre heures de temps. À la fin de la séance, un
procès-verbal appelé « PV » est rempli et transmis à l’IEF pour consultation et retour si besoin.

Un autre enseignant fait part que le fonctionnement des cellules en milieu rural est
complètement différent que dans le milieu urbain. La cellule peut regrouper cinq villages, les
réunions sont organisées une fois dans le mois et le déplacement nécessite une organisation :
« Mais là-bas [en campagne], c’est le samedi parce que tu dois prendre la charrette, faire deux

heures de temps pour rejoindre l’autre cellule et passer la journée » (ED1). L’animation

commence le matin vers 10 heures et se termine vers 14 heures, puis les enseignants déjeunent
tous ensemble pour se « familiariser davantage » (ED1). Vers 16 heures, 17 heures chacun
regagne son village.

5.2. Des stratégies différentes de participation

Le caractère « officiel » et « obligatoire » (ED7) des cellules est fréquent dans le discours des
enseignants : « (…) c’est l’État qui nous le demande, ça fait partie du cahier des charges »
(ED2). Il y a la notion même de devoir à rendre : « (…) on doit rembourser des heures à l’état »
(ED4). Au niveau du quantum horaire, l’enseignant ajoute : « L’État a jugé nécessaire au lieu
d’enseigner ces 4 heures dans les classes de nous regrouper en cellule ne serait-ce qu’une fois dans le
mois ou bien deux fois dans le mois pour pouvoir échanger ».

Les obligations étatiques sont une source de motivation pour participer aux cellules
pédagogiques et une chance que l’institution leur donne afin d’améliorer leurs pratiques de
classe. Les enseignants qui déclarent ce caractère obligatoire proviennent de tous les milieux
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géographiques visités lors de notre mission de janvier 2022, de la capitale Dakar et des villes
urbaines de Casamance. Ce qui montre que ce devoir est ancré dans toutes les zones visitées du
territoire sénégalais.

Les cellules zonales semblent être vues en premier lieu comme un appui pour les
candidats qui souhaitent passer leur diplôme professionnel appelé certificat d’aptitude

pédagogique. C’est un moyen de s’améliorer au niveau de l’enseignement-apprentissage et dans
les classes respectives. Selon une enseignante du privée, c’est un apport d’être en cellule avec

les enseignants du public vu comme mieux formés. La diversité des approches pédagogiques
employées par chaque enseignant, le caractère dynamique, motivationnel et actif de
l’enseignement ont été aussi mentionnés comme une richesse.

Les candidats aux examens professionnels ont un rôle important. Ils peuvent se manifester
pour prester et ainsi s’entraîner sur les matières pour lesquelles ils vont être évalués. L’on peut

remarquer que les enseignants qui énoncent l’importance des prestations des candidats sont

dans des écoles situées dans la capitale à Dakar.
D’après un autre professionnel, les cellules sont là pour que les jeunes candidats

affrontent leurs peurs avant de passer l’examen devant la commission pédagogique. Dans les

observations de cellule, une des enseignantes étaient très stressée avant de prester, les anciens
l’avaient rassuré, et à la fin, lors de la mise en commun, elle s’est mise à pleurer à cause de la

charge émotionnelle forte de passer devant un groupe.
Un enseignant mentionne qu’il a obtenu son certificat élémentaire d'aptitude pédagogique

(CEAP) et continue à s’améliorer grâce aux cellules pédagogiques pour obtenir le certificat
d'aptitude pédagogique.

Le dispositif de formation continue est également un apport pour les enseignants plus
expérimentés qui ont déjà passé leur certificat d’aptitude pédagogique, « parce que à chaque
fois on enseigne on conduit à l’apprentissage continue, on s’améliore de jour en jour » (ED4).

Un enseignant souligne l’importance du partage d’expérience et de connaissance entre collègue

qui le motive à participer aux cellules.
Les doyens ont le rôle principal d’intégration des nouveaux dans les cellules. Les

nouveaux enseignants sont les principales cibles des cellules car ce sont souvent des candidats
aux examens.

Un enseignant ayant déjà eu leur diplôme professionnel énonce qu’il donne sa chance aux

autres d’en apprendre de lui. C’est pourquoi il choisit une leçon de chant car il sait que cela

peut aider les candidats puisque le chant est une leçon évaluée lors de l’examen. Il se voit alors

comme un exemple pour les jeunes enseignants.
Un des interrogés mentionne l’importance de l’apprentissage par les pairs pour une correction

humble et mutuelle :

Si le parent d’élève te corrige, il va dire que les enseignants ça ne vas pas, si c’est l’autorité qui

le fait c’est une sanction mais entre enseignant on peut humblement rectifier et mutuellement
s’apporter beaucoup de chose.

