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EDITORIAL

The publication of the Journal 
of Educational Research  in 
Africa ( JERA ) published by the 
Educational Research Network for 
West and Central Africa ( ROCARE 
/ ERNWACA ) was interrupted 
as it can happen in the life of an 
institution.

After the issue n°4 published in 
2012, the silence lasted one year 
and the release of the issue  n° 
5 announces a return with which 
ERNWACA  wishes to express the 
dynamism of its operation.

Also, the reader will noticed 
the « handover « with the change 
of editors. This is the place to 
congratulate and thank Professor 
Therese Tchombé who, with rigor 
and self-denial, has led the ship of 
the 4 previous issues since 2009.

ERNWACA continues its path. 
)RU�WKH��SXEOLFDWLRQ�RI�WKLV�¿IWK�LVVXH�
of the Journal, the call for papers 
has recorded many submission. 
$OO� WKHVH� FRQWULEXWLRQV� UHÀHFW� WKH�
passion for educational research 
and development in Africa.

T h i s  i s s u e ,  w i t h  e i g h t 
contributions, revolves around 

three themes  that address the 
issue of education in its most holistic 
dimension.

,Q�WKH�¿UVW�SDUW���WKH�VWXGLHV�FDUULHG�
out in Nigeria indicate the positive 
LQÀXHQFH�RI�HGXFDWLRQDO�DWWDLQPHQW�
of mothers in the development and 
academic performance of children 
, while those made in Mali raise the 
question of “whether to invoke today 
the argument of a socialization 
of child labor” in the context of 
Education for All (EFA).

The study in Cameroon focuses 
on the terminal level of education 
and questioned the “overeducation 
“ that is the fact that a worker  
possesses a level of training a priori 
greater than that required for his/
her current position.. The author, in 
view of the economics of education 
, examines methodological issues 
to construct an index of “over-
education”.

Current curriculum orientations 
are addressed in the second part 
of this issue with two studies 
examining this question in West and 
1RUWK�$IULFD��DQG�PRUH�VSHFL¿FDOO\�LQ�

Benin. Indeed, the reforms are part 
of the option of developing the quality 
of education with the skills-based 
approach (CPA) and Education 
relating to the Environment ( ERA) 
. A third study in this section takes 
an innovative option by entering the 
¿HOG�RI�LQFOXVLYH�HGXFDWLRQ�ZLWK�WKH�
analysis of assessment methods 
for blind students at a university in 
Ghana.

In the third and last part , two 
papers invite you to examine 
governance issues in the educational 
environment . Indeed, the question 
of the assessment of the functioning 
of higher education structures arose 
with the case of a Polytechnic 
Institute in Ghana. It is the same with 
the topic of cohabitation between 
religions in the educational space 
that combines similar but different 
people who socialize in the spirit of 
shared citizenship .

Enjoy reading the contributions 
of the 5th issue of JERA.  The 6th 
issue is expected to be available 
soon.
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EDITORIAL

La publication du journal de la 
recherche en Education en Afrique 
(JERA) éditée par le Réseau 
Ouest et Centre de Recherche en 
Education (ROCARE/ERNWACA) 
a connu une interruption comme 
cela peut arriver dans la vie d’une 
institution. 

Après le N° 4 paru en 2012, 
le silence a duré une année et la 
parution du N° 5 annonce un retour 
que le ROCARE souhaite désormais 
marquer par le dynamisme de son 
fonctionnement. 

Aussi,  le lecteur aura t- i l 
remarqué le «passage de témoin» 
avec le changement intervenu 
au niveau des éditeurs. C’est le 
lieu de féliciter et de remercier le 
Professeur Thérèse Tchombé qui, 
avec rigueur et abnégation, aura 
conduit la barque des 4 numéros 
depuis 2009.

Le ROCARE poursuit  son 
chemin et pour la parution de ce 
5ème numéro de la revue JERA/
RARE, l’appel à publications a 
en reg i s t r é  de  nombreuses 
réactions. Toutes ces contributions 
traduisent l’engouement pour la 
recherche en éducation et son 
développement en Afrique.

Le présent numéro, comportant 
huit contributions, s’articule autour 
de trois claviers qui abordent la 

question de l’éducation dans sa 
dimension la plus holistique.

Dans une première partie, 
les travaux conduits au Nigéria 
LQGLTXHQW� O¶LQÀXHQFH� SRVLWLYH� GHV�
acquis éducatifs des mères sur le 
développement et les performances 
académiques des enfants alors 
que ceux réalisés au Mali pose 
la question de «l’opportunité 
d’invoquer aujourd’hui encore 
l’argument d’une socialisation 
des enfants par le travail» dans le 
contexte de l’Education Pour Tous 
(EPT).

L’étude menée au Cameroun 
s’inscrit à un niveau terminal de 
l’éducation et s’interroge sur la 
«suréducation» qui est le fait, pour 
un travailleur, de posséder un niveau 
de formation a priori supérieur à celui 
requis pour l’emploi qu’il occupe. 
L’auteur, dans la perspective de 
l’économie de l’éducation, examine 
des questions méthodologiques 
permettant de construire un indice 
de «suréducation».

Les orientations curriculaires 
actuelles sont déclinées dans la 
seconde partie du numéro avec 
deux études examinant cette 
question en Afrique de l’Ouest et 
du Nord et plus spécifiquement 
au Benin. En effet, les réformes 
s’ inscrivent dans l ’option du 

développement de la qualité de 
l’éducation avec l’Approche Par 
Compétences (APC) et l’Education 
relative à l’Environnement (ERE). 
Une troisième étude dans cette 
partie prend une option innovatrice 
en s’inscrivant dans le champ de 
l’éducation inclusive avec l’analyse 
des méthodes d’évaluation pour les 
étudiants non voyants dans une 
université du Ghana.

Dans la troisième et dernière 
partie, deux articles invitent à 
s’interroger sur les questions 
de gouvernance dans le milieu 
éducatif. En effet, la question de 
l’évaluation du fonctionnement 
des structures d’enseignement 
supérieur est posée avec le cas d’un 
institut Polytechnique au Ghana. Il 
en est de même avec le sujet de 
la cohabitation entre les religions 
dans l’espace éducatif où se mêlent 
des personnes semblables mais 
différentes qui se socialisent dans 
l’esprit d’une citoyenneté partagée.

Bonne lecture à tous des 
contributions contenues dans ce 
numéro vivement le N° 6 de la revue 
qui vous sera livré sous peu.
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Editorial Policy 

JERA is committed to publishing 
original research as well as manuscripts 
on best practices, which advance 
the goals of reinforcing educational 
research capacities and a culture 
of communication, making research 
more accessible, offering a framework 
for conceptualising local education 
practices, and increasing the spirit of 
critical analysis.

Editorial Correspondence and 
manuscripts should be sent to the 
following address: JERA Editors 
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free of charge online at www.rocare.org 
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Notes for Authors

Manuscripts submitted to the Journal 
of Educational Research in Africa (JERA) 
should be typed, approximately 7000 
word (15 pages), with one and a half 
point spacing, and in two (2) hardcopies. 
Electronic versions should be submitted 
as MS Word or RTF attachments. 
Avoid excessive formatting of the text. 
Manuscripts should be reader-friendly, 
including a 300 word bilingual abstract. 
Camera-ready copies of maps, charts, 
and graphs are required, as well as 
the data used in plotting the charts 
and graphs. Please use the Harvard 
Reference System (author-date) for 
bibliographic referencing:

It is interesting to note that… 
«Jusqu’à ce qu’il atteigne l’âge de six 
à huit ans, l’enfant africain reste «à 
l’ombre des femmes» comme on dirait 
au pied d’un arbre» (Abdou Moumouni 
1998: 19).

N.B .  I t  is  essent ia l  that the 
bibliography list includes every work 
cited in the text.

Articles that do not follow the 
aforementioned format will have their 
processing delayed.

Authors should indicate their full 
name, address (including e-mail contact), 
their academic status and current 
LQVWLWXWLRQDO�DI¿OLDWLRQ��7KLV�VKRXOG�DSSHDU�
on a separate cover page as manuscripts 
will be sent out anonymously to outside 
readers. Manuscripts will not be returned 
to the author.

Articles submitted to JERA should 
be original contributions and should 
not be under consideration by another 
publication at the same time. If an 
article is under consideration by another 
publication the author should inform the 
editors at the time of submission.

Acknowledgements
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partners and funding organizations 
which include: the Ministries of Education 
of ERNWACA member countries, 
IDRC, ADEA, AUF, Dutch Ministry of 
Foreign Affaires, Swiss Development 
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Ligne éditoriale et note aux auteurs

Ligne éditoriale

La Revue Africaine de Recherche 
en Éducation (RARE)  publiée par le 
Réseau Ouest et Centre Africain de 
Recherche en Éducation (ROCARE) 
est une revue de sciences sociales, qui 
répond aux besoins en créant un forum 
pour les échanges entre chercheurs, 
praticiens, décideurs politiques. Elle 
vient combler le vide laissé par l’absence 
de revues scientifiques bilingues 
consacrées aux sciences de l’éducation 
dans la région dans le but de rendre les 
résultats de la recherche effectuée par 
des Africains accessibles à un public 
plus vaste. Cette revue se consacre 
à la création d’un espace qui favorise 
le contrôle par les pairs et donne des 
moyens de légitimation, de valorisation 
et de diffusion de résultats de recherche.

