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Résumé : 

 
Cette contribution ambitionne de questionner la place qu’occupe la 

démarche pédagogique explicite dans la formation des élèves-maîtres. 

L’enseignement explicite qui fondamentalement serait destiné aux enfants à 

besoins éducatifs spéciaux reste une démarche privilégiée dans la formation des 

élèves-maître. Pourtant l’APC, d’actualité dans le système éducatif camerounais, 

induit l’analyse des situations complexes, le questionnement réflexif. Une prise 

de recul par rapport à ces conceptions, ainsi que du paradigme de 

l’apprentissage et celui de l’enseignement n’est-elle pas en contradiction avec 

l’enseignement explicite ? Autrement dit, la pratique de modelage, pratique 

guidée et pratique autonome peuvent-elles favoriser la capacité de réflexivité 

chez les futurs professionnels ? L’étude privilégiant le devis qualitatif s’appuie 

sur le paradigme compréhensif. Les données ont été collectées à partir des 

entretiens semi-directifs auprès de six participants formateurs des formateurs à 

l’ENIEG. Il en ressort que la démarche explicite ne saurait être une panacée pour 

une formation qui appelle à la réflexivité. Autrement dit, les professionnels qui 
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doivent questionner en permanence leurs pratiques pédagogiques ne sauraient 

être réduits à des tâches exécutoires dans le processus de formation.  

 

Mots clés : APC ; enseignement explicite, type d’apprentissage privilégié ; 

praticien réflexif ; professionnalisation. 

 
Abstract: 

 
The aim of this contribution is to examine the place occupied by the explicit 

teaching approach in the training of student teachers. Explicit teaching, which is 

basically intended for children with special educational needs, remains a 

favoured approach in the training of student teachers. However, APC, which is 

currently used in the Cameroonian education system, encourages the analysis 

of complex situations and reflective questioning. Is a step back from these 

conceptions, as well as from the paradigms of learning and teaching, not in 

contradiction with explicit teaching? Autrement dit, la pratique de modelage, 

pratique guidée et pratique autonome peuvent-elles favoriser la capacité de 

réflexivité chez les futurs professionnels ? L’étude privilégiant le devis qualitatif 

et s’appuie sur le paradigme compréhensif. The data was collected from semi-

directive interviews with six participants who were trainers at ENIEG. It emerged 

that the explicit approach cannot be a panacea for training that calls for 

reflexivity. In other words, professionals who must constantly question their 

teaching practices cannot be reduced to executory tas ks in the training process. 

 

Key words: APC, explicit teaching, preferred type of learning, reflective 

practitioner; professionalisation. 

 

1. Problématique de l’étude 
 

Dans de nombreux pays, le débat actuel concernant la qualité 
dans la formation des enseignants sert de base pour une analyse 

plus vaste du futur d'un système d'enseignement. Lors de la 
Conférence de Jomtien en 1990 et du Forum de Dakar en 2000, les 

organisations d'éducation nationales et internationales ont identifié 
et examiné les problématiques majeures liées à l'éducation. Elles 

ont également formulé des suggestions que les États et 

gouvernements devraient mettre en œuvre (UNESCO, 2010). Lors 
de la 46e réunion des ministres, organisée à Yaoundé (Cameroun) 

en 1994, la CONFEMEN a exprimé ses décisions concernant la 
refonte des programmes d'études. Elle souligne l'importance de 

concevoir de nouveaux programmes basés sur des profils de 
compétences et liés de manière significative au milieu professionnel 

et à la préparation professionnelle. La CONFEMEN avait aussi 
souligné la nécessité d'une révision des programmes qui favorise 

le développement de compétences transversales, le transfert de 
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savoirs et une évaluation appropriée aux nouveaux programmes 

menant à une certification valide.   

La vision de la Stratégie Nationale de Développement 2020-

2030 (SND30) est en accord direct avec les réformes de 

l'éducation au Cameroun. Dans cette situation, la SND30 

envisage un ensemble d'objectifs stratégiques pour préserver 

le rythme de progression jusqu'en 2035. Il est crucial de 

souligner que l'un des buts de ces objectifs est d' 

améliorer les conditions de vie des populations et leur 

accès aux services sociaux de base en assurant une 

réduction significative de la pauvreté et du sous-emploi. 
Comme cibles principales, il s’agira : (i) de ramener le 

taux de pauvreté de 37,5% en 2014 à moins de 25% en 
2030 ; (ii) de ramener le sous-emploi de 77% en 2014 à 

moins de 50% en 2030 ; (iii) de porter l’Indice du Capital 
Humain de 0,39 en 2018 à 0,55 et l’Indice de 

Développement Humain de 0,52 en 2016 à 0,70 en 
2030 (SND30, p.42).  

L'objectif est de transformer le Cameroun en un pays en 

développement, démocratique et harmonieux dans sa diversité, 
tout en incorporant les objectifs identifiés. Ainsi, des plans de 

formation sont formulés et mis en application via des documents 
comme la Stratégie nationale de l'éducation ou le SND30. 

Il semble que le défi majeur est d'exploiter de manière 
efficace et efficiente les ressources humaines, matérielles et 

financières disponibles dans le pays pour son progrès. L'intégration 
du Cameroun dans l'économie mondiale est conditionnée par quel 

défi. Selon Carré (2009), un consensus se construit dans divers 
contextes autour de la nécessité vitale d'acquérir des 

connaissances et par conséquent des apprentissages. Dans le 

contexte de la formation, cela pousse les participants sociaux à 
adopter une position d'«apprenance » continue. Cela est expliqué 

par Carré (2015 : 169) de la manière suivante :  

du Medef à Force ouvrière, de la Communauté 

européenne à l’Unesco, rapport après rapport souligne 

l’entrée des économies occidentales dans une société « 
de l’information », « cognitive », « apprenante », dans 

laquelle le développement intensif des savoirs et des 
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compétences se révèle stratégique eu égard aux 

nouveaux enjeux économiques et sociaux.  

Ainsi, les défis liés à la formation à l'ENIEG correspondent 
aux transformations actuelles des économies mondiales, évaluées 

en fonction de divers systèmes de valeurs concernant 
l'employabilité, les compétences, le développement professionnel 

et culturel, ainsi que la performance économique et/ou sociale 

(Carré, 2009 ; 2015). Il faut comprendre que, selon l'OCDE, les 
défis de la société du savoir en plein essor se manifestent à chaque 

échelon de la structure sociale. Effectivement, que ce soit pour les 
pays, les entreprises ou des problématiques sociales, il est 

remarquable d'observer, comme le souligne Carré (2009), que de 
nos jours, la connaissance sous toutes ses facettes est essentielle 

au fonctionnement de toute économie ou société. C'est ainsi que 
Carré (2009 : 169) considère que 

les nations qui exploitent et gèrent efficacement leur 

capital de connaissances sont celles qui affichent les 
meilleures performances. Les entreprises qui possèdent 

plus de connaissances obtiennent systématiquement de 
meilleurs résultats. Les personnes les plus instruites 

s’adjugent les emplois les mieux rémunérés… . 

Par conséquent, la qualité de l'offre de formation 
professionnelle se réfère à la notion d'un perfectionnement des 

compétences et d’une rationalisation des connaissances sur 
lesquelles repose le travail pédagogique. Selon Akkari (2003 : 75), 

« la prise de conscience du rôle crucial de la qualité au sein d'une 
institution de formation implique un contrôle complexe de son 

accès, de ses performances intermédiaires (évaluation du contenu 
pédagogique) et finales (compétences professionnelles des 

diplômés) ». Cela implique que le métier d'enseignant est parfois 
soumis à une enquête, exposé à la lumière et critiqué parce qu'il 

est public et universel. Dans ce contexte, l'apprentissage 

professionnel (Roger, 2022) initial des futurs enseignants est perçu 
comme un défi crucial en réponse à la demande grandissante de 

qualité dans le domaine de l'éducation, aux besoins d'innovation et 
aux nécessités de coopération et de formation par alternance. La 

décision prise par le gouvernement du Cameroun dans le décret 
2023/434 du 4 octobre 2023 concernant la structure et le 

fonctionnement des Ecoles Normales d'Instituteurs (ENIEG) suit le 
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même point de vue. Selon l'article 3 du décret précédent, ces 

institutions de formation professionnelle ont désormais pour 

mission principale la formation initiale des élèves-maîtres, la 
formation continue des professeurs (perfectionnement, recyclage, 

spécialisation des formateurs à chaque échelon) et la recherche 
pédagogique appliquée. Il est évident que les décideurs se 

préoccupent du choix de la formation, qu'elle soit théorique ou 
pratique pour les élèves-maîtres au Cameroun. 

