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UN GUIDE PRATIQUE 

Formation initiale 
des enseignants

Introduction
Les programmes de formation initiale des enseignants sont un élément 
central des systèmes d'éducation, fournissant une base de connaissances 
et de compétences sur laquelle les nouveaux enseignants s'appuient dans 
la salle de classe1. En tant que telles, les interventions majeures visant la 
littératie et la numératie fondamentales (FLN) dans les écoles primaires des 
pays à revenu faible et moyen (PRFM) doivent mettre davantage l'accent 
sur la préparation initiale des enseignants afin d'assurer la durabilité de 
la qualité du personnel enseignant. Ces interventions ont plutôt mis 
l'accent sur la formation des enseignants actuels, dans l'idée que cela 
permettrait d'obtenir des résultats plus rapides au niveau des élèves. Par 
conséquent, les programmes de formation initiale des enseignants sont 
souvent déconnectés de ce qui se passe dans les écoles, ce qui signifie 
que les nouveaux enseignants entrent sur le marché du travail sans les 
compétences requises par les programmes FLN. Pour éviter ce problème, 
il faut envisager d'améliorer la formation initiale des enseignants, ainsi 
que de modifier les politiques liées à la sélection dans les programmes 
de formation initiale des enseignants et à l'affectation des diplômés à des 
postes d'enseignement dans les écoles. 

L'OBJECTIF DE CE GUIDE
Dans ce guide, nous offrons des suggestions aux décideurs politiques, aux bailleurs de fonds, aux responsables de la 
mise en œuvre et aux formateurs d'enseignants sur la manière de développer efficacement la formation initiale des 
enseignants du primaire pour les FLN. Nous discutons des solutions possibles pour relever les défis liés aux programmes de 
formation initiale, aux stages (pratique de l'enseignement à temps plein), aux besoins de développement professionnel des 
formateurs d'enseignants des programmes de formation initiale, et aux politiques de sélection et de déploiement. Nous 
présentons des preuves provenant des PRFM et des pays à revenu élevé lorsqu'elles sont disponibles et pertinentes. Nous 
montrons comment la formation initiale des enseignants est essentielle pour l'ensemble du continuum de développement 
des enseignants. De l'admission au programme de formation des enseignants (étape 1) au déploiement des enseignants 
(étape 4) et aux programmes d'initiation (étape 5), les programmes FLN réussis doivent prendre en compte l'ensemble 
du développement des enseignants. Actuellement, la plupart des programmes FLN se concentrent uniquement sur les 
étapes 6 et 7, ce qui signifie que plusieurs opportunités potentielles d'influence et d'amélioration sont gâchées. Ce guide 
est accompagné d'une analyse approfondie de la littérature  qui analyse de manière critique la littérature actuelle et les 
lacunes dans les connaissances existantes sur la formation initiale des enseignants dans les PFR-PRI.
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Stages : pratique d’enseignement à temps 
plein, d’habitude ayant lieu vers la fin du 
programme préparatoire au service.

Sélection : les procédures et activités pour 
attirer les candidats aux programmes de 
formation initiales des enseignants.  

Placement : la procédure visant à placer les 
enseignants (à la fois les nouveaux formés 
ainsi que les plus expérimentés) dans les 
établissements scolaires. Cette procédure peut 
être très centralisé ou avoir lieu au niveau des 
établissements ou des districts.   Ce processus 
peut être hautement centralisé ou se dérouler 
au niveau de l'école ou du district.

Induction : programmes de formation 
continue utilisés pour familiariser les nouveaux 
enseignants aux pratiques, politiques, et 
pédagogies en usage dans leur nouvelle école.

DITES-NOUS CE QUE VOUS PENSEZ DU GUIDE!