La revue RARE est publiée en 
collaboration avec les partenaires. Elle 
est publiée une fois par an et comprend 
des articles en français et en anglais.

Le ROCARE tient à remercier 
ses partenaires et les organismes de 
¿QDQFHPHQW�QRWDPPHQW��OHV�0LQLVWqUHV�
de l’Éducation des pays membres du 
ROCARE, le CRDI, l’ADEA, l’AUF, 
le Ministère néerlandais des Affaires 
Étrangères, la Fondation ECOBANK, 
OSIWA, Plan International, Swiss 
Development Corporation, l’UEMOA, 
l’UNESCO-BREDA, l’USAID.

La revue RARE s’engage à publier 
des recherches originales ainsi que 
des manuscrits sur les meilleures 
pratiques, qui font progresser les 
objectifs de renforcement des capacités 
de recherche en éducation et une culture 
de la communication. Cette initiative vise 
à rendre la recherche plus accessible 
pour offrir un cadre de conceptualisation 
des politiques d’éducation et renforcer 
ainsi l’esprit d’analyse critique.

Les correspondances et  les 
manuscrits doivent être envoyés à 
l’adresse suivante :

Aux Éditeurs de la Revue RARE
ROCARE, BP E 1854, Bamako, Mali
E-mail: jerare@rocare.org
La Revue RARE est gratuite en ligne 

sur le site www.rocare.org

Couverture réalisée par ROCARE
Composition réalisée EDUCI
Imprimé à : ABIDJAN
ISSN : 2073-6073

Note aux auteurs

Les manuscrits soumis à la Revue 
Africaine de Recherche en Éducation 
(RARE) doivent être saisis. Ils doivent 
comporter environ 7000 mots (15 
pages) à interligne 1,5 et en deux 
exemplaires imprimés. Les versions 
électroniques doivent être envoyées 
sous forme de pièce jointe en format MS 
Word ou en RTF. Il faut éviter des mises 
en forme qui ne sont pas nécessaires. 
Les manuscrits doivent être faciles à 
lire et être accompagnés d’un résumé 
bilingue de 300 mots. Bien vouloir 
fournir des originaux à reproduire des 
cartes et diagrammes ainsi que les 
données utilisées pour les concevoir. 
Pour les références bibliographiques, 
bien vouloir utiliser le système de 
Harvard (auteur-date) suivant :

Il faut relever que: «Jusqu’à ce qu’il 
atteigne l’âge de six à huit ans, l’enfant 
africain reste «à l’ombre des femmes» 
comme on dirait au pied d’un arbre» 
(Abdou Moumouni 1998:19). 19).

N.B. La bibliographie doit comporter la 
liste exhaustive des travaux cités dans 
l’article.

L’auteur qui ne respecte pas 
le protocole sus-indiqué verra la 
publication de son article retardée.

Chaque auteur doit indiquer son 
nom dans son intégralité, son adresse 
(dont l’adresse électronique), son 
grade et son établissement.  Ces 
informations doivent figurer sur une 
page de couverture à part, étant donné 
que les manuscrits sont envoyés de 
façon anonyme à des lecteurs pour 
évaluation.  Les manuscrits ne sont pas 
renvoyés à leurs auteurs.

Les articles soumis à la Revue RARE 
doivent être des contributions originales 
et ne doivent pas avoir été envoyés à 
XQH� DXWUH� UHYXH� VFLHQWL¿TXH� SHQGDQW�
la même période. Mais si un article est 
en évaluation dans une autre revue 
scientifique, son auteur est tenu, au 
moment de sa soumission, d’en informer 
les éditeurs de la Revue RARE.
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Rejoignez la revue qui permet  une 
meilleure intégration des politiques de 
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Centre 
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RESUME

/·REMHFWLI� SULQFLSDO� GH� FHW� DUWLFOH� HVW� GH� V\QWKpWLVHU� OHV� SULQFLSDOHV�
RULHQWDWLRQV�FXUULFXODLUHV�REVHUYpHV�HQ�$IULTXH�GXUDQW�OHV�GL[�GHUQLqUHV�
DQQpHV�HQ�pGXFDWLRQ�GH�EDVH��1RXV�QRXV�IRFDOLVRQV�SOXV�SDUWLFXOLqUHPHQW�
VXU� O·DSSURFKH� SDU� FRPSpWHQFHV� TXL� MRXLW� G·XQ� HQJRXHPHQW� LPSRUWDQW�
GDQV� OD� UpJLRQ��1RXV� DQDO\VHURQV� GDQV�XQ�SUHPLHU� WHPSV� OHV� UDLVRQV�
GX�FKRL[�GH�FHWWH�DSSURFKH�VXU�OH�FRQWLQHQW��(QVXLWH��QRXV�PHWWURQV�HQ�
pYLGHQFH�OHV�IDFWHXUV�TXL�OLPLWHQW�OHV�HIIHWV�GHV�UpIRUPHV�FXUULFXODLUHV�VXU�
O·DPpOLRUDWLRQ�GH�OD�TXDOLWp�GH�O·pGXFDWLRQ�VFRODLUH�GDQV�GHX[�FRQWH[WHV��
O·$IULTXH�GX�1RUG�HW�O·$IULTXH�GH�O·2XHVW��(QÀQ��QRXV�GpJDJHURQV�TXHOTXHV�
SLVWHV�GH�UpÁH[LRQ�VXU� OHV�SRVVLELOLWpV�G·XQ�GpYHORSSHPHQW�FXUULFXODLUH�
DSSURSULp�SRXU�OH�FRQWH[WH�pGXFDWLI�DIULFDLQ��

ABSTRACT

7KH�PDLQ� REMHFWLYH� RI� WKLV� SDSHU� LV� WR� DQDO\]H� WKH�PDMRU� FXUULFXOXP�
UHIRUPV�DV�LPSOHPHQWHG�LQ�RI�EDVLF�HGXFDWLRQ�LQ�$IULFD�GXULQJ�WKH�ODVW�WHQ�
\HDUV��:H�IRFXV�RQ�WKH�FRPSHWHQF\�EDVHG�DSSURDFK��ZKLFK�HQFRPSDVVHV�
HQWKXVLDVP�LQ�PDQ\�FRXQWULHV�LQ�WKH�UHJLRQ��)LUVW��ZH�DQDO\]H�WKH�UHDVRQV�
IRU�FKRRVLQJ�WKLV�DSSURDFK�E\�VRPH�FRXQWULHV��7KHQ��ZH�KLJKOLJKW�WKH�IDFWRUV�
ZKLFK�KLQGHU�WKH�HIIHFWV�RI�FXUULFXODU�UHIRUPV�WDUJHWLQJ�WKH�LPSURYHPHQW�RI�
HGXFDWLRQ�TXDOLW\�LQWR�WZR�FRQWH[WV��1RUWK�$IULFD�DQG�:HVW�$IULFD��)LQDOO\��
ZH�VXJJHVW�VRPH�UHÁHFWLRQV�RQ�WKH�SRVVLELOLWLHV�RI�DQ�DSSURSULDWH�FXUULFXOXP�
GHYHORSPHQW�IRU�WKH�$IULFDQ�HGXFDWLRQDO�FRQWH[W���

1- GENÈSE DES RÉFORMES CURRICULAIRES BASÉES SUR 
L’APPROCHE PAR COMPÉTENCES EN AFRIQUE

Tout d’abord, nous voulons souligner que cet article ne conteste pas la 
nécessaire réalisation de réformes curriculaires approfondies en Afrique. 
En effet, dans l’ensemble, les programmes scolaires étaient restés 
SHQGDQW�WUqV�ORQJWHPSV�¿JpV��HW�EDVpV�VXU�XQH�FRQFHSWLRQ�WUDGLWLRQQHOOH�
de l’apprentissage considéré comme un transfert mécanique et vertical des 
connaissances de l’enseignant vers les élèves. La passivité des élèves, 
l’apprentissage par cœur, et des programmes scolaires centralisés et 
déconnectés des cultures régionales et locales, ont pu être des tendances 
constatées un peu partout sur le continent. Or, le curriculum est un facteur 
clef de la qualité de l’éducation dispensée (UNESCO, 2004 ; Tikly, 2010). 