Un autre enseignant mentionne que la participation aux cellules lui a appris, ou apprend
à certains des pairs, la socialisation, le vivre-ensemble, des aspects propres aux
« communautés » enseignantes. Deux enseignants expriment deux étapes clés du métier : avoir
son certificat élémentaire d'aptitude pédagogique et son certificat d'aptitude pédagogique. Les
cellules zonales sont pour lui une motivation autant pour le jeune candidat que pour les pairs
qui souhaitent le faire réussir. Les anciens mentionnent l’importance de la dimension

encadrement très présent chez les doyens ou les pairs ayant déjà un peu plus d’expériences. Ils

se sentent redevables auprès des jeunes et veulent montrer l’exemple car ils sont déjà passés
par là. Mais le diplôme ne doit pas être la seule raison de participer aux cellules. Comme le dit
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un des enseignants de Ziguinchor : « (…) je pense que le diplôme n’est pas un degré de sevrage

intellectuelle » (EZ1, 5’50).

Les cellules zonales permettent de corriger les erreurs et de performer. La sortie de l’école

de formation initiale ne suffit pas, le terrain forge et les moments en cellules sont précieux pour
que chacun expose ses problèmes. Un d’entre eux mentionne qu’il ne cessera jamais

d’apprendre malgré son ancienneté de 24 ans et ses diplômes professionnels déjà acquis. Il
trouve que les cellules sont bénéfiques pour lui malgré les années : « Les autres vont me donner
des apports d’informations ».

Plusieurs adages utilisés par certains enseignants montrent leur volonté d’apprendre tout
au long de la vie :

« Qui cesse d’apprendre, doit aussi cesser d’enseigner » (ED2 ; ES1) ;
« Tout ce que je sais c’est que je ne sais rien » (ED4) ;
« Il faut étudier jusqu’à… Peut-être c’est seulement la mort qui peut t’arrêter » (EZ4).

Un doyen de Bignona ajoute : « Aujourd’hui tous les gens qui ont fait 15 ans, 17 ans, 20

ans, ils savent l’importance de ces cellules d’animation pédagogique » (EB2).
Un lien peut être visible entre amélioration des pratiques de classe et résultat des élèves

puisque plus il y a d’échanges en cellule, plus les enseignants peuvent améliorer leurs pratiques

de classe et cela pousse les élèves à avoir un peu plus de niveau.
Dix enseignants mentionnent des exemples concrets d’amélioration de leurs pratiques de classe

grâce aux cellules zonales. Certains sont explicités ci-dessous :
- une prise en maturité et une facilité à transmettre le savoir aux élèves ;
- une rationalisation du temps par rapport aux enseignements-apprentissages avec les méthodes de

contrôle notamment la méthode d’exercices rapides avec ardoise en mathématiques ;

- laisser l’élève être artisan de son propre savoir : « (…) je déroule une leçon quand je pars du

contexte, je donne la consigne, c’est fini. Le reste je les laisse vraiment tâtonner » ;
- affronter sa peur avant l’examen du certificat d’aptitude pédagogique ;
- langage positif envers les enfants.

Un enseignant mentionne qu’il a appris en cellule le fonctionnement et les épreuves du

concours du probatoire pour devenir inspecteur. Certaines cellules servent non pas seulement
aux prestations et aux animations mais aussi pour inviter un inspecteur à venir communiquer
sur des sujets administratifs ou carriéristes.

En ce qui concerne les échanges entre pairs informels, elle constitue une source
d’autoformation non négligeable pour les enseignants :

En dehors des cellules je peux quitter même l’école, aller dans une autre école, essayer de discuter

avec les collègues et même aller là-bas suivre les cours pour essayer de voir sur quel point je peux
m’améliorer.

Au-delà de l’apprentissage par les pairs dans les cellules, il peut y avoir l’apprentissage

par les pairs de manière informelle et spontanée. Cet enseignant mentionne qu’il est parfois

bien également de travailler seul pour se concentrer, c’est un peu une sorte de réflexivité sur sa
pratique qui passe par un temps de centrage sur soi pour certain. D’autres préfèrent échanger

pour faire émerger des questionnements et trouver des solutions. Six enseignants mentionnent
que les cellules internes sont également un cadre de la formation des jeunes enseignants.