Dans ce contexte, le ministère des Enseignements 

Secondaires (MINESEC) a entrepris un projet d'ampleur, convaincu 
qu'il est en train de tracer les voies futures pour les générations 

futures. Par conséquent, pour répondre aux défis que pose le 
système d'enseignement au Cameroun, il est nécessaire d'intégrer 

la dimension de l'éducation, c'est-à-dire le domaine de la formation 
professionnelle des professeurs. Cela implique également 

l'intériorisation des valeurs, l'application des savoirs et des 
comportements appropriés, ainsi que la transmission des 

compétences (Mvesso, 2011). Les programmes innovants conçus 
par le MINESEC reflètent d'ailleurs une forte volonté de 

renouvellement des méthodes pédagogiques (Mgbwa et Matouwé, 
2016).  

Le but de la réforme en cours par l'APC au Cameroun provoque 

une transformation du paradigme. Effectivement, le passage de 
l'éducateur vers ce paradigme innovant de l'éducation se base sur 

deux aspects d'évolution : la formation de nouvelles postures 
basées sur une perception de son rôle en tant que facilitateur du 

développement de l'enfant et la maîtrise des méthodes propres à 

l'interaction interpersonnelle. En septembre 2014, le ministère des 
Enseignements Secondaires (MINESEC) et l'UNESCO ont mis en 

place deux séances pour renforcer les compétences des inspecteurs 
d'éducation dans la gestion des apprentissages. Par conséquent, 

un atelier dédié aux inspecteurs pédagogiques en charge de 
l'enseignement normal a eu lieu dans ce but. L'objectif principal des 

travaux menés sur ces bases était d'identifier le processus 
d'enseignement-apprentissage le plus performant pour mettre en 

place les programmes conçus selon l'approche par compétences 
(APC). 

L'expert (le Pr Clermont Gauthier) engagé par l'UNESCO a 

souligné que les recherches scientifiques concernant les réformes 
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éducatives ont d'importantes conséquences lorsqu'elles se 

déplacent de la salle de classe pour trouver une réponse à cette 

préoccupation. C'est le système pédagogique qui est la place idéale 
pour se dérouler la relation entre l'enseignement et 

l'apprentissage. Par conséquent, parmi les cinq modèles 
d'enseignement-apprentissage majeurs (les modèles transmissifs, 

la pédagogie par objectifs, les modèles structurés d'enseignement, 
la pédagogie du projet et la pédagogie de l'apprentissage) identifiés 

dans le rapport de l'UNESCO-BIE (2008) sur les réformes 
éducatives, l'enseignement explicite a été choisi comme une des 

variantes des modèles structurels d'enseignement. Dans cette 
optique, une fiche de préparation des cours pour les professeurs, 

un questionnaire d'observation pour les professeurs et un guide 
d'emploi des nouveaux programmes ont été créés. Tous les 

intervenants ont donc suggéré que l'enseignement clair soit choisi 
comme méthode d'implémentation des programmes par 

compétences au Cameroun.  

Selon Mgbwa et Matouwé (2016), les nouveaux programmes 
de formation destinés aux Instituteurs de l'Enseignement Général, 

conçus en suivant la méthode par Compétences (APC), font partie 
des innovations majeures qui se concentrent notamment sur le 

développement des compétences et la capacité à résoudre des 

problèmes professionnels. Cela a incité le MINESEC à envisager de 
créer une génération d'Instituteurs plus professionnels et disposés 

à soutenir la réalisation du développement du Cameroun. Ainsi, la 
formation des instituteurs ne se fera plus « une formation initiale 

traditionnelle », mais plutôt « une formation professionnalisante, 
qui est étroitement liée à la réalisation concrète du métier 

d'instituteur sous toutes ses facettes » (MINESEC, 2013 : 6). 

Selon Mgbwa, Matouwé et Ndoungmo (2019 : 5), les 
programmes proposés par APC constituent « un nouveau 

paradigme qui fonde une perspective renouvelée de l'apprentissage 
et une perspective distincte sur la relation entre apprentissage et 

enseignement ». Selon Legendre (2004), ce point de vue est lié à 
la notion de compétence, perçue non seulement comme une 

méthode pour concevoir le programme scolaire à mettre en place, 
mais également comme une perspective sur la formation dans le 

domaine de l'éducation. Autrement dit, la mise en œuvre de la 
réforme par l'APC nécessite une transformation du paradigme. Cela 

implique qu'à l'ENIEG, le processus de formation entre les élèves 
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et les professeurs doit mettre en place des méthodes 

d'enseignement qui pourraient les transformer en professionnels.  

Il n'est plus nécessaire de souligner que la réforme de tout 
programme destiné à mettre en place une approche basée sur les 

compétences a constamment défendu le « passage du paradigme 
d'enseignement au paradigme d'apprentissage » (Tardif, 1998, 

2000 ; Morissette, 2002 ; Bocquillon et al., 2020). Il est crucial de 

saisir que la réforme curriculaire dans le domaine actuel de 
l'éducation « se base sur un nouveau discours et suggère une 

transformation radicale du point de vue concernant la formulation 
de l'acte d'enseignement-apprentissage » (Gautier et al., 2008 :1). 

Cela implique que toute institution éducative, qu'elle soit scolaire 
ou académique, qui aspire à la réussite ou même à la 

professionnalisation de sa formation, se doit maintenant de passer 
du modèle d'enseignement au modèle d'apprentissage (Morissette, 

2002 ; Tardif, 1998, 2000). C'est précisément ce changement qui 
rend les nouveaux programmes des écoles primaires et secondaires 

au Cameroun plus clairs. Selon Carbonneau et Legendre en 2002, 
les programmes paraissent offrir un modèle conceptuel 

constructiviste et socioconstructiviste. Effectivement, les plans 
pédagogiques ou de formation conçus en fonction des compétences 

négligent fermement les méthodes comportementales ou 

behavioristes, caractérisées par la pédagogie par objectifs 
(Jonnaert, 2004). 

Toutefois, Bocquillon et al. (2020) soutiennent que les 
méthodes d'enseignement tirées du paradigme de l'apprentissage 

reposent sur le constructivisme et le socioconstructivisme. Dans ce 

modèle, « l'étudiant est perçu comme le principal protagoniste de 
ses processus d'apprentissage ; ils se déplacent du complexe vers 

le simple via des tâches complètes, contextualisées et pertinentes 
» (Bocquillon et al., 2020 : 6). En revanche, les méthodes liées au 

paradigme de l'enseignement se basent sur la psychologie 
cognitive et le béhaviorisme. Ainsi, les apprentissages se déroulent 

du simple au complexe et nécessitent initialement la connaissance 
de concepts considérés comme cruciaux (Gauthier, Bissonnette et 

Richard, 2008). 

Le paradigme d'apprentissage, basé sur une perspective 
constructiviste, vise à appréhender la construction du savoir au 

sein d'un individu en formation. De surcroît, le constructivisme se 
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concentre principalement sur l'apprenant et la construction de son 

savoir par celui-ci. Selon Carbonneau & Legendre (2002 :16), le 

concept de construction repose sur la notion que la connaissance 
ne soit produite que par l'apprenant lui-même, en d'autres termes 

par son propre processus de pensée (Piaget, 1971). « À l'extérieur 
de cette activité, il ne resterait que la marque du savoir construit 

par les autres qui ne pourrait se révéler sienne que si l'élève 
s'efforce d'en reconstruire. ». Cela implique que les savoirs ne 

peuvent pas être transmis. Au contraire, elles ne se construisent 
que par celui qui acquiert des connaissances.  