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc-xB_mFQMNKTLRXFXnm5SMarPudDwIphfgxgGRbHmjvdKIuw/viewform
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Formation initiale des enseignants : 
Structure et programme d'études
La structure de la formation initiale des enseignants diffère largement d'un 
pays à l'autre2. Les pays à revenu élevé et très performants participant au 
Programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) ont une 
formation initiale des enseignants d'une durée allant de trois ans (Flandre, 
Belgique) à sept ans (Allemagne)3. Dans les PFR-PRI, la formation initiale 
des enseignants est souvent de deux à trois ans, comme c'est le cas pour 
le diplôme d'enseignant primaire de trois ans en Zambie et le diplôme 
en éducation de deux ans en Inde. La formation préalable est parfois plus 
courte, cependant. Au Népal, un cours de formation de dix mois, de niveau 
secondaire supérieur, est suffisant pour se qualifier en tant qu'enseignant du 
primaire, tandis que les institutions sri-lankaises proposent un diplôme d'un 
an en formation des enseignants4.

Il est courant que plusieurs types de formation initiale soient disponibles 
dans les pays. Par exemple, les universités peuvent également proposer 
des baccalauréats en éducation, en plus des programmes de formation 
initiale plus courts proposés par les collèges ou les établissements de 
formation professionnelle. Le diplôme de licence est plus souvent exigé 
pour les enseignants du secondaire que pour ceux du primaire, bien que 
de nombreux pays à revenu intermédiaire, dont la Jordanie, le Maroc, la 
Thaïlande et la Géorgie, l'exigent également pour les premières classes. 

Ces dernières années, certains PRFM ont augmenté la durée et les niveaux de diplôme requis pour la formation initiale des 
enseignants afin de s'aligner sur les normes de préparation des enseignants dans les pays très performants5 (y compris le 
Myanmar ; voir encadré). Le cadre de qualification des enseignants africains de l'Union africaine 6 stipule que la qualification 
minimale des enseignants devrait désormais être une licence en éducation, bien que cela n'ait pas encore été largement mis 
en œuvre dans les pays membres en raison des coûts associés et des défis logistiques. Le Ghana a récemment commencé 
à offrir des baccalauréats en éducation dans ses collèges d'éducation ; auparavant, les enseignants étaient qualifiés avec 
un diplôme de trois ans7. L'extension de la durée et du niveau de la formation initiale des enseignants est une décision 
complexe pour de nombreux PFR-PRI, compte tenu de la pression exercée pour produire rapidement des enseignants afin 
de combler les lacunes et des coûts encourus avec des programmes plus longs.

Au niveau mondial, les systèmes varient également beaucoup en termes de types de candidats attirés par l'enseignement 
en tant que profession et par les programmes de formation initiale. En Éthiopie, par exemple, les étudiants peuvent 
entrer dans des programmes de formation d'enseignants après avoir terminé la 10e année s'ils ne sont pas qualifiés pour 
poursuivre leurs études secondaires supérieures, sur la base de leurs résultats à l'examen national 9. Ces tendances ont 
un impact important sur les types de candidats aux programmes de formation des enseignants et sur l'orientation des 
programmes d'études, comme nous le verrons plus loin.

Indépendamment de leur durée et de leur structure, les programmes de formation initiale doivent être conçus pour 
faire le lien entre la théorie et la pratique10 . Bien qu'il n'existe pas de programme standard pour la formation initiale des 
enseignants, les nouveaux enseignants doivent comprendre le contenu des matières qu'ils enseignent (connaissance 
du contenu), la façon d'enseigner des matières spécifiques aux élèves (connaissance du contenu pédagogique) et 
la façon de bien enseigner en général, y compris la gestion de la classe et l'engagement des élèves (connaissance 
pédagogique).11Le contenu du programme de formation initiale doit être défini par ce que les enseignants d'un contexte 
particulier doivent être capables de faire, et il doit se concentrer sur les pratiques pédagogiques à fort effet de levier 
(c'est-à-dire 12 Le programme doit être conçu pour s'aligner sur les normes nationales existantes pour les enseignants du 
primaire. Les enseignants en formation initiale dans les PFR-PRI doivent être préparés à des classes de grande taille, à des 
classes multigrades, à des élèves trop âgés, à des populations d'élèves multilingues et, dans de nombreux cas, à des élèves 
manquant de compétences de base en lecture et en calcul. À ce jour, il existe peu de données fiables sur la relation entre 
les aspects du programme de formation initiale et les résultats des étudiants dans les PFR-PRI. Toutefois, des données 
provenant de pays à revenu élevé permettent de mieux comprendre l'importance des connaissances mathématiques des 
enseignants et leur relation avec les résultats d'apprentissage des élèves 13.