Pour tenter de répondre à cet impératif de révision curriculaire, les pays 
de cette région ont initié dans les années 1990 des réformes politiques 
et éducatives :

In the early 1990s, the seemingly distant event of the fall of the Berlin 
:DOO�DQG�JDWKHULQJ�SDFH�RI�JOREDOL]DWLRQ�DOVR�KDG�GLVWLQFW� LPSOLFDWLRQV�

IRU� $IULFD�� 1RW� LPPXQH� IURP�
ZRUOG�FXUUHQWV��PDQ\�FRXQWULHV�LQ�
$IULFD�KHOG�PXOWLSDUW\�HOHFWLRQV�LQ�
WKH�HDUO\�WR�PLG�����V�WR�VLJQDO�
FRPPLWPHQW�WR�OLEHUDO�GHPRFUDF\�
DQG�PDUNHW�RSHQQHVV�FRQVLVWHQW�
ZLWK�ZRUOG� GHYHORSPHQWV� HYHQ�
though authoritarianism remained 
SDUW� RI�PDQ\� SROLWLFDO� V\VWHPV��
These elections legitimated 
WKH�QHZ�PDUNHW� RULHQWDWLRQ� WKDW�
KDG� EHJXQ� WR� WDNH� KROG� LQ� WKH�
����V� DQG� SDYHG� WKH� ZD\� IRU�
educational and curriculum 
reform. Including demands for 
JUHDWHU�DFFRXQWDELOLW\�ZLWK�UHJDUG�
WR�WKH�VSHQGLQJ�RI�GHYHORSPHQW�
aid on education. �&KLVKROP�	�
/H\HQGHFNHU��������S������

De nombreux pays africains 
ont été de véritables laboratoires 
d’expérimentation. Différentes 
approches, souvent provenant des 
pays du Nord, ont été testées pour voir 
si elles permettaient une amélioration 
de la qualité des apprentissages 
des élèves. La question centrale 
développée dans cet article est de 
savoir si les approches curriculaires 
présentes en Afrique sont des pistes 
appropriées pour réformer l’école 
africaine. Parmi elles, l’approche 
par compétences s’est largement 
distinguée ces dernières années 
sur le continent. Nous allons donc 
nous focaliser sur celle-ci.

Précisons que cet article, d’un 
point de vue méthodologique, se 
fonde en grande partie sur l’analyse 
secondaire d’autres t ravaux 
scientifiques sur la thématique, 
et sur une trentaine d’entretiens 
menés par les auteurs en Afrique 
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(Algérie, Bénin, Maroc, Tunisie 
et Sénégal) dans le cadre de 
différentes recherches récentes. 
Il s’agit d’entretiens semi-directifs 
réalisés avec des enseignants, 
des d i recteurs d ’école,  des 
représentants du ministère de 
l’Education et de la coopération 
bilatérale et multilatérale. 

Les réformes curriculaires 
basées sur les compétences ont 
été initialement mises en œuvre 
dans les pays francophones du 
Nord tels que la Belgique, la Suisse 
ou le Québec (Carette, 2009). Le 
bilan de ces réformes est d’ailleurs 
mitigé dans ces contextes initiaux 
(Guillemette & Gauthier, 2008 ; 
Boutin & Julien, 2000 ; Le Goff, 
1999). Dans les pays anglophones 
et germanophones, c’est surtout les 
réformes basées sur les standards 
éducatifs qui ont été expérimentées 
(Hamilton, Stecher & Yuan, 2008).

D’un point de vue théorique, 
les approches basées sur les 
compétences s’inspirent du courant 
socioconstructiviste postulant 
l’importance de l’activité du sujet 
dans la construction de ses savoirs 
et apprentissages (Tardif, 1992). En 
O¶DEVHQFH�G¶XQH�Gp¿QLWLRQ�FODLUH�GH�
cette approche, Roegiers (2008) 
retient des caractéristiques clés, à 
savoir « la volonté de traiter d’autres 
contenus que les savoirs et les 
savoir-faire, la volonté d’aller au-
delà de ces savoirs et ces savoir-
IDLUH�SULV�FRPPH�XQH�¿Q�HQ�VRL��HQ�
proposant aux élèves des situations 
complexes de manière active » (p. 
10). Bernard, Nkengne Nkengne et 
Robert (2007) mettent également 
l’accent sur le fait que le « maître 
est un médiateur entre l’enfant et la 
connaissance, celle-ci se construit 
par évolution de représentations 
successives, et ne constitue 
plus l’horizon indépassable de 
l’apprentissage » (p. 4). 

Cependant, l’ancrage théorique 
socioconstructiviste semble avoir 
été pensé a postériori, et de 
nombreux observateurs, y compris 
les promoteurs de cette notion, 
s’accordent pour dire que la « 
compétence » trouve son origine 

en particulier dans le discours du 
monde de l’entreprise et du travail, et 
qu’elle est passée au monde scolaire 
par l’intermédiaire de la formation 
professionnelle. Or, les objectifs 
du monde de l’entreprise et ceux 
de l’école sont différents. L’objectif 
de l’entreprise est demobiliser   
des individus compétents.  Celui 
de l’école est d’apprendre à un 
élève à devenir compétent, c’est 
à dire à être capable de mobiliser 
ses ressources cognitives face 
à des tâches nouvelles (Carette, 
2007). Ainsi, dans de nombreuses 
réformes basées sur l’approche par 
compétences, la réussite scolaire 
devient équivalente à la maîtrise 
GH�©�FRPSpWHQFHV�FOpV�ª�Gp¿QLHV�
par le critère de l’employabilité. La 
connaissance n’a de valeur que si 
elle répond aux besoins du marché 
de l’emploi.

A u s s i ,  l ’ a p p r o c h e  p a r 
compétences donne l’illusion d’être 
diffusée assez rapidement dans 
les réformes curriculaires selon 
le système en cascade suivant 
: on forme les responsables de 
la politique curriculaire, puis les 
rédacteurs des programmes et 
des manuels scolaires, et ensuite 
ces derniers sont chargés de 
diffuser la bonne parole curriculaire 
auprès des enseignants. Tout 
cela a également l ’avantage 
d’être facilement traduisible en 
nombres (de formateurs, d’heures 
de formation, de manuels) dans 
un contexte où tous les acteurs 
en éducation sont soumis aux 
impérati fs de la redevabil i té 
(accountability). On connaît ainsi 
facilement le nombre de manuels 
rédigés, le nombre de rédacteurs 
formés et  le nombre d’enseignants 
sensibilisés. 

En général, l’opérationnalisation 
de la notion de compétence apparaît 
comme difficile dans le monde 
scolaire : 

L’approche par compétences 
Gp¿QLW�FH�TXL�HVW�DWWHQGX�GHV�pOqYHV�
à certains moments de leur cursus 
scolaire, mais en aucun cas ne 
définit  réellement  la  manière  
pour  les  rendre compétents.  En  

d’autres  termes,  les  pouvoirs  
politiques  en introduisant la notion 
de compétence se sont prononcés 
sur ce que les élèves devaient 
être capables de faire à certains 
moments de leur cursus scolaire 
sans réellement se préoccuper 
de la manière d’y arriver. (Carette, 
2007, p. 53) 

Il est d’ailleurs pertinent de 
remarquer que les pays asiatiques, 
connus par la qualité de leurs 
systèmes éducatifs, notamment 
en matière d’acquisitions des 
élèves, n’ont pas cédé à cette 
course aux réformes basées sur les 
compétences.

Certaines études comme celle 
rapportée par Gérard (2005) 
semblent cependant montrer 
la supériorité de l’approche par 
compétences à travers une série 
de données récoltées à Djibouti, en 
Mauritanie et à Madagascar auprès 
d’un échantil lon expérimental 
d ’é lèves ayant bénéf ic ié de 
l’approche par les compétences 
de base et d’un échantillon témoin 
équivalent constitué d’élèves 
poursuivant leur parcours avec 
les anciens curriculums. Les 
résultats montrent que les modules 
d’intégration mis en œuvre par 
l ’approche par compétences 
permettent de gagner environ 
1,5 point sur 10 – soit 15% – 
dans des épreuves d’évaluation 
des compétences constituées de 
situations complexes. Toutes les 
différences observées sont très 
VLJQL¿FDWLYHV�

En Afrique, c’est dans les années 
1990 que cette notion apparaît 
explicitement pour la première 
fois dans les curricula (Roegiers, 
2008). Des conférences régionales 
et internationales mettront par la 
suite l’accent sur cette question 
comme à Kigali en 2007 ou à Paris 
en 2010. On constate d’ailleurs 
que les approches basées sur les 
compétences ont été davantage 
portées par les organisations 
internationales, telles que l’OIF, 
l’UNESCO, l’UNICEF, la Banque 
mondiale ou l’Union européenne, 
que discutées par les mouvements 
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p é d a g o g i q u e s  n a t i o n a u x . 
L’entretien avec un responsable du 
ministère de l’Education au Sénégal 
démontre bien cet aspect : 

L’approche par compétences 
aussi a une histoire. Depuis 1996, 
on avait opté pour cette approche, 
mais avec l’accompagnement de 
la Belgique. Mais en 2000, il y a 
eu un arrêt. On a appelé ça ‘pause 
stratégique’. C’était simplement 
pour trouver un bailleur : qui choisir 
entre la Belgique et le Canada ? De 
2000 à 2001, c’était le statu quo. 
C’est la période qu’on a appelée 
‘pause stratégique’. C’est à l’issue 
de cette pause que le Canada 
s’est positionné comme bailleur, 
et c’est pourquoi le Canada est 
très impliqué dans le curriculum. 
(Représentant ministère-Sénégal)

Donc, il faut souligner le caractère 
exogène initial de l’innovation. 
Même si par ailleurs, cela ne veut 
pas dire pour autant que l’approche 
ne sera pas appropriée par et pour 
les pays africains. 