Par conséquent, lors du processus de formation à l'ENIEG, il 

est prévu que la connaissance soit construite par le maître-élève. 
Ainsi, le formateur devrait « alors adopter des méthodes 

pédagogiques axées sur l'apprenant, favorisant la construction de 
ses connaissances » (Gauthier et al., 2008). Cela nécessite que les 

formateurs abandonnent l'enseignement de « quelque chose » et 
se transforment en guidant ou en soutenant les élèves-maîtres 

dans la construction cognitive de leurs propres savoirs. Selon la 
littérature (Rosenshine, 1986 ; Gauthier et al., 2008), la stratégie 

explicite qui se base sur les théories behavioristes et cognitivistes 
semble poursuivre le but de déterminer les méthodes 

d'enseignement qui peuvent optimiser la qualité de l'éducation. 

C'est de ce point de vue que le mouvement behavioriste a engendré 
les études sur la performance pédagogique, notamment les 

recherches empiriques basées sur le processus-produit (Gauthier 
et al., 2008). Ces recherches ont établi une « corrélation » entre 

les comportements de l'enseignant (processus) et les acquis des 
élèves (produit). Par ailleurs, le cognitivisme a tenté de saisir les 

divers mécanismes qui participent au processus d'apprentissage et 
comment ils influencent l'acte d'enseigner » (Gauthier et al., 2008 : 

6). 

Cependant, il est indéniable que les recherches menées par 
Rosenshine (1986) et Gauthier et al. (2008) révèlent que le 

paradigme d'apprentissage se distingue du paradigme 
d'enseignement, qui tire son inspiration des théories cognitivistes 

et behavioristes. Effectivement, il est crucial de souligner que ces 
théories incitent à adopter des pratiques. Cela signifie que le 

contenu est divisé en petites unités. Cela signifie que dans le 
paradigme d'enseignement, l'apprentissage est conditionné par 

l'instruction. En d'autres termes, il semble que c'est grâce à 
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l'enseignement que les élèves apprennent et dans ce contexte, la 

qualité de l'apprentissage est principalement déterminée par la 

qualité de l'instruction. Cependant, l'acquérir est complexe 
(Giordan, 1998). 

Il est donc nécessaire de saisir que l'APC et l’enseignement 
explicite paraissent reposer sur des bases théoriques distinctes. 

Effectivement, l'APC repose sur une base socioconstructiviste et est 

considérée comme l'une des applications les plus manifestes du 
constructivisme. Ici, la compétence est perçue comme l'aptitude à 

mobiliser et orchestrer une multitude de ressources, qu'elles soient 
internes ou externes (Tardif, 2006). Alors que la stratégie explicite 

repose sur le béhaviorisme et le cognitivisme, qui font partie du 
paradigme de l'enseignement. Comment donc former les futurs 

enseignants de l'ENIEG au Cameroun en tant que professionnels et 
praticiens réflexifs grâce à une formation basée sur le 

behaviorisme ?  

En effet, le processus d'apprentissage à l'ENEG devrait 
privilégier des méthodes d'enseignement comme les 

expérimentations, la mise en œuvre de projets, la résolution de 
problèmes importants tels que l'apprentissage par problèmes 

(APP), les simulations, l'enseignement collaboratif (comme une 
communauté de pratique, une communauté d'apprentissage ou 

une technique d'enseignement mutuel), et l'accompagnement 
psychologique (coaching, mentorat, tutorat, supervision, etc.). 

L'objectif de ces stratégies est d'aider l'élève-enseignant à 
contrôler, ajuster et autonomiser son processus d'apprentissage, 

voire apprendre à apprendre (Giordan, 1998 ; Libersa et Romanet, 

2017 ; Matouwé, 2022b). L'APC offre une signification aux 
connaissances en démontrant leur utilité pour l'apprenant dans la 

réalité quotidienne. Pour conclure, l'APC donne la possibilité à 
l'apprenant de mettre en application ses connaissances scolaires 

pour résoudre des problèmes du quotidien ou pour les exploiter 
efficacement en réponse à ses exigences. 

En ce qui concerne la stratégie pédagogique explicite, son 

efficacité repose sur le fait que les connaissances et les 
compétences soient transmises de manière directe et organisée. 

Cela est fortement orienté par le formateur qui suit des étapes 
successives en suivant un rythme d'apprentissage soutenu 

(Bissonnette et al., 2010). C'est une approche éducative qui ne 
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peut ni être assimilée à une méthode, ni à un modèle. Elle est tout 

aussi intrinsèquement liée à une tradition, à la sensibilité, à la 

philosophie ou à l’anthropologie (comme celle de Marcel Jousse ou 
Maria Montessori) et qui n'appartient à aucune personne en tant 

que scientifique ou pédagogue (Rosenshine, 1996, 2012). En 
somme, elle provient de diverses recherches menées par plusieurs 

auteurs et groupes de recherche extrêmement variés. 

En tout cas, lors de la mise en place des nouveaux 
programmes d'ENIEG axés sur les compétences, c'est la méthode 

explicite qui se révèle novatrice pour préparer le l’élève-maître 
dans le domaine de l’éducation primaire qu’est l’élève-maître. Par 

conséquent, l'enseignement clair apparaît comme la passerelle 
idéale vers la professionnalisation des stagiaires d'ENIEG. Il est 

indéniable que dans le domaine de la recherche, ainsi qu'en 
sciences de l'éducation et en science cognitive, il est de plus en 

plus nécessaire pour les professionnels du terrain d'adopter une 
stratégie explicite. Cependant, une inquiétude demeure concernant 

la véracité de l'application quotidienne de cette stratégie dans les 
salles de classe des ENIEG qui pourrait rendre les élèves réflexifs 

et potentiellement professionnels. 

Selon Perrenoud (1993 : 59), il existe plusieurs facteurs qui 
favorisent la professionnalisation du métier d'éducateur, « les uns 

associés au développement du travail dans des sociétés dominées 
par le tertiaire et les nouvelles classes moyennes, tandis que 

d'autres se situent davantage au sein des politiques de l'éducation 
et de l'évolution d'un système éducatif face à de nouveaux publics 

et défis ». Selon lui, la progression de la formation des professeurs 

est simultanément un facteur, un moteur et un impact de la 
professionnalisation de ce métier. Selon Perrenoud (1993 : 59), 

affirmer que la formation à l'ENIEG vise à « préparer à une pratique 
réfléchie et à mieux exprimer les connaissances scientifiques et les 

acquis d'expérience », « il s'agit d'abord de discuter des réalités et 
de la complexité de l'éducation pédagogique. ». Dans la même 

perspective, les méthodes d'enseignement (socio)constructivistes 
sont suggérées pour favoriser la création active des connaissances 

par l'apprenant, dans des contextes d'apprentissage complexes et 
authentiques où le formateur se comporte comme un médiateur ou 

un accompagnateur. 
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Effectivement, Gauthier et al. (2008) ont démontré que « les 

suggestions d'enseignement issues du paradigme de 

l'apprentissage et du constructivisme partagent peu d'analogies 
avec celles formulées par le paradigme de l'enseignement et le 

cognitivisme » (Gauthier et al., 2008). En outre, la seule similitude 
entre le cognitivisme et le constructivisme serait principalement 

liée à la capacité de l'élève à convertir les informations provenant 
de son environnement en les interprétant et en créant une image 

symbolique. En réalité, pour une formation axée sur la 
professionnalité, les chercheurs constructivistes (Legendre, 2008a 

; Jonnaert, 2007, 2009 ; Jonnaert Vander Borght, 2010) suggèrent 
aux formateurs des méthodes d'enseignement qui favoriseront 

progressivement la participation des élèves-maîtres en tant que 
facilitateurs pour découvrir leurs connaissances. Cela serait 

possible grâce à la création de contextes professionnels complets, 
complexes et significatifs, via la pédagogie basée sur des projets 

menés en équipe. Il est également possible de contrôler les 

compétences des futurs professeurs via des évaluations 
formatives, au sein de tâches qualifiées d'authentiques (Jonnaert, 

2007). 