Les PFR-PRI sont confrontés à de nombreux défis liés au contenu des programmes de formation initiale. Dans la plupart 
des programmes actuels de formation initiale, les cours donnent la priorité à la connaissance du contenu plutôt qu'à la 
connaissance de la pédagogie et du contenu pédagogique, et mettent l'accent sur la théorie plutôt que sur la pratique 

Projet STEM (Renforcement 
de la formation initiale des 
enseignants au Myanmar)
Le Myanmar entreprend une réforme de 
la formation initiale des enseignants, avec 
le soutien financier des gouvernements 
australien, finlandais et britannique et le 
soutien technique de l'UNESCO. Le système 
de formation initiale du pays est passé à 
un programme de quatre ans et a été aligné sur les 
normes internationales. Mis en œuvre pour la première 
fois au cours de l'année scolaire 2019-20, le nouveau 
programme de formation initiale comprend des plans de 
cours, des manuels et des guides pour les formateurs 
d'enseignants. Des orientations et des formations 
ont été réalisées avec plus de 98 % des formateurs 
d'enseignants. Les évaluateurs ont constaté que "les 
formateurs d'enseignants utilisent les guides pour 
formateurs d'enseignants pour préparer presque 
chaque leçon"8.
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14. [Dans de nombreux pays à faible et moyen revenu, les programmes de formation initiale accueillent généralement des 
étudiants qui n'ont pas réussi à être admis dans des établissements d'enseignement supérieur plus compétitifs et plus 
attrayants16. Par conséquent, de nombreux enseignants en formation initiale doivent faire un travail de rattrapage sur les 
connaissances de base du contenu spécifique à la matière. 

Un autre défi est que de nombreux systèmes d'enseignement primaire s'orientent vers l'implication des élèves dans des 
formes d'apprentissage plus actives plutôt que d'absorber passivement les connaissances des enseignants - souvent avec 
le soutien d'interventions mises en œuvre par les donateurs auprès des enseignants en poste. Alors que de nombreux 
programmes récents d'enseignement du FLN dans les PFR-PRI ont été conçus pour être plus interactifs et rapides pour les 
apprenants, les programmes de formation initiale restent enracinés dans une pédagogie basée sur des cours magistraux 17 

Par conséquent, les enseignants en formation initiale n'ont pas la chance de voir et de pratiquer des cathodes 
pédagogiques efficaces et engageantes en action et enseigneront probablement de la manière dont ils ont eux-
mêmes été enseignés . 

LES SUGGESTIONS

1 	 Préparer les enseignants en formation initiale aux classes réelles . Le programme de 
formation préalable à la formation doit être directement lié aux attentes des enseignants à l’égard de ce 
qu’ils devraient être prêts à faire en classe. . Comme le montre la figure 1, la formation initiale des enseignants 
n'est qu'une étape dans un continuum de préparation d'enseignants de qualité, et toutes les étapes doivent être 
alignées. Cela signifie que les décideurs politiques doivent tenir compte de l'élaboration de normes nationales 
et régionales pour les enseignants, des programmes d'études du primaire, des programmes d'initiation pour les 
nouveaux enseignants et de la formation continue en général et du FLN en particulier18.