Des  bu reaux  d ’é tude  e t 
des experts se sont également 
spécialisés dans l’approche par 
compétences en Afrique et leur 
réputation passe d’un pays à 
un autre. On peut citer le BIEF 
(Bureau d’Ingénierie en Education 
et en Formation)  fondée en 1989 
en Belgique par De Ketele et 
dirigé actuellement par Roegiers. 
Au Canada, on peut mentionner 
Jonnaert (2002), titulaire de la 
Chaire UNESCO de développement 
curriculaire. Même s’ils ont moins 
focalisé leur attention sur l’Afrique, 
on peut également citer Perrenoud 
(1997) en Suisse et Leboterf (1994) 
en France comme experts reconnus 
de l’approche par compétences.

Se basant sur le fait réel que 
les curricula étaient sclérosées 
et centralisés, ces organisations 
et experts ont jugé pertinent 
de proposer  l ’approche par 
c o m p é t e n c e s  c o m m e  u n e 
alternative crédible pour réformer 
l’école. Ainsi, de nombreuses 
publications, en particulier dans 
les années 2000, ont traité cette 

thématique, en insistant sur 
ses bienfaits, notamment sur le 
UHGRXEOHPHQW�� O¶HI¿FLHQFH�� O¶pTXLWp�
(Roegiers, 2008 ; UNICEF, 2010). 
Reste à savoir si ces réformes aussi 
louables qu’elles soient ont porté 
quelques résultats probants sur le 
terrain africain. 

2- QUELLE MISE EN ŒUVRE 
EN AFRIQUE DU NORD ET DE 
L’OUEST ?

E x a m i n o n s  m a i n t e n a n t 
les circonstances de l’adoption 
de l ’approche basée sur les 
compétences au Maghreb et en 
Afrique de l’Ouest, régions fortement 
marquées par leur réceptivité à 
cette approche.

Quatre pays d’Afr ique du 
Nord (Algérie, Maroc, Tunisie, 
Mauritanie) se sont engagés 
durant les dernières années dans 
des réformes curriculaires aussi 
ambitieuses que similaires. Après 
la massification qui a suivi les 
indépendances, les gouvernements 
ont commencé à aborder la question 
de la qualité des apprentissages 
des élèves et donc à fortiori le 
curriculum et sa conception. Les 
organisations internationales 
se sont alarmés du caractère 
livresque de l’école au Maghreb 
(apprentissage par cœur) et de 
l’incapacité des élèves à utiliser 
les connaissances acquises pour 
l’insertion professionnelle ou pour 
agir sur leur vie quotidienne (World 
Bank, 2008 ; Sultana, 2004).  

Ce constat critique sur l’état de 
l’éducation en Afrique du Nord a 
incité les ministères de l’Education à 
engager des réformes en important 
dans la région ce qui existe sur 
le marché international de la 
coopération en éducation. Deux 
acteurs entrent alors en en scène, 
les organisations et les experts 
internationaux. 

Si on ne peut pas vraiment 
dire que cette approche a été 
imposée par les organisations 
internationales, on peut toutefois 
souligner que ces dernières ont 
joué un rôle de catalyseur dans sa 

diffusion en Tunisie par exemple. 
Ensuite, le mimétisme entre les pays 
de l’Afrique du Nord a fonctionné 
puisque successivement, l’Algérie, 
le Maroc et la Mauritanie ont introduit 
à des degrés divers cette approche. 
Ainsi, en Tunisie, c’est l’UNICEF qui 
a appuyé le ministère de l’Education 
dans la mise en place de l’approche 
par compétences. La Conférence 
nationale sur l ’Approche par 
Compétences a été conjointement 
organisée par le ministère de 
l’Education et de la Formation et 
l’UNICEF à Tunis en 2003. 

L ’ e x p é r i m e n t a t i o n  d e 
l ’approche par compétences 
dans l’enseignement de base a 
débuté en Tunisie en 1995-96 
et s’est échelonnée sur 5 ans. 
La généralisation a débuté en 
2000-01. Le bilan de cette réforme 
fait l’objet d’un débat houleux. Si 
les enseignants reconnaissent 
son intérêt pédagogique, ils la 
trouvent d’application difficile. 
Aussi bien les enseignants que 
les parents estiment qu’il y a 
eu depuis la généralisation de 
l’approche une baisse au niveau 
des acquis des élèves (Agence 
Française de Développement, 
2010). En particulier, l’approche 
par compétences est confrontée à 
la passivité du corps enseignant :
-¶DL� HQWHQGX� SDUOHU� GH� FHWWH�
DSSURFKH�SDU�FRPSpWHQFHV��&¶HVW�
OH�PLQLVWqUH� HW� OHV� LQVSHFWHXUV�
TXL� HQ� SDUOHQW� OH� SOXV�� 6XU� OH�
SDSLHU��HOOH�VHPEOH�LQWpUHVVDQWH��
0DLV�� SRXU�PRL�� F¶HVW� TXHOTXH�
FKRVH� GH� ORLQ� HW� GH� WKpRULTXH�
SDU� UDSSRUW� j�PRQ� WUDYDLO�� (OOH�
PDUFKH�SHXW�rWUH�ELHQ�HQ�(XURSH��
mais ici en Tunisie, nous avons 
G¶DXWUHV�SUREOqPHV�HW� WUDGLWLRQV�
SpGDJRJLTXHV�� SDU� H[HPSOH�
LQWpUHVVHU�OHV�IDPLOOHV�SDXYUHV�j�
O¶pFROH�� GLPLQXHU� O¶DEVHQWpLVPH�
GHV� pOqYHV�� HWF�� �(QVHLJQDQWH�
SULPDLUH�7XQLVLH�

En Algérie, les publications 
du ministère de l’Education et 
de l’UNESCO illustrent bien 
�ǯ����������� ��ϐ������ �����
l’approche par compétences��
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/D�UHIRQWH�GH�OD�SpGDJRJLH�HW�GHV�
SURJUDPPHV�±�YLVDQW�j�DPpOLRUHU�
OD� SHUWLQHQFH� HW� OD� TXDOLWp� GHV�
DSSUHQWLVVDJHV�±�UHSUpVHQWH�XQH�
QRXYHOOH� YLVLRQ� GH� O¶pGXFDWLRQ�
TXL� VH� YRXGUDLW� XQH� µUXSWXUH¶ 
SpGDJRJLTXH� DYHF� OH� SDVVp��&HWWH�
QRXYHOOH� YLVLRQ� VH� Gp¿QLW� SDU� XQH�
DSSURFKH�SDU�OHV�FRPSpWHQFHV��$3&��
SODoDQW� O¶DSSUHQDQW� DX� FHQWUH� GH�
O¶DSSUHQWLVVDJH�HW�GRQQDQW�XQH�SOXV�
gUDQGH�DXWRQRPLH�j�O¶HQVHLJQDQW��
�7RXDOEL�7KDkOLEL�	�7DZLO�� ������
S�����

La réforme de 2002 en Algérie 
a eu pour objectif  d’améliorer 
la pertinence et la qualité des 
apprentissages par une approche 
par les compétences de base et 
qui place l’apprenant au centre des 
processus d’apprentissage (Toualbi-
Thaâlibi & Tawil, 2006). 

Suite à la demande du 
gouvernement algérien d’une 
expertise internationale et d’un 
accompagnement de l’UNESCO 
dans la mise en place de la réforme, 
un programme de coopération a été 
Gp¿QL� HW� XQ� DFFRUG� GH� FRRSpUDWLRQ�
signé en 2003 par le Ministre 
de l’Education nationale et le 
Directeur général de l’UNESCO. Ce 
programme de coopération s’insère 
dans une réforme selon 3 axes :
1. le renouveau des curricula, des 

manuels et autres matériels 
d’apprentissage ;

2. OD�TXDOL¿FDWLRQ�HW� OD�PRWL�YDWLRQ�
des enseignants à travers la 
formation ; 

3. la réorganisation de la durée et 
GHV� ¿OLqUHV� G¶HQVHLJQHPHQW� HW�
d’apprentissage.

Les réformes engagées selon 
l’approche par compétences 
se veulent en rupture avec une 
école maghrébine centrée sur les 
savoirs. Selon Toualbi-Thaâlibi et 
Tawil (2006), les compétences à 
développer ou à acquérir par les 
DSSUHQDQWV� HW� OHV� SUR¿OV� GH� VRUWLH�
par cycle deviennent les principes 
organisateurs des programmes 
scolaires, des manuels et des 
référentiels d’évaluation. L’accent 
sur le développement d’individus 
compétents exige une nouvelle 
conceptualisation de l’enseignement 

orientée moins vers les savoirs à 
acquérir, et plus vers l’amélioration 
de la capacité de chacun à réagir 
à de nouvelles demandes et à 
s’adapter à de nouvelles situations. 
Néanmoins, la traduction dans la 
pratique et l’opérationnalisation de 
cette « vision » pédagogique dans 
OHV� FODVVHV� D� pWp� GLI¿FLOH�� (Q� HIIHW��
il n’y a pas une, mais plusieurs 
approches par les compétences 
(Roegiers, 2008).  Quel sens donner 
à cette vision ? Comment la traduire 
dans la conception de nouveaux 
programmes ? Faut-il lancer 
de nouveaux manuels ? Quels 
changements opérés au niveau de 
l’évaluation des apprentissages ou 
dans la formation des enseignants ? 
Ce sont des interrogations à 
destination de l’approche par 
compétences, et surtout sa mise en 
pratique sur le terrain.