Dans le processus d'éducation, l'enseignant ne se limiterait 

plus à transmettre ou à modeler le contenu pédagogique à 

dispenser, mais plutôt à créer les conditions d'apprentissage et à 
diriger des séquences d'enseignement dans des contextes inédits 

incitant les élèves à intervenir et interagir (Jonnaert et Vander 
Borght, 2009 ; Altet, 2017). Désormais, il incombe à l'enseignant 

de créer et d'organiser des conditions pédagogiques qui favorisent 
le succès de l'élève-éducateur dans sa formation. Dans ce contexte, 

il ne s'agit plus de véhiculer un savoir sous contrôle du professeur. 
Le formateur de l'ENIEG se transforme en un individu ressource, 

nécessaire pour lui de réagir et de s'ajuster aux exigences des 
apprenants. Avec l'APC, le but n'est plus de débarrasser les élèves-

enseignants d'une formation pénible, mais plutôt de les initier aux 
plaisirs des compétences (Mgbwa, Matouwé et Ndoungmo (2019). 

L'objectif est de former les futurs instituteurs en vue d'une 
professionnalisation du métier de formateur. 

L'enseignement dit « explicite » semble inciter les élèves-

enseignants à assimiler les contenus par le biais du saucissonnage 
de ceux-ci. Cependant, la rhétorique de professionnalisation 

soutient que nous ne pouvons plus croire qu'une connaissance est 
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suffisamment maîtrisée pour pouvoir l'enseigner. Ce postulat se 

manifeste par la mise en œuvre de la majorité des normes de 

compétence des professeurs qui mettent en avant, sous forme 
subtile ou explicite, une réflexion dans et sur la mise en pratique. 

Pour acquérir de nouvelles aptitudes dans le domaine 
professionnel, les élèves-éducateurs en formation aux ENIEG 

doivent se familiariser avec des processus réflexifs, tirés de leurs 
tâches pédagogiques et scientifiques.  

Selon Wentzel (2010 :16), « d'après un principe d'alternance, 

la formation initiale au niveau tertiaire se concentre simultanément 
sur la théorie, la recherche et la mise en pratique dans le milieu 

professionnel ». Cela implique l'apparition d'un praticien réflexif qui 
guide les discussions actuelles vers l'identité de travail des 

professeurs, et par conséquent vers un modèle de professionnalité. 
Quel modèle contribue à un processus constant d'ajustement de la 

formation professionnelle, en alternant entre théorie et pratique 
(Wentzel, 2010 ; 2012). On se demande alors si la stratégie 

explicite est pertinente en tant que méthode d'enseignement dans 
le cadre de l'APC pour la formation des professeurs au Cameroun. 

En d'autres termes, la stratégie explicite mise en place par le 
système éducatif camerounais pour mettre en place les réformes 

curriculaires à l'ENIEG est-elle adéquate pour professionnaliser la 

formation des élèves-maîtres ? 
 

2. Méthodologie de l’étude 
 

Cette recherche compréhensive (Dumez, 2016 ; Fortin et 
Gagnon, 2016) vise à comprendre comment le recours à 

l'enseignement explicite peut contribuer à la formation des 
professionnels réflexifs dans le cadre de l'APC. En d'autres termes, 

est-ce que l'enseignement explicite en tant que méthode 
pédagogique pourrait suffisamment préparer les élèves maîtres 

dans les ENIEG ? L'étude repose sur un devis qualitatif qui souligne 
le vécu professionnel des six professionnels d'ENIEG, prélevés par 

le biais d'un choix raisonné classique (Fortin et Gagnon, 2016). En 
raison de leur spécificité, tous les participants ont été sélectionnés 

en fonction de critères d'inclusion précis : posséder au moins 10 

ans d'expérience dans le métier. Le tableau suivant illustre les 
attributs des participants.  
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Tableau 1.  Échantillon 

Participants Sexe Âge Fonction Ancienneté 

Elia  (EA) Féminin 42 ans Enseignante 13 ans 

Janvier (JR) Masculin 47 ans IPR 20ans 

Hugues (HS) Masculin 55 ans CP 19ans 

Julienne(JE) Féminin 53  ans Directrice de l’école 17  ans 

Junior (JR) Masculin 49 ans Enseignant 14 ans 

Rosine (RE) Féminin 59 ans IPN 27 ans 

 

 

L'analyse de contenu thématique et plus spécifiquement la 
thématisation séquencée ont servi à traiter les informations 

collectées auprès de ce groupement professionnel (Paillé et 
Muchielli, 2016). Cette technique a impliqué la catégorisation des 

différents composants d'un message pour en mettre en lumière le 
sens (Mayer et Deslauriers, 2000). Elle a révélé la diversité et la 

richesse des propos entendus et transcrits, en mettant l'accent sur 
les contenus des discours tirés des entrevues. L'objectif était de 

segmenter les informations tirées des sujets en suivant les thèmes 
suivants : la relation dominante entre l'enseignement explicite et 

l'APC ; le lien entre l'enseignement explicite et la réflexivité au 
travail ; l'enseignement explicite comme stratégie privilégiée à 

l'ENIEG. 
 

Tableau 2. Grille d’analyse 

 

Thème Code Sous-thèmes 
Observations 

+ - +/- 

Enseignement 

explicite dans le 

contexte de l'APC  

A Rapport de force entre 

enseignement explicite et 

APC 

   

B Enseignement explicite et 

réflexivité professionnelle 

   

C Enseignement explicite 

comme démarche 

privilégiée à l’ENIEG 
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Le signe + veut dire tout à fait adéquat ; plutôt adéquat. 
Le signe – veut dire plutôt inadéquat ; tout à fait inadéquat.   

Le signe+/- veut dire plus ou moins adéquat. 
 

3. Résultats de l’étude 

Les informations collectées auprès des participants Elia (EA), 
Janvier (JR), Hugues (HS), Julienne (JE), Junior (JR) et Rosine 

(RE), dont les initiales de prénoms garantissent la confidentialité, 
sont exposées sous les trois thèmes précédemment évoqués (voir 

tableau 2).  
 

    3.1. Enseignement clair et APC : Quels rapports ?  
L'étude des résultats concernant la première méthode révèle les 

relations entre l'enseignement explicite et l'APC. Pour la majorité 
des professionnels, ces relations paraissent floues. Effectivement, 

les participants considèrent que l'enseignement explicite ne crée 
pas de relations profondes avec l'APC. À première vue, 

l'enseignement explicite se base sur la notion qu'il est nécessaire 
d'aller du simple vers le complexe. Cette approche nécessite la 

division des contenus pédagogiques en petites unités, basée sur le 

modèle behavioriste qui repose sur le postulat que l'apprentissage 
se déroule par des étapes successives. Par conséquent, le passage 

d'un niveau de savoir à un autre se fait par une consolidation 
positive des réactions et des comportements attendus. C'est dans 

cette perspective que ces déclarations d'un participant se situent : 
« Dans ma compréhension, l’enseignement explicite continue de 

mette en œuvre les principes de la pédagogie par objectifs.» (EA) 
(Aa-). 

Selon ce participant, l'enseignement explicite exclut la notion 
de conscience. Il soutient qu'il est nécessaire de se focaliser sur les 

comportements observables et quantifiables que permet 
l'apprentissage, et que toute forme d'apprentissage peut être 

réalisée en utilisant les méthodes appropriées. Il est 
particulièrement essentiel d'intégrer le processus d'enseignement-

apprentissage par le biais du modelage, comme le souligne une 

professeure en déclarant : « Ensuite, il est nécessaire de partir du 
modelage plutôt que d'une situation complexe » (EA) (Aa). C'est 



Anne Matouwé et Al  

42 
 

 Revue EVALU’A Experts et Evaluateurs d’Afrique 2025 n°3 

pour cette raison que le professeur clarifie ce qui est exprimé de 

manière ouverte et précise.  

D'après les témoignages des participants, il apparaît que l'APC 
suggère plutôt des contextes similaires à ceux rencontrés dans la 

vie quotidienne afin d'implémenter le processus d'enseignement-
apprentissage. Certains professionnels éprouvent une confusion 

entre l'enseignement explicite et l'APC, ce qui les rend confus. En 

ce qui concerne ces déclarations d'un conseiller pédagogique qui 
exprime son indignation de la manière suivante : « Je ne vois pas 

véritablement de changement avec ce qu’on faisait avant. On parle 
de l’APC et nous continuons de demander aux praticiens de terrain 

de préparer les leçons avec les OPO et les OPI !!!» (HS) (Aa-). Ce 
qui traduit un statut quo ante dans les pratiques pédagogiques 

malgré le changement qu’évoquent les nouveaux curricula d’ENIEG 
de 2014. 