2 	 Inclure des cours de base dans les programmes de formation initiale des enseignants 
. Les programmes d'enseignement primaire avant l'entrée en service  devraient exiger des cours de base sur le 
contenu des FLN et les compétences pédagogiques  afin de garantir l'enseignement des approches actuelles des 
FLN, fondées sur des preuves. Tous les enseignants en formation initiale de FLN devraient suivre des cours de conception 
universelle de l'apprentissage. En outre, les principes de la conception universelle de l'apprentissage devraient être 
intégrés dans les cours des programmes de formation initiale des enseignants afin de garantir que les enseignants 
débutants sont équipés pour répondre aux besoins scolaires, sociaux et émotionnels de la diversité des apprenants 
qu'ils rencontreront. En ce qui concerne la lecture, les sujets de base devraient inclure, au minimum, les fondements 
de la pédagogie de la lecture, l'application de pratiques pédagogiques fondées sur la recherche au 
niveau des mots et des textes, l'intégration de la lecture et de l'écriture, l'évaluation de base des élèves et 
l'enseignement différencié. En ce qui concerne les mathématiques, les sujets de base devraient inclure 
l'étude des nombres et des opérations, de l'algèbre, de la géométrie, des mesures et des données par le 
biais d'une approche qui combine la connaissance du contenu19 
et la connaissance du contenu pédagogique. En outre, les 
enseignants en formation initiale doivent être préparés à utiliser 
les technologies appropriées et à choisir de manière sélective 
les matériaux et les ressources pour faciliter l'apprentissage. Les 
programmes de formation initiale des enseignants devraient 
également intégrer le matériel FLN utilisé dans tout le pays, afin 
que les candidats à l'enseignement terminent leur formation 
initiale prêts à enseigner les programmes spécifiques de littératie 
et de numératie en place.

3 	 Lier la théorie à la pratique.  Le programme d'études 
devrait combiner la théorie de l'enseignement et la pratique 
en classe plutôt que de les diviser en cours distincts20, ce qui 
pourrait impliquer un micro-enseignement, des activités 
vidéo, le tutorat d'élèves en difficulté dans une école voisine, l'examen des travaux d'élèves du primaire aux côtés 
d'un enseignant, la discussion des expériences de stage avec des enseignants en formation plus avancés ou des 
diplômés récents, et l'observation de maîtres enseignants qui établissent des liens avec le programme national du 
primaire21. [Ces expériences appliquées peuvent également contribuer au développement du professionnalisme des 
enseignants en formation initiale, qui sera renforcé au cours du stage. 
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Établir un stage d'enseignement de qualité
Le stage est la deuxième étape de la formation initiale des enseignants, au cours de laquelle l'enseignant en formation 
enseigne dans une école sous la supervision d'un mentor qui est un enseignant à temps plein dans cette école. La structure, 
le calendrier et la durée du stage varient d'un pays à l'autre22 ; le stage en milieu scolaire peut être aussi court que quelques 
semaines ou aussi long qu'une année scolaire. Les recherches menées dans les pays à revenu élevé et intermédiaire 
ont établi un lien entre les stages efficaces et le fait que les enseignants se sentent mieux préparés à enseigner23, qu'ils 
développent une identité professionnelle24 et qu'ils comprennent mieux la pauvreté et les autres défis contextuels des 
milieux scolaires25 . Une solide expérience de stage est l'occasion de développer des dispositions professionnelles, qui 
sont "des attitudes, des valeurs et des croyances professionnelles démontrées par des comportements verbaux et 
non verbaux lorsque les éducateurs interagissent avec les étudiants, les familles, les collègues et les communautés"26 

Si les enseignants en formation reçoivent des conseils clairs pendant leur stage concernant leurs comportements et leurs 
attitudes, ces conseils peuvent se poursuivre dans leur futur poste d'enseignant. 