Même si le débat sur le 
bilinguisme dual (arabo-français) 
s’est quelque peu apaisé dans 
la région, il y avait un sentiment 
général au Maghreb que les 
élèves ont de la peine à maîtriser 
les programmes scolaires et les 
deux langues d’enseignement. Les 
études comparatives internationales 
ont également mis en évidence les 
faibles compétences des élèves 
maghrébins en comparaison inter-
nationale.

La méthodologie des réformes 
curriculaires dans la région 
s’est déployée surtout dans les 
changements amenés au niveau 
des programmes scolaires et 
des  manuels. Or, une réforme 
curriculaire doit toucher à la fois le 
curriculum mais aussi la pédagogie, 
les modes d’évaluation et les 
articu-lations entre les différents 
niveaux de l’enseignement, 
les informations aux parents, 
l’accompagnement des élèves, 
la grille horaire, l’équilibre entre 
l’arabe et le français, le travail des 
enseignants etc. L’approche par 
compétences apparaît comme 
éloignée des préoccupations des 
acteurs de base :

Franchement, je ne pense SDV�
TXH�O¶DSSURFKH�SDU�FRPSpWHQFHV�

DPqQHUD� XQH� DPpOLRUDWLRQ� GH�
OD�TXDOLWp�GH� O¶pFROH�SULPDLUH�DX�
0DURF�� 3UHQH]�PRQ� H[HPSOH��
je suis enseignante originaire 
GH� 5DEDW� HW� MH� WUDYDLOOH� j� ���
NLORPqWUHV� GH� OD� FDSLWDOH� GX�
0DURF��-¶DL�EHVRLQ�G¶XQ�MRXU�SRXU�
arriver sur mon lieu de travail : 
XQ�GRXDU�GDQV�XQH�UpJLRQ�UXUDOH��
-H� UHVWH� OD� VHPDLQH� VXU� SODFH�
HW�MH�UHQWUH�FKH]�PHV�SDUHQWV�OH�
ZHHNHQG��dD�PH�SUHQG�pJDOHPHQW�
XQ� MRXU� SRXU� GHVFHQGUH�� -H� QH�
YRLV� SHUVRQQH� GX�PLQLVWqUH� GH�
O¶(GXFDWLRQ�� 8QH� RX� GHX[� IRLV�
SDU� DQQpH� O¶LQVSHFWHXU� YLHQW� HW�
PH�GLW�FH�TX¶LO�IDXW�IDLUH��$ORUV�MH�
OXL� UpSRQGV�� YHQH]� j�PD� SODFH�
HW�PRQWUH]�PRL� FRPPHQW� FHOD�
PDUFKH��%LHQ� V�U� LO� QH� VDLW� SDV�
DIIURQWHU� OD� FODVVH� �� OHV� pOqYHV�
LQGLVFLSOLQpV�� OH� IURLG� O¶KLYHU�� OH�
PDQTXH�GH�PDWpULHO��OD�SDXYUHWp�
GHV�SDUHQWV��0DLQWHQDQW��RQ�HVW�
HQ� JUqYH� GHSXLV� XQH� VHPDLQH�
SRXU� XQ� SUREOqPH� G¶pFKHOOH�
VDODULDOH�PDLV� FHOD� QH� GpUDQJH�
SDV� OHV� UHVSRQVDEOHV� FDU� OHXUV�
HQIDQWV� VRQW� GDQV� OHV� pFROHV�
SULYpHV�� &¶HVW� oD� OD� UpDOLWp� GH�
O ¶HQVHLJQHPHQW� DX� 0DURF�� �
�(QVHLJQDQWH�SULPDLUH�0DURF�

Plus préoccupant, aucune 
r é f o r m e  s é r i e u s e  i n c l u a n t 
l’approche par compétences n’a été 
introduite dans la formation initiale 
des enseignants et les actions 
en matière de formation continue 
étaient ponctuelles. Cette absence 
de préparation et de formation 
des enseignants a aboutit à une 
certaine frustration et un échec 
relatif de la volonté de changer le 
curriculum et le rapport entre élèves 
et enseignants. En plus, il n’y a pas 
eu de véritable « indigénisation-
appropriation » de l’expertise des  
exper ts  in ternat ionaux.  Les 
publications en langue arabe 
sur l’approche par compétences 
sont peu nombreuses. Donc,  
le bilan est mitigé, voire négatif 
puisque l’approche a provoqué 
une déstabilisation du système 
éducatif :
/H� PLQLVWqUH� GH� O¶(GXFDWLRQ�
S U L Y L O pJ LH � O ¶ DSS URFKH � SD U�
FRPSpWHQFHV� GHSXLV� TXHOTXHV�
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DQQpHV�� -H� SHQVH�TXH� oD�D� HX�
OH� PpULWH� GH� QRXV� FRQQHFWHU�
aux innovations internationales 
FDU�OH�V\VWqPH�pGXFDWLI�DOJpULHQ�
V¶pWDLW� VFOpURVp��/D�GLI¿FXOWp�HVW�
O¶DFFHSWDWLRQ� GHV� HQVHLJQDQWV�
des nouvelles orientations. 
3RXU� FHUWDLQHV� GLVFLSO LQHV��
OHV� HVSULWV� VRQW� SOXV� RXYHUWV�
et de nouveaux manuels et 
Pp WKRGHV � SpGDJRJ L TXHV�
SHXYHQW� VH� GpYHORSSHU��0DLV��
SRXU� G¶DXWUHV� GLVFLSOLQHV�� OHV�
HQVHLJQDQWV� UHVWHQW� DWWDFKpV�
DX� SDVVp� HW� j� FH� TX¶LOV� RQW�
WRXMRXUV� IDLW�� '¶XQH� FHUWDLQH�
PDQLqUH�� MH� SHQVH� TX¶LOV� IHURQW�
SOXV� GH� GpJkWV� SpGDJRJLTXHV�
VL�RQ� OHV�REOLJH�j�FKDQJHU�SRXU�
O¶DSSURFKH� SDU� FRPSpWHQFHV��
Quand on a une formation fragile 
HW� VXSHU¿FLHOOH�� LO� HVW� SOXV� VDJH�
GH� QH� SDV� V¶DYHQWXUHU� VXU� GH�
QRXYHDX[� FKHPLQV� TXH� O¶RQ� QH�
PDvWULVH� SDV�� &¶HVW� FH� TXH� MH�
SHQVH�j�SDUWLU�GH�PRQ�H[SpULHQFH�
GDQV�OH�WHUUDLQ���'LUHFWHXU�G¶pFROH�
SULPDLUH�$OJpULH��

Au-delà de la question du choix 
des compétences comme approche 
pédagogique, et de la difficulté 
GH� OD� Gp¿QLU� HW� O¶RSpUDWLRQQDOLVHU�
au niveau de la conception des 
programmes, l’une des principales 
GLI¿FXOWpV�VH�WURXYH�GDQV�OH�PDQTXH�
de coordination dans la mise en 
place des réformes éducatives 
au Maghreb, en tout cas pour 
la Tunisie, l’Algérie, le Maroc, 
et la Mauritanie. Les réformes 
pédagogiques se sont concentrées 
sur le développement de nouveaux 
programmes et manuels, en laissant 
à la marge, l’information des acteurs 
de l’éducation, la formation continue 
des enseignants, la réforme de la 
formation initiale des enseignants 
et du système d’évaluation et des 
examens. Le problème est peut-
rWUH� HVVHQWLHOOHPHQW� XQ� Gp¿FLW� DX�
niveau du pilotage des réformes, 
plutôt que le choix pédagogique de 
l’approche par compétences.

Si tout le monde s’accorde 
sur la nécessité d’une réforme 
curriculaire, la méthodologie choisie 
et les conditions de conduite de 
la réforme ont produit un échec 

relatif au Maghreb, d’autant plus 
que nos observations dans la 
région mettent en évidence que 
les acteurs sur le terrain perçoivent 
l ’approche par compétences 
comme une réforme par le haut 
(ministère de l’Education et experts 
étrangers) donnant l’illusion d’une 
modernisation superficielle des 
systèmes éducatifs.

Après avoir traité les conditions 
de mise en œuvre de l’approche 
par compétences en Afrique du 
Nord, nous souhaitons aborder 
son expansion dans de nombreux 
pays d’Afrique subsaharienne, en 
particulier francophones. Parmi 
ceux qui ont clairement intégré 
l’approche dans leur curriculum, 
nous trouvons le Bénin, le Burkina 
Faso, le Burundi, le Cap Vert, les 
Comores, la Côte d’Ivoire, Djibouti, 
le Gabon, la Guinée Conakry, 
Madagascar,  la  Républ ique 
Centrafricaine, la République 
Démocrat ique du Congo, le 
Sénégal, le Tchad, et en partie, le 
Cameroun, le Togo et le Rwanda. 