Il semble que presque toute la chaîne de contrôle pédagogique 

partage la même confusion. Effectivement, prenons en compte ces 
déclarations d'un Inspecteur Pédagogique Régional (IR) : « 

Hummm, l'enseignement explicite est une méthode 
d'apprentissage qui simplifie la mise en œuvre de l'APC au 

Cameroun. » « Initialement, nous étions perdus et ne comprenions 
pas comment mettre en place la réforme de la formation par l'APC 

» (JR) (Aa-). Cette multitude de confusion dans le domaine de 
l'éducation ne facilite pas la mission des dirigeants d'établissement, 

chargés de soutenir quotidiennement leurs employés. C'est le cas 
de cette professeure qui paraît ne comprendre rien de la réforme 

en cours et considère que rien n'a évolué. Dans son discours, il 

exprime ainsi sa frustration : « Pour ma part, la pédagogie reste 
inchangée. » Je poursuis mon enseignement comme auparavant. 

Ceux qui nous enseignent ne sont pas eux-mêmes persuadés. Ils 
sont aussi occupés que nous. Pourquoi donc consacrer du temps à 

se perdre dans ce que nous ne comprenons ni les détails ni le sens 
? » (JE) (Aa-).  

Ces affirmations suggèrent que le professionnel de l'éducation 

perçoit une extension du sens des réformes pédagogiques. Il 
semble que la participante ne dispose pas de points de repère dans 

ses démarches professionnelles. Selon les propos d'un autre 
participant un peu instruit, il serait incorrect de considérer 

l'enseignement explicite comme une option alternative pour la mise 
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en place de l'APC au Cameroun. Parce qu'il exprime son indignation 

en disant : « Hummm, nous formons à l'enseignement explicite par 

devoir ». (Aa-) (RE). Effectivement, l'enseignement explicite et 
l'APC se situeraient dans des contextes théoriques de références 

nettement différents. Cette Inspectrice Pédagogique Nationale 
(IPN) continue fermement : « En effet, je pense qu'il existe une 

confusion de paradigmes lorsqu'on évoque le concept 
d'enseignement explicite dans la mise en application de l'APC. » « 

Il me paraît qu'il existe un mélange de deux paradigmes clairement 
différenciés : le behaviorisme et le socioconstructivisme. ».  

D'après ces études, on comprend qu'il est compliqué d'établir des 

relations collaboratives entre l'enseignement explicite et l'APC. 
Les observations sur le terrain indiquent que l'enseignement 

explicite se distingue de l'APC. Les enseignants devraient utiliser 
les principes de l'APC pour les mettre en œuvre dans la formation 

des élèves-éducateurs au sein des ENIEG. 
 

  3.2. L'enseignement explicite encourage-t-il la réflexivité ?  
L'éducation des futurs enseignants requiert un développement 

professionnel qui demande une réflexivité comme composante 
cruciale pour comprendre leur travail. Toutefois, les témoignages 

des participants révèlent que la méthode pédagogique 

d'enseignement explicite mise en place par l’APC au Cameroun 
pour mettre en place la réforme ne se présente pas comme un 

mécanisme favorisant le développement de la réflexivité chez les 
formés d’ENIEG. C'est précisément ce que signalent ces 

déclarations d'un participant : «Eh ahhh. » Est-il envisageable de 
progresser graduellement tout en développant simultanément la 

réflexivité ? « Je ne crois pas que ces deux comportements soient 
en adéquation. » (JR) - Bb-). Effectivement, l'enseignement 

explicite semble représenter un véritable obstacle dans la 
réalisation des réformes pédagogiques au Cameroun. Il paraît 

inapproprié pour l'épanouissement professionnel des élèves-
enseignants. Selon ce participant, c'est l'une des principales 

entraves à la mise en œuvre d'innovations pédagogiques au sein 
du système éducatif camerounais. 

C'est ce qui corrobore les déclarations de cette professeure qui se 

révolte : « ehh ahh !  Nous progressons conformément aux 
recommandations. Nous suivons les directives provenant de la 

direction supérieure.  Depuis la mise en place des nouveaux 
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curricula à l'ENIEG, nous suivons les directives de haut en bas et 

demeurons dans ce modèle qui nous est imposé. Cependant, on 

évoque l'APC. Quoi qu'il en soit, avec une instruction explicite, il ne 
me paraît pas simple d'innover dans les méthodes 

d'enseignement ». L'entorse peut résulter de la limitation 
engendrée par l'enseignement explicite dans la mise en contexte 

du projet de réforme par l'APC. Puisque les intervenants sur le 
terrain se retrouvent dans un contexte d'application d'un modèle 

apparemment en désaccord avec les principes de l'APC. Cette 
situation paraît plonger les professionnels sur le terrain dans un 

sentiment de mal-être, d'inconfort.  

L'autonomisation de ces derniers ne paraît pas favoriser cela. C'est 
précisément ce que suggère un conseiller pédagogique lorsqu'il 

affirme : « À mon avis, il est compliqué de demander 
l'indépendance d'une personne qu'on maintient par le biais du 

modelage dans une situation de formation. » « Cela me paraît 
plutôt contradictoire. » (HS) – Bb-). Ces déclarations mettent en 

lumière le désaccord observé dans la mise en place des réformes 
pédagogiques au Cameroun, en lien avec l'adoption de 

l'enseignement explicite. Cependant, pour sélectionner le type 
d'homme à former, il est nécessaire de former un praticien réflexif. 

Effectivement, les propos des participants à la recherche ne 

paraissent pas cohérents pour envisager le développement de la 
réflexivité professionnelle par le biais de l'enseignement explicite. 

Dans ce contexte, prenons en compte cette participante qui déclare 
: « Le développement de la réflexivité dans le milieu professionnel 

ne peut pas se réaliser par le biais du modelage pédagogique 
pendant la formation. » Pourquoi ne pas opter pour une formation 

véritablement professionnalisante de ce type ? » (JE) – Bb-). 

Un autre soutient ce point de vue en déclarant : « Je crois que nous 
serons capables d'éduquer les professeurs réflexifs à l'ENIEG le jour 

où nous mettrons véritablement en application les principes de 
l'APC sans aucune faille ni fraude » (JR) (Bb-). D'après ce qui a été 

exposé précédemment, il est indéniable que malgré le besoin de la 
réforme par l'APC d'encourager la réflexivité professionnelle chez 

les futurs instituteurs à l'ENIEG, l'utilisation de l'enseignement 
explicite comme méthode de mise en œuvre ne paraît pas 

appropriée. En d'autres termes, il apparaît que les deux méthodes 
ne partagent pas les mêmes principes. 
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    3.3 Enseignement explicite : est-ce la seule technique 

pédagogique applicable aux professionnels réflexifs ?  

Selon la grille d'analyse, la troisième méthode soulève des 
questions sur le choix de l'enseignement explicite comme méthode 

pédagogique unique dans les ENIEG au Cameroun. L'objectif est de 
saisir son potentiel et son importance dans la formation des futurs 

professionnels du secteur d'éducation primaire au Cameroun. Des 
commentaires des participants, il apparaît que l'enseignement 

explicite semble réduire la qualité de la formation proposée dans 
les ENIEG. En outre, prenons en compte ces critiques exprimées 

par une professeure dans son allocution : « Depuis l'émergence de 
l'éducation explicite, nous ne savons plus réellement quels sont nos 

principes pédagogiques. On a l'impression de changer parce qu'il 
est nécessaire, sans conviction. Pour ne pas prétendre être perdu. 

» (EA) et (Cc). Autrement dit, il semble que les professeurs d'ENIEG 
soient désorientés au quotidien par leurs tâches de travail, ou 

perdus dans une confusion engendrée par le modèle explicite qui 

entrave toute démarche, toute créativité et même l'autorégulation. 