Dans les PFR-PRI, une série de défis liés aux stages ont été identifiés. Premièrement, la durée des stages est souvent très 
courte27, des études récentes faisant état de stages aussi courts que deux semaines dans un programme de formation initiale 
de neuf mois28. Deuxièmement, les enseignants en formation initiale font souvent l'objet d'une supervision et d'un retour 
d'information de faible quantité et qualité, tant de la part des enseignants mentors que des formateurs d'enseignants dans 
leur programme de formation initiale29. Troisièmement, les expériences de stage sont souvent dissociées du contenu et des 
compétences enseignés dans les cours de formation initiale, les enseignants mentors utilisant parfois des approches qui ne 
correspondent pas aux méthodes enseignées dans le programme de formation initiale. Quatrièmement, les enseignants 
en formation sont souvent responsables de l'identification de leur propre lieu de stage, ce qui fait que les lieux de stage 
sont choisis par commodité plutôt qu'en fonction de la qualité de l'école et de l'enseignant mentor. 

SUGGESTIONS
Les suggestions ci-dessous, fondées sur des données probantes, sont des objectifs ambitieux que les programmes de 
formation initiale peuvent atteindre dans n'importe quel contexte. Si la réalisation complète de ces objectifs peut prendre 
de nombreuses années, en particulier dans les contextes à faibles ressources, les petits pas vers ces objectifs représentent 
également un progrès précieux.

1 	 Faire des placements de stage intentionnels. Les programmes de formation initiale des enseignants 
devraient intentionnellement placer leurs étudiants dans des écoles de bonne qualité et bien gérées30 avec des 
enseignants mentors qui reconnaissent que leur rôle est de fournir des opportunités de mentorat aux enseignants 
en formation initiale plutôt que d'utiliser les stagiaires comme remplaçants des enseignants. Dans la mesure du 
possible, des allocations destinées à couvrir les frais de logement et de subsistance pourraient permettre aux 
étudiants en formation de choisir le meilleur placement scolaire possible, plutôt qu'une école simplement située 
près de leur domicile familial.

2 	 Exiger une durée minimale de stage . Les pays devraient  fixer des durées minimales pour les stages 
et faire respecter ces normes . Quelques semaines sont insuffisantes pour se développer en tant qu'enseignant. 
Cependant, il existe un compromis entre la durée du stage et le coût d'un programme de formation initiale prolongé, 
en particulier lorsqu'il y a une pénurie d'enseignants mentors qualifiés et de ressources disponibles pour loger les 
enseignants en formation initiale près de l'école ou pour assurer le transport vers et depuis l'école31. 

3 	 Construire des expériences de stage. Le stage doit être structuré de manière à offrir une autonomie 
croissante aux enseignants en formation, en leur donnant l'occasion de mettre en pratique ce qu'ils ont appris dans 
le cadre de leurs cours 32. Les enseignants mentors ont parfois du mal à offrir cette autonomie s'ils ont l'impression 
qu'ils devront réenseigner la matière plus tard. 33 Cependant, les enseignants en formation ne devraient pas terminer 
leur stage sans avoir eu l'occasion d'enseigner de manière indépendante - en s'exerçant à planifier des leçons, à 
enseigner, à évaluer les élèves et à évaluer leur propre performance. 

4 	 Insistez sur la pratique réflexive . Pendant le stage, il faut prévoir des activités qui encouragent la 
réflexion et l'auto-évaluation des enseignants en formation , comme la tenue d'un journal et les discussions entre 
pairs 34 . 

5 	 Assurer un feedback de haute qualité de la part des enseignants mentors . Les 
enseignants en formation initiale ont besoin  d'un retour régulier et de qualité de la part de leurs enseignants 
mentors . Un feedback de haute qualité est un feedback de soutien, constructif, explicite et approfondi, qui conduit 
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à une réflexion plus profonde de l'enseignant et à la réalisation d'un enseignement de qualité35 Le mentor doit être 
un enseignant engagé et dévoué, prêt à entreprendre le travail souvent non rémunéré et difficile de superviser un 
enseignant en formation et de lui donner un feedback sur ses pratiques d'enseignement36 Les mentors devraient 
recevoir une formation sur la manière de remplir ce rôle complexe. Au Kenya, l'activité d'alphabétisation de Tusome 
collabore avec le ministère de l'éducation pour redéfinir les critères d'évaluation des stages pratiques afin de mieux 
aligner la manière dont les enseignants en formation sont évalués sur les comportements pédagogiques requis pour 
mettre en œuvre efficacement les programmes FLN dans les écoles.