5.3. Des limites évoquées et des déterminants de durabilité

Il peut arriver qu’il n’y ait plus assez de place au fond de la classe dans ce cas les

enseignants viennent à côté des élèves ou devant eux pendant la prestation : « (…) ils se mettent

derrière ou devant ça dépend (…) » (ES2). Cette place rend plus difficile la vision au tableau
des élèves. Un des enseignants montre sa préoccupation par rapport à ses élèves. Il sait que la
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présence d’enseignant dans la salle peut les perturber. C’est pourquoi il énonce les préparer

« psychologiquement » : « Je vais leur dire qu’à telle date ils vont recevoir un collectif

d’enseignant qui viendront voir comment nous travaillons » (ED2).
Concernant l’effectif des élèves parfois pléthorique, certains enseignants vont inviter certains

élèves aux cellules mais pas tous, manque de place pour accueillir tous les enseignants et les
élèves de la classe dans une même salle. Le problème est que si certains élèves ne sont pas
présents aux réunions, ils vont être privés d’une partie du cours. Même si la leçon dispensée en

cellule est rattrapée pour les élèves absents.
Au niveau de l’organisation temporelle des cellules, lorsqu’elles se font le mercredi après-

midi, les enfants n’ont pas le temps de rentrer manger chez eux :

On descend à 14 heures. Il y a certain au Sénégal, les moyens ne suivent pas, ils déjeunent à 16
heures passées. Et l’enfant doit revenir ici à 15 heures 30, parce que les enseignants s’ils restent

ici jusqu’à 19 heures. Ils vont arriver chez eux à 23 heures parce qu’ils habitent loin.

Trois solutions sont trouvées par l’enseignant :

- il informe les parents dans le cahier de la tenue d’une cellule à telle date, telle heure puis demande

une signature aux parents ;
- il donne de l’argent aux enfants n’ayant pas eu avec leurs parents pour qu’ils s’achètent à manger ;
- il demande aux enfants qui habitent à côté d’accueillir au repas l’un des leurs qui habitent plus

loin.
Certains enseignants expliquent qu’ils enseignent 28 ou 29 heures dans la semaine et

doivent 30 heures à l’État (RTEZ2, 5’). Les heures restantes dues sont comblées par les cellules
d’animation pédagogique. La fréquence des regroupements varie entre une et deux fois par

mois, mais elles se font plus fréquemment une fois dans le mois que toutes les quinzaines. Cela
permet de condenser deux rendez-vous en un, cela semble convenir aux enseignants : « un dans
le mois c’est suffisant » (RTES1).

Le temps estimé de chaque regroupement est de quatre heure mais il est décrit
différemment selon les interrogés dont un déclare que les réunions durent plutôt trois heures :

(…) les cellules commencent à 15 heures au plus tard 15 heures et quart. Chaque jour, on descend

à 2 heures donc à 15 heures les cellules vont commencer et tout le monde respecte cette heure, on
convoque les élèves et on travaille jusqu’à 18 heures (RTED3).

Un autre enseignant mentionne : « (…) tous les 15 jours, deux fois par mois, les samedis

de neuf heures à midi ou treize heures » (RTED6) ajoutant que la bonne organisation part du
fait que tout le monde respecte l’horaire de réunion (RTED5).

En milieu rural un enseignant fait part que la cellule dure normalement de 8 heures à midi,
mais qu’eux restent toute la journée en raison du déplacement qui peut être long et couteux. Ils

cotisent alors 1000 francs par enseignant et se prépare un repas de midi et/ou un petit déjeuner.
Dans son discours, on peut voir que les horaires ne sont pas fixés. La cellule peut commencer
à 9 heures et finir à 13 heures mais s’il y a beaucoup de questions, réponses, elle peut aller

jusqu’à 14 heures (RTEB1, 5’).

Un autre enseignant ajoute qu’il faut également prévoir les évènements extérieurs qui

peuvent influencer les cellules. Dès le début de l’année, les enseignants savent qu’ils vont

devoir programmer les dates de réunions avant le Ramadan, car beaucoup de membres et
d’élèves habitent loin de la capitale. Les enseignants ont également mentionné la grève comme
évènement perturbateur freinant l’activité en cellule. Un des enseignants notifie une « certaine
flexibilité » liée aux précédentes obligations d’horaires des cellules qu’avait mis en place l’IEF,

maintenant les inspecteurs donnent « (…) aux enseignants l’opportunité de choisir entre quatre

heures dans le mois et deux heures par quinzaine dans le mois » (RTEZ 2, 8’20).

Une des améliorations que propose l’enseignant est de modifier l’horaire des cellules.