De nombreux participants remarquent que la culture du 

système d'éducation au Cameroun est basée sur le conformisme.  
Il est demandé au professeur camerounais de se plier simplement 

à l'ordre imposé par la direction. Cette méthode ne stimule ni la 

créativité, ni la réflexivité des professeurs. Comme le souligne la 
participante, « C'est pour cette raison que certains professeurs vont 

reproduire les préparations de leurs collègues mieux adaptés à la 
nouvelle méthode d'enseignement dès l'annonce des contrôleurs. 

» Cette méthode n'encourage pas la créativité. « Mais nous faisons 
avec. » (EA) et (Cc).  

Les paroles des participants indiquent que l'État a rapidement 

adopté la réforme curriculaire, sans envisager d'abord de se 
familiariser avec les principes de l'APC pour faciliter sa mise en 

œuvre. C'est ce que démontre un participant lorsqu'il s'exprime de 
cette manière : « Il me semble que ce modèle a été importé de 

l'extérieur et nous ne l’avons pas adapté au contexte local. » (JR). 
Par conséquent, l'enseignement explicite rend la formation d'un 

instituteur réflexif complexe, comme le souligne le même 
participant qui se demande : « Le Décret du 4 octobre 2023 nous 

impose de former des instituteurs réflexifs, mais est-ce que cela 
est envisageable grâce à l'enseignement explicite ? » (JR) (Cc-...). 
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Pour approfondir, un autre participant souligne : « À mon 

avis, la formation à l'ENIEG au Cameroun devrait être réévaluée. 

Autrement, avec une instruction clairement formulée, il me paraît 
plutôt compliqué d'accomplir le projet social défini par les politiques 

d'éducation. (HS) (Cc-). Dans ce contexte, l'enseignement explicite 
apparaît comme inadapté pour la mise en œuvre de la réforme du 

programme scolaire et par conséquent, il ne contribue pas au 
développement de la réflexivité professionnelle des élèves-

éducateurs tout au long de leur formation à l'ENIEG.  

Une participante semble partager cette inquiétude, pensant 
qu'une alternative serait envisageable pour produire le genre 

d'homme prescrit par les politiques de formation. Selon elle, une 
alternative serait envisageable si l'on veut réellement former des 

professionnels qui répondent aux changements et besoins sociaux 
contemporains. Dans ses déclarations, une IPN précise que « la 

directive politique imposée nécessite que le formé d'ENIEG soit un 
professionnel qui réagit. Cependant, on constate que l'émergence 

de l'enseignement explicite ne pousse plus ces apprenants à se 
consacrer à la recherche. C'est donc un obstacle au développement 

réflexif ». (RE)(Cc-). 

Il est nécessaire de saisir que les participants à la recherche 

se retrouvent dans une confusion qui entrave l'adoption de la 

réforme. Effectivement, le mode d'enseignement explicite utilisé 

comme seul mécanisme de mise en œuvre de l'APC dans les 

ENIEG paraît restreindre la créativité et l’innovation, entravant 

par conséquent le développement de la réflexivité professionnelle 

chez les participants. Il est d'autant plus complexe pour le formé 

de promouvoir la recherche qui stimule l'esprit scientifique, la 

distanciation, un élément crucial de la réflexivité. 

 

4- Discussion et conclusion 

 

Dans les analyses précédentes, cette contribution a révélé une 
série de obstacles qui entravent la mise en œuvre par les 

formateurs des programmes structurés sur la base des 
compétences grâce à une stratégie pédagogique explicite formulée 

dans les ENIEG au Cameroun. Le problème découle de 
l'incohérence entre la stratégie requise pour la mise en œuvre de 
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la réforme et la méthode pédagogique basée sur les compétences 

exigées par les programmes de formation à l'ENIEG. D'après 

Matouwé (2022b), bien que le programme soit un catalyseur des 
politiques publiques (Jonnaert et Depover, 2014 ; Matouwé et 

Mgbwa, 2020 ; Matouwé, Ndoungmo et Mgbwa, 2020), il existe 
toujours des aspects qui nécessitent une attention particulière pour 

permettre aux professionnels d’implémenter le projet (Ndoungmo, 
Matouwé, Mgbwa, 2020). Les orientations paradigmatiques, 

épistémologiques et pragmatiques de l'APC et de la stratégie 
explicite nécessitent d'être clarifiées et précisées pour que les 

professionnels sur le terrain puissent avoir des repères et 
construire du sens (Mias, 1998) dans l’opérationnalisation des 

programmes d’ENIEG de 2014 au Cameroun. 
Il est important de comprendre que l'APC, utilisée comme 

méthode initiale pour la formation des maîtres dans les ENIEG, 
porte un vif intérêt au modèle du professionnel réflexif. L'intérêt 

doit se manifester par la mise en place de dispositifs qui pourraient 

faciliter l'acquisition des comportements réflexifs. Il faut dire que 
le paradigme du praticien réflexif semble rencontre de plus en plus 

du succès dans les métiers d’interactions humaines et plus 
particulièrement en formation des maîtres. Selon Paquay et Sirota 

(2001 : 8) ce paradigme « se positionne dans un mouvement 
global de reconceptualisation de l'action pédagogique et de 

formation des professeurs ». En outre, Schön (1994), en se basant 
sur les recherches menées avec Argyrys concernant l'impact des 

connaissances dans le fonctionnement des professionnels de 
différents domaines (tels que les médecins, les juristes, les 

journalistes, etc.), a démontré que le milieu professionnel ne 
permet pas d'appliquer des théories préexistantes. Par conséquent, 

la formation professionnelle devrait servir d'espace constant pour 
créer des réponses innovantes face à des défis inédits et pour 

développer les compétences professionnelles des futurs 

enseignants. 

Selon la littérature (Vacher, 2015 ; Buysse, Périsset et 

Renaulaud, 2019), on constate que la réflexivité joue un rôle 
central dans de nombreux programmes d'enseignement des 

professeurs, favorisant ainsi le développement professionnel des 

élèves. Ainsi, des lieux de travail comme les ateliers d'éducation 
professionnelle, les séminaires d'exercices réflexifs et les stages en 

milieu professionnel constituent des contextes qui incitent le 
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stagiaire à nourrir ses connaissances théoriques (Décret sur la FIE 

des professeurs, 2019). Selon Grenion (2019), Mauban (2007) et 

Deprit et al. (2022), la réflexivité est perçue comme une aptitude 
transversale qui favorise la formation, prépare le futur 

professionnel et contribue à l'apprentissage professionnel.  

En tout cas, l'exercice réflexif devient de plus en plus une 

nécessité dans la formation des instituteurs.  Dans ce contexte, 

Njonbi et Fonkoua (2017 : 6) soulignent qu’un enseignant est 
généralement un praticien réflexif, en ce sens qu’ « il est capable 

d'observer de manière objective son activité et de la ajuster en 
fonction des résultats observés ». Cela implique que l'action d'un 

professionnel devrait découler d'une démarche réfléchie qui lui 
permettra de légitimer et anticiper les répercussions de son action. 

Dans cette procédure, il est nécessaire que le stagiaire puisse 
justifier ses succès ou son manque d'efficacité dans ses 

interventions. Il est donc légitime de comprendre que ces études 
contestent radicalement la logique explicite en vigueur dans les 

ENIEG au Cameroun. Effectivement, d'après la perspective 
réflexive des méthodes de formation, le professionnel ne peut se 

limiter à l'application de principes théoriques ou de modèles 
préétablis (Schön, 1994 ; Paquay et Sirota, 2001 ; Njonbi et 

Fonkoua, 2017). L'enseignant réflexif est celui qui a la capacité de 

bâtir son savoir professionnel en agissant et en réfléchissant dans 
le processus d'action. D'après l'approche de l'APC mise en place 

dans les programmes de formation de l'ENIEG au Cameroun, il est 
nécessaire que les professionnels soient perçus comme des « 

praticiens réflexifs ». Ces professionnels sont jugés « capables de 
délibérer sur leurs propres méthodes, les objectiver, les partager, 

les perfectionner et introduire des innovations qui pourraient 
augmenter leur efficacité » (Paquay et Sirota, 2001). 