6 	 S'engager activement avec les écoles locales pour développer des sites de stage 
de haute qualité . Pour réaliser la suggestion 1,  les programmes de formation initiale doivent travailler 
avec les écoles locales pour former des enseignants mentors et planifier les stages en collaboration. 37 Pour 
obtenir des stages de haute qualité, les relations entre les programmes de formation initiale et les écoles doivent 
être bidirectionnelles, avoir des attentes claires pour les enseignants, les formateurs d'enseignants, les enseignants 
mentors et les enseignants en formation initiale, et présenter des avantages pour toutes les parties plutôt que d'être 
extractives. [De plus, l'école où se déroule le stage doit être considérée comme une communauté d'apprentissage, 
où l'ensemble de l'école - et pas seulement un mentor dans une classe - participe au soutien des enseignants en 
formation39. 

Soutenir les capacités des formateurs 
d'enseignants et des institutions pour la 
formation initiale des enseignants
Les formateurs d'enseignants sont au cœur des efforts visant à améliorer la 
qualité de l'enseignement des FLN dans les PRFM. Les enseignants en formation 
vont modeler leur enseignement sur les méthodes qu'ils voient utilisées par 
les formateurs d'enseignants dans leurs propres classes41, et les connaissances 
transmises par les formateurs d'enseignants constituent la base sur laquelle les 
nouveaux enseignants se construisent42. Cependant, comme nous l'avons noté 
ci-dessus, alors que les programmes de l'école primaire deviennent de plus en 
plus engageants et interactifs, les programmes de formation initiale restent 
centrés sur les formateurs d'enseignants. Les formateurs d'enseignants ont peu 
d'occasions de s'engager dans les nouvelles pratiques pédagogiques adoptées 
dans les écoles primaires, car de nombreux programmes FLN à grande échelle 
sont généralement destinés aux enseignants en poste. Cela peut conduire à des 
croyances et des approches contradictoires chez les nouveaux enseignants 43.

Dans les PRFM, les formateurs d'enseignants manquent souvent de 
connaissances sur le contenu, de connaissances sur le contenu pédagogique 
et de connaissances pédagogiques liées aux matières qu'ils enseignent et 
dépendent fortement des cours magistraux dans leur propre enseignement . 
Leur propre préparation peut être dépassée et ils travaillent dans des contextes où 
les budgets institutionnels pour le développement professionnel sont inexistants 
ou insuffisants, ce qui signifie que de nombreux formateurs d'enseignants ne 
disposent pas de connaissances et d'une pédagogie actuelles et fondées sur des 
données probantes dans leur domaine 44. Comme les programmes de formation 
initiale augmentent la durée et les niveaux de diplôme de leurs programmes, 
il y a une plus grande pression pour embaucher des formateurs d'enseignants 
ayant des diplômes de deuxième cycle 45. [Par conséquent, les formateurs 
d'enseignants sont de moins en moins susceptibles d'avoir une expérience de 
l'enseignement au niveau primaire46 Enfin, les établissements de formation initiale souffrent généralement d'un faible 
prestige et de ressources inadéquates, ce qui rend difficile pour les formateurs d'enseignants de fournir et de modéliser 
un enseignement de haute qualité 47.

Bien qu'il y ait eu peu d'interventions rigoureusement évaluées impliquant la formation des formateurs d'enseignants dans 
le domaine des FLN, plusieurs études ont montré qu'il s'agissait d'une approche prometteuse. Les efforts de développement 
professionnel au Nigeria,48 en Éthiopie,49 et au Cambodge50 ont montré que les formations peuvent améliorer le contenu 
et les connaissances pédagogiques des formateurs d'enseignants ; l'étude du Nigeria a également documenté des 
augmentations ultérieures des connaissances et des attitudes des étudiants en formation initiale liées à l'alphabétisation 
des premières années.  