Plus précisément, en Afrique de 
l’Ouest francophone, la présence 
de la coopération internationale est 
beaucoup plus forte qu’au Maghreb. 
L’approche par compétences a été 
expérimentée dans de nombreux 
pays, pour se retrouver inscrite 
dans certains curricula. C’est en 
particulier les organisations, telles 
que l’UNESCO ou la coopération 
FDQDGLHQQH�� TXL� RQW� LQVXIÀp� FHWWH�
approche dans cette région.

Même si des auteurs, tels 
que Roegiers (2008), ont mis en 
évidence des effets positifs de 
l’approche dans la région, nous 
souhaitons nuancer le constat en 
PHWWDQW� O¶DFFHQW� VXU� OHV� GLI¿FXOWpV�
de sa mise en œuvre. D’ailleurs, 
des enquêtes effectuées sur le 
terrain au Bénin et au Sénégal, 
rares sont les acteurs de l’éducation 
qui veulent un retour total aux 
anciens programmes. Ce n’est pas 
tant l’approche que les acteurs de 
l’école remettent en cause ; ils ont 
plutôt insisté sur sa mise en œuvre 
problématique au niveau local.

D’abord, les enseignants n’ont 
pas été suffisamment formés 
à cette approche. On constate 
effectivement que la durée et 
la qualité de la formation des 
enseignants a fortement diminué ces 
dernières années. Ainsi, beaucoup 
d’observateurs se sont demandés 
comment mettre correctement en 
œuvre l’approche par compétences 
avec une faible formation initiale. 
Celle-ci, quand elle a lieu, dure 
généralement quelques semaines 
ou quelques mois en fonction 
du statut de l’enseignant. Au 
Cameroun, Mahamat (2011) note 
que « la plupart des enseignants 
ont fait des stages dans beaucoup 
d’autres écoles primaires, où l’APC 
n’est pas très pratiquée » (p. 45).

Or, les enseignants regrettent 
XQH�LQVXI¿VDQFH�HW�RX�OD�PpGLRFULWp�
des formations continues pour 
mettre à jour leurs connaissances, 
souvent proposées par le directeur 
d’école qui lui-même peut être 
désemparé. Ainsi, un certain 
nombre d’enseignants ont reconnu 
utiliser des anciennes méthodes en 
parallèle à ce nouveau programme, 
même si ils sont censés l’appliquer 
à la lettre.

N o u s  s a v o n s  q u ’ a u 
Cameroun, alors que l’approche 
par compétences fa i t  part ie 
du curriculum, la plupart des 
enseignants utilisent l’approche 
par objectifs, c’est-à-dire celle qui 
était jusqu’alors répandue dans 
bon nombre de pays d’Afrique 
subsaharienne (Mahamat, 2011). 
La conséquence de cette non-
appropriation par les enseignants 
est bien résumée par Verdelhan-
Bourgade (2007) : 

L’incompréhension par les 
maîtres d’un discours institutionnel 
à la fois obscur et décalé par rapport 
aux besoins aboutit soit à un repli 
sur l’enseignement traditionnel par 
rabâchage, soit à un entre-deux 
pédagogique, où tout est mélangé, 
où la cohérence traditionnelle est 
¿VVXUpH�SDU� OH� SODFDJH�G¶DFWLYLWpV�
sans lien ni sens. (p. 121)
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Aussi, le matériel didactique 
lié à l’approche par compétences 
n’est  pas disponib le ou est 
erroné pour pouvoir enseigner 
convenablement :

Le programme dit de faire des 
recherches sur un site, mais il n’y 
a même pas le courant. L’enfant 
ira chercher sur un vieux cahier 
simplement ? Or, on ne peut pas 
utiliser ce programme sans avoir 
recours aux outils de communication 
de nos jours. (Enseignant primaire-
Bénin)

C o m m e n t  f o u r n i r  u n 
enseignement de qualité s’il n’y a 
pas le matériel pertinent nécessaire 
à la disposition des enseignants et 
des élèves, que ce soit à l’école 
ou au foyer ? Cela engendre des 
coûts élevés pour certains parents 
qui doivent prendre en charge les 
manuels, les photocopies, etc. 

P a r  a i l l e u r s ,  l a  l a n g u e 
d’enseignement, le français, ne 
semble pas toujours pertinente pour 
s’approprier cette approche dès la 
première année : « Il faut l’adapter 
à nos réalités, à nos langues » 
(Directeur d’école primaire-Bénin).

Même si officiellement les 
langues nationales ont été ajoutées 
au français dans les corrections 
de l’approche par compétences 
au Bénin pour qu’elle soit mieux 
adaptée, la question linguistique fait 
toujours débat dans la mesure où les 
enseignants, provenant de diverses 
régions, ne sont pas formés pour 
l’enseignement d’autres langues.

(Q¿Q�� OD� TXHVWLRQ�GHV�HIIHFWLIV�
a également été soulevée par 
l’ensemble des acteurs : ils ont 
évoqué des effectifs pléthoriques 
d’élèves qui ne permettent pas 
une mise en œuvre satisfaisante 
de l’approche par compétences. Le 
tableau 1 montre à titre d’illustration 
que le nombre d’élèves par 
enseignant varie de 17 en Tunisie 
à 50 au Mali. Si nous prenons 
par exemple la norme énoncée 
dans les documents institutionnels 
béninois pour ce qui concerne le 
nombre d’élèves par classe, nous 
sommes bien loin du compte, 

et cela dès la première année 
du primaire. Une différence est 
d’ailleurs constatée entre le secteur 
public et le secteur privé, ce dernier 
ayant dans l’ensemble des effectifs 
moins élevés. 
Tableau 1. 1RPEUH�G¶pOqYHV�SDU�HQVHLJQDQW�DX�
SULPDLUH�HQ�����

Pays Nombre d’élèves
7XQLVLH 17
$OJpULH 23
Maroc 27
6pQpJDO 35
Niger 39
&{WH�G¶,YRLUH 42
%pQLQ 45
%XUNLQD�)DVR 49
Mali 50

Source : Base de données de l’ISU 
(http://stats.uis.unesco.org/unesco/) (2012)

Ces effectifs dans le contexte 
ouest afr icain donnent donc 
une impression que la classe 
correspond à un « bavardage 
organisé », selon l’expression de 
certaines personnes rencontrées. 
Aussi, l’approche semble avantager 
les enfants des villes. Et, comme il 
n’y a pas eu de réelle évaluation 
de l’impact de l’approche par les 
DXWRULWpV�FRPSpWHQWHV��LO�HVW�GLI¿FLOH�
de reconsidérer les différents 
problèmes pédagogiques posés 
par  cette approche.

Finalement, toutes ces lacunes 
ont pour conséquence que les 
enfants ne s’adonnent pas plus 
aux apprentissages qu’avec les 
anciennes approches. Ils peuvent 
même être embrouillés par rapport 
à celles-ci. Cela est accentué 
par le fait qu’il n’y ait pas encore 
de continuité entre les différents 
niveaux d’enseignement :
, O � \ � D � GH � FH OD � TXH OTXHV�
DQQpHV�� OD� SpGDJRJLH� pWDLW�
FHQWUpH� VXU� OHV� REMHFWLIV��$ORUV�
PDLQWHQDQW�� F¶HVW� O¶HQWUpH� SDU�
OHV� FRPSpWHQFHV��0DLV� O¶HQWUpH�
SDU� OHV� FRPSpWHQFHV�� HOOH� Q¶HVW�
PrPH�SDV�HIIHFWLYH�GDQV�WRXWHV�
les classes. Alors ça commence 
GX�&,� DX�&(�1. Il reste encore 

1 Trois premières années du primaire

GHX[� FRXUV� TXL� Q¶DSSOLTXHQW�
SDV � HQFR UH � FH � V\V WqPH ��
�(QVHLJQDQW� SULPDLUH�6pQpJDO�

Il est ressorti également du 
terrain que l’approche n’était pas 
développée dans toutes les écoles ; 
des expérimentations durent depuis 
des années. Ce qui engendre un 
système à plusieurs vitesses avec 
des élèves qui ont abordé l’approche, 
et d’autres qui sont toujours en train 
d’apprendre avec les anciennes 
méthodes. Par exemple au Sénégal, 
en 2011, elle était effective en 
deuxième et troisième années du 
primaire, et ensuite, elle n’était pas 
encore mise en place.