L’horaire réservé pour la cellule ne serait pas en plus mais une « heure normale, une heure de
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classe et que cela fasse partie du travail » (Q10, RTED2). Un enseignant énonce qu’il lui arrive

de dire aux élèves de rentrer et ne pas être présent lors des prestations de classe si cela est hors
temps de classe puisque ce sont des habitants qui résident dans la banlieue de Dakar et ont des
problématiques de transport pour rentrer chez eux.

6. Repérage des indices renvoyant à l’émergence d’un modèle de communauté
d’apprentissage professionnelle africain

En ce qui concerne les conditions de collaboration (M. Leclerc et J. Labelle, 2013), les
discours des enseignants montrent une limite quant à la réforme du MEN qui visait la
redynamisation des cellules zonales. La réforme a notamment permis la priorisation des
candidats aux examens alors que les enseignants revendiquent que d’autres peuvent avoir des

difficultés en dehors des candidats. Ainsi, ce n’est plus les cellules zonales qui prennent leur
propre initiative par rapport à leurs envies. Ce choix institutionnel peut finalement fragiliser les
conditions de collaboration des enseignants. Ainsi, l’autonomie des membres en interne semble

être une source considérable pour assurer une pérennisation des activités (AEFO, 2009 ; L.
Dionne et al., 2013). L’absentéisme est pointé par de nombreux enseignants comme étant un

problème majeur. Certains discours montrent un désintérêt sans sanction alors que des listes de
suivi sont envoyées à l’inspection. Ces discours montrent également la volonté des acteurs

présents de maintenir des conditions de collaboration équitables et visent le respect d’une vision

commune de la communauté (M. Leclerc et J. Labelle, 2013).
Dans les discours institutionnels le constat cible un manque de dynamisme et une perte

de sens donnée aux cellules zonales par les enseignants (A. Gueye Seye et M. Nicot-Guillorel,
2018). Le point de vue des acteurs au niveau déconcentré est plus modéré. Certes une perte de
sens est notable chez les absents mais le discours des enseignants présents montre une
détermination et une volonté de montrer l’importance d’y participer avec comme premier

objectif de se développer professionnellement. L’instabilité et la perte de sens est accentué par
le discours institutionnel alors que le discours des enseignants en présence ne montre pas de
manière généralisée une perte de sens de l’utilité des cellules zonales.

La création d’une charte du collectif (A. Beauné et al., 2018, p.20) répertoriant les règles
et le contenu que doivent porter les enseignants au sein des cellules d’animation pédagogique

zonales peuvent permettre d’apporter une régulation aux conflits.

Le temps accordé dans les cellules zonales est un élément clé des communautés
d’apprentissage professionnelles (M. Dembélé, J. Mukamurera, 2021). Pourtant, les discours
montrent que les réunions s’éternisent parfois alors qu’elles pourraient durer moins de temps.

Au contraire de la problématique des communautés d’apprentissage professionnelles de réussir
à se dégager du temps, les enseignants sénégalais revendiquent parfois de passer trop de temps
dans les réunions. Cette revendication signifie qu’il y a du temps dégagé pour la formation

continue (ce qui est plutôt un point positif), mais qu’il est peut-être à repenser pour être efficace.

Conclusion

Certes des défis semblent être communs entre les communautés d’apprentissage

professionnelles et les cellules d’animation pédagogique. Néanmoins, ce n’est pas la nature des

revendications et des tensions qui nous intéresse. L’enjeu de cette étude est de montrer que les
enseignants se sentent concernés, mutent et sont en transition pour continuer à se développer
professionnellement. Les individus cherchent à trouver des solutions afin de pallier leurs
difficultés dans un rapport de plus en plus distancié à l’école occidentale.Ainsi, malgré les

tensions et les contradictions mis en exergue dans l’analyse, cet article a permis de montrer une

grille d’analyse d’un modèle de réussite actuelle en matière de formation continue des

enseignants en contexte africain. Un point de vigilance souhaite être apporté à la comparaison
excessive et trop rapide des concepts théoriques tirés des contextes occidentaux qu’on aurait
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tendance trop souvent à plaquer sur un autre territoire sans se poser la question de la
transférabilité des résultats des recherches en contexte. L’idée ici est de rappeler l’importance

de la contextualisation que l’on peut apercevoir dans le cadre de cet article à travers le choix

méthodologique employé à savoir la théorisation ancrée. Cette méthode permet de partir des
discours des acteurs, des réalités sociales, culturelles et historiques des zones de recherches
pour tirer des analyses de la réalité du terrain. L’idée n’étant pas de montrer la particularité de

l’Afrique dans les analyses de l’éducation mais de montrer, par l’exemple des cellules

d’animation pédagogique, différentes possibilités de formation continue des enseignants

existant qui construisent l’école « africaine » d’aujourd’hui.
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