Améliorer le développement des 
enseignants en Zambie 
VVOB, une ONG belge, travaille 
actuellement sur le développement 
des enseignants dans dix pays. 
En Zambie, VVOB travaille avec 
plusieurs établissements de 
formation initiale des enseignants, dont 
l'Université de Chalimbana, le Kitwe College of 
Education et le Serenje College of Education, 
afin d'intégrer les éléments suivants dans le 
programme de formation initiale du pays : (1) le 
travail de groupe, (2) la gestion de classe, (3) 
l'enseignement au niveau des apprenants, et (4) 
le développement et l'utilisation des ressources 
d'enseignement et d'apprentissage disponibles 
localement. Ces efforts contribuent à briser la 
dépendance des formateurs d'enseignants et 
des enseignants en formation initiale à l'égard 
des approches pédagogiques "chalk and talk". 
La VVOB aide les formateurs d'enseignants 
à développer les compétences de mentorat 
nécessaires pour étayer et promouvoir ces 
nouvelles composantes du programme et la 
pédagogie centrée sur l'étudiant auprès des 
enseignants en formation51.
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SUGGESTIONS 	

1 	 Valoriser l'expérience professionnelle lors de l'embauche . Les ministères de l'éducation et les 
autres organismes qui contrôlent ou supervisent le processus de nomination des formateurs d'enseignants devraient  
privilégier l'adéquation entre la formation universitaire et l'expérience professionnelle des formateurs 
d'enseignants et leur nomination spécifique . Les formateurs d'enseignants du programme de formation initiale 
au primaire doivent être titulaires d'un diplôme en enseignement primaire et avoir plusieurs années d'expérience 
d'enseignement au primaire avec des évaluations positives. Les candidats prometteurs qui n'ont pas les diplômes 
requis devraient bénéficier d'un accès prioritaire à des programmes appropriés qui les qualifieraient pour ces postes. 

2 	  Soutenir le développement professionnel des formateurs d'enseignants . Les formateurs 
d'enseignants doivent bénéficier d'un développement professionnel continu afin de pouvoir modéliser des 
pédagogies fondées sur des preuves et transmettre les connaissances actuelles sur la mise en œuvre des FLN. 
Un moyen rentable d'y parvenir est d'impliquer les formateurs d'enseignants dans les formations FLN en cours 
d'emploi, aux côtés des enseignants du primaire. Si le coût peut être un obstacle à des formations fréquentes en 
personne, l'utilisation d'appareils tels que les téléphones et les tablettes peut offrir de plus grandes possibilités de 
développement professionnel, comme des cercles d'apprentissage professionnel virtuels. Les efforts de formation à 
distance ont augmenté en 2020 et 2021 en raison de la pandémie de COVID-19, et davantage de preuves de leur 
efficacité pourraient être disponibles prochainement. 

3 	 Fournir des matériels d'enseignement et d'apprentissage adéquats . Les établissements de 
formation initiale des enseignants  doivent être dotés des ressources nécessaires pour soutenir un apprentissage 
et un enseignement de qualité . Ces ressources doivent inclure les manuels et programmes scolaires actuels du 
primaire, des livres de lecture pour enfants, du matériel de manipulation mathématique (pions, blocs, etc.) à utiliser 
dans l'enseignement des FLN, des technologies numériques pertinentes, des ouvrages de référence, des guides de 
l'enseignant avec des plans de cours, et l'accès à des revues électroniques pour la recherche actuelle sur des sujets 
liés aux FLN. 