Un des éléments particulièrement 
frappant soulevé lors des entretiens 
est le manque de sensibilisation 
des parents par rapport à cette 
approche.  I ls  peuvent  donc 
diff ici lement adhérer s’ i ls ne 
sont pas clairement associés au 
processus d’apprentissage. Ils 
sont dans l’incapacité de suivre 
et d’encourager leurs enfants. 
Des parents et des enseignants 
regrettent d’ailleurs qu’il n’y ait plus, 
par exemple, la dictée qui permettait 
entre autres de mieux maîtriser 
le français, le calcul mental, etc. 
Marphatia, Edge, Legault et Archer 
(2010) avaient déjà souligné le 
manque de connaissance des 
parents par rapport au contenu 
général des politiques éducatives, 
et en particulier de ce qui est 
enseigné à leurs enfants. Par 
ailleurs, la majorité des parents n’est 
pas alphabétisée, ce qui constitue 
une barr ière supplémentaire 
dans la possibilité de s’approprier 
l’approche par compétences. Ainsi, 
« avec le nouveau programme, les 
enfants ne réagissent pas comme 
avant… Dans l’ancien temps, les 
parents aidaient les enfants à la 
maison » (Enseignante primaire-
Bénin).

3- PISTES DE RÉFLEXION POUR 
L’AVENIR

Nous  avons  exp lo ré  l es 
conditions de mise en œuvre de 
l’approche par compétences en 
Afrique, et plus particulièrement au 
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Nord et à l’Ouest du continent. Nous 
avons constaté que de nombreux 
IDFWHXUV�OLPLWHQW�OHV�HIIHWV�EpQp¿TXHV�
supposés de cette approche. Pour 
conclure, nous souhaitons proposer 
quelques pistes de réflexion 
pour l’amélioration des réformes 
curriculaires sur le continent, 
même si nous sommes conscients 
de la pluralité des contextes 
socioculturels et éducatifs existants.

Il nous paraît pertinent de ne 
pas considérer une seule approche 
comme prioritaire (ou la panacée) 
par rapport à d’autres orientations 
pédagogiques (cf. tableau 2 ci-
dessous). La diversification des 
approches pédagogiques est 
salutaire en Afrique comme ailleurs. 
Approche par compétences, 
pourquoi pas, mais bien d’autres 
orientations nous semblent aussi 
intéressantes. Voici quelques 
possibilités pédagogiques déjà 
expérimentées en Afrique :

��La pédagogie convergente : 
c’est « une approche novatrice 
d’apprentissage des langues 
dans des contextes bi- ou 
m u l t i l i n g u e s  a v e c  p o u r 
objecti f  de développer un 
bilinguisme fonctionnel chez 
l’apprenant » (Traoré, 2001, p. 
3). Expérimentée uniquement 
au Mali sur le continent africain, 
cette approche a permis une 
amélioration de la qualité de 
l’éducation par rapport aux 
élèves fréquentant l ’école 
traditionnelle.
��La pédagogie du texte : il s’agit 
d’une approche construite autour 
de principes pédagogiques 
visant à développer l’autonomie 
et l’esprit critique dont les bases 
théoriques sont issues de 
différentes sciences sociales 
telles que la linguistique du texte, 
la psychologie, la pédagogie, les 
didactiques des disciplines. Elle 
a été mise en pratique en Afrique 
de l’Ouest, et notamment au 
Bénin et au Burkina Faso 
(Faundez, 1999). Le socio-
interactionnisme de Vygotski 

et la linguistique textuelle et du 
discours de Voloschinov et de 
Bakhtine sont privilégiés par 
la pédagogie du texte comme 
base pour la conception du 
développement psychologique 
de l’être humain et de la langue. 
Selon Faundez, Mugrabi et 
Lagier (2012) :

/D�3G7�Q¶HVW�SDV�XQH�PpWKRGH�©�
PpFDQLTXH�ª�RX�©�FOp�HQ�PDLQ�ª�
PDLV�XQH�DSSURFKH�UHSRVDQW�VXU��
GHV� � SULQFLSHV� � HVVHQWLHOV� � TXL� �
doivent  être  mis  en  œuvre,  
WUDGXLWV��HW��DGDSWpV��j��OD��UpDOLWp��
GHV�DSSUHQDQWV��HW��DX[��GLIIpUHQWV��
FRQWH[WHV� � pGXFDWLIV�� � (O OH� �
FKHUFKH��j��IRUPHU��O¶rWUH��KXPDLQ��
GDQV��VHV�GLIIpUHQWHV��GLPHQVLRQV��
(cul ture l le ,   in te l lectuel le,  
SR O L W L T XH � � � p F RQRP L TXH �� �
pFRORJLTXH���pPRWLRQQHOOH��HWF����
j� OXL� SHUPHWWUH� GH� FRPSUHQGUH�
OD� UpDOLWp� GDQV� ODTXHOOH� LO� YLW� HW�
j� SDUWLFLSHU� j� OD� WUDQVIRUPDWLRQ�
GH�FHWWH�GHUQLqUH��/HV�SULQFLSHV�
HVVHQWLHOV�TXL� IRQGHQW� OH� µQR\DX�
SpGDJRJLTXH¶�FRQVWLWXDQW�OH�F°XU�
G¶XQH��pGXFDWLRQ���GH���TXDOLWp���VRQW���
notamment :   la   structuration   en   
TXDWUH� � � FKDPSV� GLVFLSOLQDLUHV��
O¶LQWHUGLVFLSOLQDULWp��OH�ELOLQJXLVPH�
pTXLOLEUp�� O¶LQWHUFXOWXUDOLWp�� OD���
confrontation   entre   savoirs 
HQGRJqQHV� � HW � � H[RJqQHV� �
�VFLHQWL¿TXHV�V\VWpPDWLVpV��� OH�
OLHQ��SHUPDQHQW��HQWUH��WKpRULH�HW��
SUDWLTXH�� � OH� GpYHORSSHPHQW� GH�
FDSDFLWpV�SV\FKLTXHV�VXSpULHXUHV�
HW� O¶XWLOLVDWLRQ� GX� WH[WH� FRPPH�
pOpPHQW� FHQWUDO� GHV� SURFHVVXV� �
G¶HQVHLJQHPHQW�DSSUHQWLVVDJH�� �
�SS���������
��La pédagogie par objectifs : 
ces derniers sont des énoncés 
d’intention décrivant ce que 
l’apprenant saura ou saura 
faire après l’apprentissage. 
Ils sont dérivés des finalités 
de l’éducation et des objectifs 
généraux de formation, lesquels 
se décomposent en objectifs 
intermédiaires de différents 
niveaux, puis en objecti fs 
VSpFL¿TXHV. Là encore, c’est une 
approche que nous pouvions 
retrouver notamment au Mali, au 
Sénégal ou en Afrique du Sud ;

��L’enseignement explicite : 
cette approche a pour but 
« de répertorier les différentes 
s t ra tég ies  e t  techn iques 
d’enseignement utilisées par 
des enseignants experts, 
pour ensuite les comparer 
à celles mises en place par 
des novices, et ce, en vue 
d’identifier les interventions 
SpGDJRJLTXHV�OHV�SOXV�HI¿FDFHV�
sur l’apprentissage » (Gauthier 
& Dembélé, 2004, p. 24). 
Selon Bissonnette, Richard et 
Gauthier (2005), la réduction 
du ratio maître-élève n’est 
efficace que dans la mesure 
où les enseignants utilisent 
des pratiques pédagogiques 
structurées en ayant recours à 
une démarche d’enseignement 
explicite. Ce dernier se divise 
en trois étapes consécutives : 
le modelage, la pratique guidée 
et la pratique autonome. La 
première étape favorise la 
compréhension de l’objectif 
d’apprentissage chez les élèves. 
La pratique guidée leur permet 
d’ajuster et de consolider leur 
compréhension dans l’action. 
La pratique autonome fournit 
de mult ip les opportuni tés 
d’apprentissage nécessaires à 
la maîtrise et à l’automatisation 
des connaissances de base. 
Ces auteurs appellent à ne 
pas confondre l’enseignement 
explicite avec l’enseignement 
traditionnel de type magistral car 
ils ne font pas appel aux mêmes 
démarches pédagogiques : 
« Alors que l’enseignement 
magis t ra l  es t  axé sur  la 
t ransmission du contenu, 
l ’ ense ignemen t  exp l i c i t e 
porte principalement sur la 
compréhension de la matière 
et son maintien en mémoire » 
(p. 44). 
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Tableau 2.�4XHOTXHV�DSSURFKHV�SpGDJRJLTXHV�SRWHQWLHOOHV�SRXU�UpIRUPHU�O¶pFROH�HQ�$IULTXH

Approche par 
compétences

Pédagogie 
du texte

Pédagogie 
convergente

Enseignement 
explicite

Théories de 
référence Piaget 9\JRWVN\ 9\JRWVN\

7KpRULHV�
FRPSRUWH�
PHQWDOLVWHV

Promoteurs de 
l’approche

%DQTXH�0RQGLDOH
UNESCO
81,&()
Organisation 
,QWHUQDWLRQDOH�GH�
OD�)UDQFRSKRQLH

ONG 
Enfants 
GX�0RQGH�
�6XLVVH�

Centre 
international 
DXGLRYLVXHO�
G¶pWXGHV�HW�
GH�UHFKHUFKHV�
�%HOJLTXH�

�

Auteurs de 
référence

3HUUHQRXG�������
De Ketele (2000)
Roegiers (2008)

)DXQGH]�
(1999)
)DXQGH]��$���
0XJUDEL��(���
	�/DJLHU��)��
(2012).