Cependant, les constatations sur le terrain révèlent que 

l'enseignement explicite se différencie de l'APC. En effet, le 
Cameroun a opté pour l'enseignement explicite comme la méthode 

d'éducation et de formation la plus efficace pour instaurer les 
programmes basés sur l'approche par compétences (APC) dans les 

ENIEG. L'ACP, qui évoque de manière appropriée le paradigme 
socioconstructiviste de l'apprentissage, est mal compris dans la 

formation des professionnels en adoptant une stratégie explicite 
liée au paradigme de l’enseignement. Selon ce paradigme, 

l'enseignement est perçu comme un processus d'apprentissage, le 
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développement d'automatismes et une culture basée sur 

l'autonomie personnelle. En revanche, le paradigme de 

l'apprentissage place l'enseignement dans une perspective 
d'amélioration des compétences, de réponses variées aux 

problématiques complexes et d'une culture d'interdépendance dans 
le milieu professionnel (Giordan, 1998; Tardif, 1999 ; Sauvé, 

2001). Tandis que l'approche explicite semble conserver le futur 
professionnel d'ENIEG en tant que consommateur de produits 

scientifiques. Il lui est donc difficile d'inculquer dans ses techniques 
pédagogiques la prise de conscience et la réflexion abstraite. 

En tout cas, la formation à l'ENIEG devrait maintenant 

considérer qu'il existe un décalage entre deux sortes de 
connaissances lorsque les programmes se basent sur le modèle des 

compétences. On doit distinguer entre l'expérience dans le milieu 
professionnel et les savoirs scientifiques. Il est particulièrement 

crucial que le formateur réflexif puisse restaurer cette relation 
indispensable entre la connaissance scientifique et l'activité 

professionnelle (Njonbi et Fonkoua, 2017). Effectivement, Boutin 
et Lamarre (2000) soulignent que la pratique réflexive demande au 

futur professionnel de réfléchir en cours d'action et sur l'action. 
L'éducateur réflexif prend en considération ses expériences 

passées qu'il examine pour optimiser les futures. Selon Perrenoud 

(2004), « toute analyse détaillée repose sur des connaissances ». 
Selon Wentzel (2010), « les concepts théoriques sont ici des 

instruments pour une compréhension possible du réel ». Selon 
Perrenoud (2004), dans la formation initiale des fureurs-maîtres, 

la simple intelligence, le courage, la cohésion et la disponibilité ne 
suffisent pas pour examiner sa pratique. De surcroît, l'analyse 

réflexive paraît recourir à des connaissances, tout comme l'étude 
de toute autre réalité complexe. Les connaissances acquises 

permettent alors au professionnel d'organiser, de différencier des 
aspects et des attributs, d'éliminer des variables et des processus, 

de comparer, classer, ordonner, relier, proposer des questions ou 
des suppositions dans ses activités quotidiennes en classe.  

Il faut dire que selon l’épistémologie de la pratique réflexive, 

la pratique professionnelle constitue le lieu privilégié de 
développement des compétences professionnelles. Mais pas à 

n'importe quelle condition : l'expérience ne crée pas d'emblée 
l'expertise. En effet, la littérature (Pallascio et Lafortune, 2000) 

laisse observer que la pensée réflexive est critique et créative et 
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nécessite du même coup de la part de formé d’ENIEG de mobiliser 

un certain nombre d’habiletés métacognitives et de compétences 

argumentatives. Le processus réflexif selon Schön (1994) met en 
jeu un double la réflexion dans l’action qui permet à un futur 

professionnel de penser consciemment au fur et à mesure que se 
déroulent les événements et de réagir en cas de situation imprévue 

et la réflexion sur l’action au cours de laquelle ce dernier analyse 
ce qui s’est passé et évalue les effets de son action. 

De ces perspectives, on peut conclure que le modèle du 

praticien réflexif suscite un vif intérêt dans la formation des 
professeurs à l'ENIEG. Les recherches d'Altet (1996) sur les 

nouvelles professions pédagogiques mettent déjà en lumière la 
complexité grandissante des responsabilités auxquelles font face 

les professionnels dans le quotidien de leurs interventions en 
classe. Il est crucial pour ces individus de posséder des aptitudes 

de premier ordre qui leur donneront la capacité de gérer des 
circonstances qui ne sont pas constamment contrôlables. La 

capacité à manifester de la réflexivité est une des compétences 
nécessaires au travail pédagogique. Selon Bouissou et Brau-Antony 

(2005 : 114), « les enseiggnants doivent devenir des 
professionnels réflexifs, c'est-à-dire capables d'expliquer leurs 

méthodes et de les clarifier pour prendre des décisions appropriées 

aux circonstances rencontrées ». Ainsi, l'exigence de réflexivité 
chez les stagiaires des ENIEG au Cameroun est une aptitude 

essentielle qui nécessite un développement en formation initiale. 
Alors, cela est-il réalisable en adoptant une stratégie explicite 

adoptée pour mettre en œuvre des programmes structurés en 
fonction de compétences ? 

Bien que les ENIEG progressent constamment, la formation 

initiale des élèves-maîtres rencontre des difficultés pour ajuster ses 
méthodes en favorisant la professionnalisation de ces derniers. En 

effet, l'utilisation d'une méthode explicite comme approche 
pédagogique à l'ENIEG permet de « repérer dès les premières 

racines de cette résistance, la prédominance du modèle scolaire de 
transmission frontale » (Houssaye, 2014, p.210). Selon les 

observations effectuées sur le terrain, il est observé que la méthode 
explicite et l'APC ne maintiennent pas de relations d'unité directes. 

Selon un participant, cette approche paraît continuer en utilisant 
les principes de la pédagogie basée sur des objectifs : « Il est 

recommandé de débuter par le modelage plutôt qu'une situation 
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compliquée » (EA) (Aa-). Effectivement, dans le contexte de la 

formation professionnelle à l'ENIEG, l'enseignement explicite 

initialement conçu pour accompagner les enfants présentant des 
besoins spécifiques dans leur processus d'apprentissage ne paraît 

pas adapté. Une IPN déclare à propos : « À mon avis, 
l'enseignement clair est conçu pour faciliter la progression des 

enfants présentant des besoins spécifiques dans leurs processus 
d'apprentissage. Donc, favoriser ce modèle de formation dans le 

cadre du système éducatif donne l'impression que tous les élèves-
enseignants sont perçus comme étant des apprenants aux besoins 

spéciaux » (RE) (Aa-). Cela signifie que la procédure explicite n'est 
pas appropriée dans le contexte de la formation professionnelle qui 

vise à développer la professionnalité des apprenants. Matouwé 
(2022b) souligne, dans le contexte des écoles primaires et 

maternelles, « la complexité de constater les effets naissants de la 
réforme pédagogique au Cameroun » (p.46). En raison de 

l'insuffisance d'identification des indicateurs du développement 

professionnel dans la formation, les professionnels de la classe 
mettent tout en œuvre. 

Cependant, Wittorski (2010) souligne que la 

professionnalisation suscite actuellement un vif intérêt dans les 

secteurs de l'éducation et de la formation. Les nombreuses 

motivations qui suscitent cet intérêt se concentrent principalement 

sur « le développement des formes de travail et la demande de « 

nouvelles » compétences, les défis liés à la définition de nouvelles 

tâches et/ou à la redéfinition des tâches existantes, le 

développement de nouvelles méthodes de formation plus en 

adéquation avec les contextes professionnels, l’émergence de 

discours institutionnels variés » (p.5). Dans le même sens, 

Lantheaume (2008) soutient que « Professionnaliser les 

enseignants » est désormais un but pour l'action publique. Selon 

Bancel (1989), la professionnalisation suggérée dans les ENIEG 

devrait favoriser un lien entre la formation et le travail en mettant 

en place « des stages en alternance et en situation, une analyse 

des méthodes d'enseignement et un mémoire professionnel qui 

stimule la réflexivité du futur professeur » (p. 9-10).  
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Selon Perez-Roux (2013 :116), « l'acquisition de 

connaissances inédites, variées et complexes, par le biais de 

modèles de perception et d'actions adaptés aux circonstances, mais 
aussi d'autres en adéquation avec les objectifs du métier » est la 

mission poursuivie par ces futurs professeurs d'école primaire. Cela 
éclaire sur la complexité et le poids des connaissances impliquées 

dans l'évolution professionnelle d'un professeur. Selon Vanhulle 
(2009 : 201), « c'est au centre de la complexité que l'étudiant est 

sollicité pour maîtriser les aspects d'une identification 
professionnelle pertinente aux attentes sociales, tout en effectuant 

une synthèse critique des connaissances qui constitueront sa 
singularité en tant qu'acteur conscient et engagé». En d’autres 

termes, contrairement à l’approche linéaire que prose la démarche 
explicite de la formation, il faut se rendre à l’évidence qu’il en est 

autrement pour une formation dite professionnalisante. En effet, le 
processus de professionnalisation induit des moments de remise en 

cause des représentations initiales du formé. Ainsi, ce dernier doit 

dans son processus formatif, apprendre à dépasser pour construire 
de nouvelles cohérences (Perez-Roux, 2013). 

L'objectif du programme d'ENIEG est d'améliorer la réflexivité 
professionnelle en tant qu'élément crucial pour comprendre sa 

formation. Cependant, le concept du praticien réflexif est fortement 

associé à la perspective des relations entre recherche et formation, 
en particulier dans le cadre de l'APC (Feuzeu et Mvoum Apatto, 

2023). Dans ce contexte, Wentzel (2010 : 6) considère que « le 
paradigme réflexif constitue une base essentielle pour la 

professionnalisation et la définition d'un modèle d'éducateur 
professionnel ». C'est pourquoi il est essentiel pour le système 

éducatif camerounais d'élaborer un cadre de compétences pour le 
«praticien-chercheur », qui reste principalement un professionnel 

de l'enseignement. Ainsi, il a suggéré les « compétences 
spécifiques du chercheur » (Wentzel, 2010 : 25), qui pourraient 

contribuer à la définition des aptitudes réflexives.  

L'étudiant-enseignant de l'ENIEG pourrait favoriser la prise de 
distance, qui se réfère à « la faculté d'établir et de maintenir une 

certaine distance psychologique et émotionnelle par rapport à 
l'objet de recherche » (Albarello, 2004 : 29). Cette distanciation 

serait cruciale dans la pratique réflexive du formé, car elle lui 
permettra de ne pas se concentrer sur des interrogations 

personnelles en tant que professionnel (Wentzel, 2004 : 196). 
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Ainsi, il pourra utiliser de nouvelles perspectives pour questionner 

l'expérience tout en demeurant engagé dans le processus de 

formation. Étant donné les tâches désormais attribuées à la 
formation des instituteurs au Cameroun par le Décret du 4 octobre 

2023, la recherche joue un rôle crucial dans le développement 
professionnel de l'ENIEG.  

Dans ce contexte, la détermination d'un cadre conceptuel est 

essentielle dans le développement du praticien réflexif. 
Effectivement, dans le processus de recherche scientifique, la 

combinaison des points de vue, incluant ceux des pairs tout comme 
les perspectives théoriques, favorise une quête d'interprétation, la 

définition d'un fait instructif et la réflexion sur l'expérience. Il ne 
faut pas négliger que les notions théoriques servent d'instruments 

pour une compréhension possible du réel, voire d'un fait éducatif. 
Dans le processus réflexif, l'étudiant a la capacité de reconnaître, 

désigner et comprendre un objet, tout en identifiant des pistes 
d'action basées sur d'autres pensées ou projets, notamment en 

matière de recherche (Wentzel, 2010). 

Selon Deprit et al. (2022), il est essentiel de saisir pourquoi, 
au centre des programmes de formation des enseignants, la 

réflexivité favorise le développement professionnel des élèves 
(Buysse, Périsset et Renaulaud, 2019). Effectivement, Deprit et al. 

(2022) perçoivent la réflexivité comme une aptitude globale qui 
facilite le processus de formation et prépare le futur du travail. Elle 

représente simultanément un objectif et une méthode de formation 
(Gremion, 2019) tout en contribuant à l'apprentissage 

professionnel (Maubant, 2007). D'après Roger (2022 : 67), il est 

primordial de considérer l'apprentissage professionnel dans les 
institutions d'enseignement comme un « double processus 

d'élaboration-conception et de construction-développement des 
connaissances nécessaires pour exercer un travail, une profession 

ou un métier ». Par conséquent, l'apprentissage professionnel est 
possible tant dans le contexte de la formation initiale que de la 

formation continue. Dans ce contexte, l'écrivain soutient la mise en 
œuvre de l'apprentissage professionnel dans divers domaines 

d'ingénierie, notamment « l’ingénierie de professionnalisation ou 
ingénierie de l’alternance». Dans ce sens, la formation 

professionnelle des élèves-éducateurs à l'ENIEG pourrait être « le 
centre d’un projet personnel qui regroupe les conditions de ce 

double processus de création-conception et de construction-



Anne Matouwé et Al  

54 
 

 Revue EVALU’A Experts et Evaluateurs d’Afrique 2025 n°3 

développement des connaissances nécessaires à la réalisation 

d'une action professionnelle » (Roger, 2022). 

Selon ces perspectives, le rôle d'enseignant en perpétuel 
changement nécessite de plus en plus l'indépendance du futur 

professionnel (Martinet, Raymond et Gauthier, 2001), afin de faire 
face à la diversité des publics découlant de la multiplication et de 

la prolongation des études (Rayou et Véran, 2017). Effectivement, 

pour la Professionnalisation de la formation à l'ENIEG, il est crucial 
d'adopter une pratique réflexive non seulement pour examiner les 

circonstances rencontrées et comprendre son comportement 
(Donnay et Charlier, 2008), mais aussi pour intervenir en 

conséquence (Jorro, 2005), comme un professionnel indépendant 
qui se régule lui-même Il est probable qu'un participant exprime ce 

qui suit : « Je crois fermement qu'en évoquant la réflexivité de 
l'éducateur, on fait référence à son autonomie ou même à son 

autorégulation. » « Étant donné que l'enseignement clair se 
manifeste dans un contexte de formation, il me paraît compliqué 

d'imaginer une prise de distance de la part du participant » (RE) 
(Bb-).  

Il est nécessaire de saisir que l'approche réflexive basée sur le 

(socio)constructivisme représente une véritable transformation du 
paradigme dans le secteur éducatif, en se distinguant du modèle 

explicite axé sur le behaviorisme et la cognition. En d'autres 
termes, la stratégie explicite, généralement fondée sur la 

mémorisation et la répétition, restreint les élèves-maîtres dans une 
fonction réceptive et exécutoire où l'apprentissage est déconnecté 

de son application concrète et réflexive. Cela implique que si les 

principes de l'APC, incorporés aux connaissances existantes, 
interrogent, confirment et perfectionnent les méthodes des formés, 

cela favorise finalement le développement professionnel du 
praticien (Paquay, De Cock, Wibault, 2004). 

En définitive, le document a prouvé que la réalisation de la 

réforme du programme dans les ENIEG au Cameroun via 
l'enseignement explicite est complexe. Il serait donc inapproprié de 

le perçoire comme la seule méthode pour instaurer l'APC dans les 
ENIEG. Parce qu'il pourrait limiter les futurs formateurs à des 

responsabilités exécutoires et passives, ce qui entrave la créativité 
et l'innovation plutôt que de favoriser le développement constant 

d'une pratique réflexive (Vacher, 2015). Quelle pratique leur 
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donnerait la possibilité de mieux appréhender leur formation et 

d'agir en tant que professionnel réfléchissant au quotidien dans les 

salles de classe. Ainsi, il empêche l'apparition de la réflexivité dans 
le milieu professionnel des apprenants. Pour l'éducation, il est 

d'autant plus complexe de favoriser la recherche qui stimule le sens 
de la science. L'éducation doit désormais se concentrer sur la 

distanciation, qui est une composante essentielle de la réflexivité 
(République du Cameroun, 2023). D'après Julitte (2022 : 5), pour 

réaliser cet objectif, le stagiaire en formation à l'ENIEG devrait non 
seulement mener une réflexion et un examen sur sa propre 

conduite personnelle, mais également la déconstruire, la formaliser 
et la faire avancer . C'est à ce prix que le programme d'ENIEG 

demanderait un point de vue différent, façonné par les résultats 
des recherches, les intervenants de support et la confrontation avec 

ses collègues. 
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