Traore (1999)
0DXUHU�������

Bissonnette, 
5LFKDUG�	�
*DXWKLHU�������

Prise en compte 
des conditions 
d’enseignement 
dans les classes 
en Afrique 
(formation des 
enseignants, 
nombre d’élèves 
par classe)

IDLEOH PR\HQQH PR\HQQH PR\HQQH

Sensibilité 
au contexte 
culturel, et 
linguistique 
Africain

IDLEOH forte forte IDLEOH

/H�FXUULFXOXP��WHO�TX¶LO�HVW�PLV�HQ�
SUDWLTXH�GDQV�VD�SKDVH�LQLWLDOH�HQ�
$IULTXH�GX�6XG�HVW�SRUWHXU�G¶XQH�
SpGDJRJLH� VDQV� pOqYHV�� VDQV�
pOqYHV� FRQFUHWV�� DSSDUWHQDQW� j�
XQH� FXOWXUH�� LQVpUpV� GDQV� GHV�
UDSSRUWV� VRFLDX[�� YLYDQW� j� OD�
YLOOH� RX� j� OD� FDPSDJQH�� GDQV�
WHOOH�RX�WHOOH�SURYLQFH��/¶pOqYH�GX�
&XUULFXOXP������Q¶HVW�ULHQ�G¶DXWUH�
TX¶XQH�DEVWUDFWLRQ��XQH�YLUWXDOLWp�
GpFRQWH[WXDOLVpH���S������

Ensuite, toutes les réformes 
éducatives et pas uniquement 
celles du curriculum ont tendance à 
oublier le rôle clef des enseignants. 
L’expression de Villegas-Reimers 
et Reimers (1996) « 60 millions 
de voix oubliés » se référant aux 
enseignants est toujours d’actualité 
et vraiment pertinente pour le cas 
de l’Afrique. Sans une écoute, 
au moins partielle, de ce que 
nous disent les enseignants sur 
les réformes curriculaires, il n’y a 
aucune chance que des réformes 
curriculaires améliorent la qualité 

et la pertinence de l’éducation de 
base : « Aucun programme n’est 
mauvais s’il est appliqué à bon 
escient. Le problème ne dépend 
pas du programme, mais des gens 
qui sont chargés de l’appliquer » 
(Administrateur-Bénin).

La réforme de la formation 
des enseignants est également 
cruciale. Il est indéniable que nous 
avons besoin d’une formation 
initiale et continue solides si nous 
voulons que les enseignants 
maîtrisent et utilisent l’approche 
par compétences qui est plus 
exigeante inte l lectuel lement 
et pédagogiquement. En effet, 
comment exiger d’un enseignant qui 
a à peine terminé le premier cycle 
de l’enseignement secondaire et qui 
a reçu une formation embryonnaire 
ou pas de formation de se dédier 
à la construction de séquences 
didactiques complexes basées sur 
l’approche par compétences.

A u s s i ,  l a  r é f l e x i o n  s u r 
la problématique des langues 
d’enseignement (curriculum trop 
chargé par les langues au Maghreb 
et ignorance par les systèmes 
scolaires des langues maternelles 
des élèves en Afrique de l’Ouest) 
doit ,  de notre point de vue, 
précéder les choix curriculaires. 
Si la réhabilitation de l’arabe et 
son statut de langue principale 
d’enseignement et le maintien du 
français ne sont pas  contestés 
au Maghreb par exemple, c’est 
le dosage horaire des deux 
langues qui est à revoir et le temps 
d’apprentissage des langues par 
rapport au temps scolaire global. 

E n f i n ,  u n e  t r a d i t i o n  d e 
travail commun sur les curricula 
entre chercheurs, didacticiens, 
universitaires et enseignants est 
à instaurer dans la région ; elle 
pourrait permettre une appropriation 
locale des approches pédagogiques 
nouvelles qui demeurent largement 
perçus comme importées, imposées  
et exogènes.

CONCLUSION

Depuis les indépendances, 
l’école africaine cherche un modèle 

Afin de donner un minimum 
d’effets, les réformes basées sur 
les compétences ont besoin en 
Afrique de plusieurs conditions. 
En premier lieu, les conditions 
générales minimales adéquates 
pour l’enseignement doivent être 
assurées : nombre d’élèves par 
classe raisonnable, bibliothèque 
à disposition des élèves et des 
enseignants, matériel pédagogique 
disponible. Or, ces conditions 
minimales font défaut dans de 
nombreux pays africains. Appliquer 
l’approche par compétences sans 
s’assurer ce minimum reviendrait à 
offrir un traitement d’antibiotique pour 
un malade qui n’a pas l’accès à l’eau 
et à une alimentation saine. Comme 
l’a mis en évidence Carpentier 
(2003) pour le cas de l’Afrique du 
Sud post-Apartheid, l’universalisme 
abstrait du curriculum est à l’origine 
de son échec dans la mesure où les 
contraintes du réel ont été négligées 
ou sous-estimées :
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pertinent, et peine à trouver ses 
marques sur le plan international. 
Elle a connu successivement 
l’engouement pour la ruralisation 
de l’enseignement, l’alphabétisation 
fonctionnelle et l’éducation non-
formelle, et bien d’autres approches. 
La dernière décennie a été occupée 
dans de nombreux pays par 
l’approche par compétences. Or, 
cette approche se situe bien dans 
le cadre d’une dérive techniciste 
et  instrumentale de l ’école. 
Selon Crahay & Forget (2006), la 
logique de la compétence est, au 
départ, conçue pour le  monde 
de l’entreprise. Dès lors qu’elle 
entre dans l’école, la dimension 
humaniste est minimisée. Ces 
auteurs pensent donc que l’école 
doit se dégager de l’emprise de 
l’économisme qui s’insinue dans 
tous ses rouages, intellectuels et 
organisationnels.

Del Rey (2010) estime que 
l ’approche par compétences 
cristallise trois genèses au moins, 
dont aucune n’est éducative en 
son essence. La première est 
psychométrique et est liée au 
développement de la mesure et de 
l’évaluation des aptitudes et des 
résultats scolaires  des élèves, à 
partir notamment des recherches en 
psychologie cognitive. La seconde 
genèse est économico-politique. 
L’éducat ion  es t  cons idérée 
comme un investissement sur les 
compétences (capital humain), 
investissement dont il est possible 
GH�PHVXUHU�OH�EpQp¿FH�HQ�WHUPHV�
d’employabilité pour les individus, de 
compétitivité pour les entreprises, et 
de croissance économique pour 
les Etats. La troisième genèse est 
celle de la gestion des ressources 
huma ines ,  de  la  fo rmat ion 
professionnelle et de l’orientation 
scolaire. Or, le contexte africain 
n’offre pas un terrain fertile pour ces 
trois genèses.

En raison de son retard scolaire 
avéré et de la forte présence des 
experts internationaux et de la 
coopération étrangère, l’Afrique 
apparaît comme un terrain riche 
d’expérimentation et d’application 

de l’approche par compétences 
qui doit encore faire ses preuves 
sur le terrain. De surcroit, les 
conditions minimales en matière 
d’infrastructure et de formation des 
enseignants ne sont pas encore 
généralisées, ce qui limite fortement 
l’application de l’approche. La 
réforme du curriculum scolaire en 
Afrique ne peut pas se permettre 
de privilégier une approche unique 
et doit toujours s’insérer dans le 
cadre d’une réflexion combinant 
la nécessité d’implémenter les 
bonnes pratiques pédagogiques 
qui ont fait leurs preuves ailleurs 
dans le monde tout en veillant à 
LQFRUSRUHU�OHV�VSpFL¿FLWpV�FXOWXUHOOHV�
et pédagogiques africaines. 

Concernant la méthodologie 
des réformes curriculaires en 
Afr ique, i l  est indispensable 
d’agir sur trois niveaux à la fois 
en partant du niveau global du 
système éducatif jusqu’aux niveaux 
des résultats des apprentissages 
des élèves (learning outcomes). 
Le premier niveau concerne la 
structure et les caractéristiques 
du système éducatif. Il faut en 
particulier se demander si la 
gouvernance et la gestion du 
système sont favorables à une 
UpIRUPH� FXUULFXODLUH� VLJQL¿FDWLYH��
Le deuxième niveau concerne les 
contenus de l’enseignement. Il 
importe de déterminer les espaces 
des différentes disciplines scolaires 
et leur répartition tout au long de la 
scolarité. Une attention spéciale doit 
être portée aux langues d’instruction 
et à une certaine décentralisation du 
curriculum pour tenir compte des 
VSpFL¿FLWpV� UpJLRQDOHV� HW� ORFDOHV��
(Q¿Q��OH�WURLVLqPH�QLYHDX�FRQFHUQH�
les méthodes d’enseignement et 
les apprentissages des élèves.  La 
formation des enseignants et une 
attention portée à l’évaluation sont 
les clefs de réussite à ce niveau. 
(Q�Gp¿QLWLYH�� LO� HVW� LQGLVSHQVDEOH�
d’avoir une vision globale et 
contextualisée du système éducatif 
pour toute analyse des conditions 
d’une amélioration de la qualité de 
l’éducation de base (Tawil, Akkari & 
Macedo, 2011).
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