Améliorer la sélection et le 
déploiement des enseignants
La sélection et le déploiement peuvent être considérés comme les points d'entrée dans la profession enseignante, la 
sélection marquant l'entrée dans la formation initiale des enseignants 
et le déploiement indiquant l'entrée dans l'enseignement initial. 
Les politiques de sélection et de déploiement, ainsi que d'autres 
politiques de gestion des enseignants, ont une incidence sur la 
qualité des enseignants attirés par la profession, ainsi que sur 
leur rétention.52 Ces politiques peuvent avoir une incidence sur les 
perceptions de la profession enseignante, mais sortent souvent 
du champ de competence des établissements de formation 
initiale. . Des études de recherche indiquent que les enseignants 
en formation initiale qui considèrent l'enseignement comme une 
solution de rechange plutôt que comme un choix souhaité peuvent 
être moins motivés dans leurs cours de formation initiale et dans leur 
carrière d'enseignant et moins satisfaits de leur poste53. Les politiques 
qui entraînent de longs délais de placement ou une prise en compte limitée des préférences des enseignants pour leur 
affectation peuvent dissuader les bons candidats de s'inscrire à des programmes de formation initiale ou de rester dans 
la profession après avoir terminé leur programme. Les politiques de sélection et de déploiement ont également des 
répercussions sur les budgets nationaux, car les salaires des enseignants représentent souvent la plus grande partie des 
budgets de l'éducation dans les PFR-PRI54.

De nombreux PFR-PRI sont confrontés à des tensions permanentes découlant de la nécessité de recruter davantage 
d'enseignants qualifiés. Par exemple, la Tanzanie devrait embaucher plus de 130 000 nouveaux enseignants du primaire 
pour respecter le ratio officiel élèves-enseignant d'un enseignant pour 40 élèves de la première à la quatrième année 55. Une 
telle demande de nouveaux enseignants pourrait avoir un impact sur la capacité des établissements de formation initiale à 
garantir des normes élevées tant dans la sélection des candidats que dans les critères de réussite du programme, puisqu'ils 
pourraient subir des pressions pour produire un nombre suffisant de diplômés 56. [Les contraintes budgétaires qui limitent 
l'embauche de fonctionnaires posent également des problèmes pour le déploiement d'un nombre suffisant d'enseignants 

À l'échelle mondiale, plus 
de 69 millions d'enseignants 
supplémentaires seront 
nécessaires d'ici 2030 
pour atteindre l'objectif de 
développement durable n° 4 des Nations 
unies, concernant la fourniture d'une 
éducation de qualité à tous.
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après la formation initiale 57. L'embauche d'enseignants en Zambie et au Malawi a été limitée et lente, s'étalant sur plusieurs 
années après l'achèvement du programme de formation initiale 58. Ces tensions politiques doivent être abordées aux plus 
hauts niveaux du gouvernement pour garantir que les objectifs de l'éducation sont financés de manière adéquate et 
que la main-d'œuvre enseignante est suffisante pour les besoins d'un pays. 1} À l'échelle mondiale, plus de 69 millions 
d'enseignants supplémentaires seront nécessaires d'ici à 2030 pour atteindre l'objectif de développement durable n° 
4 des Nations unies, relatif à la fourniture d'une éducation de qualité pour tous 59.

En réponse à ces pressions, certains PFR-PRI, dont l'Érythrée, le Mozambique et le Mali, ont embauché des enseignants 
contractuels à la place d'enseignants permanents60. Bien que cette approche réduise les coûts, elle peut avoir des effets 
négatifs sur l'opinion que les futurs enseignants ont de la profession et peut réduire davantage le prestige des programmes 
de formation initiale61. En effet, selon une étude menée dans 23 pays de l'OCDE, les jeunes de 15 ans très performants 
étaient plus susceptibles de s'intéresser à la carrière d'enseignant dans les pays où les salaires des enseignants étaient 
relativement élevés et où les enseignants jouissaient d'un statut social plus élevé62. [Dans les PFR-PRI, où les salaires des 
enseignants sont généralement bas,63 cela contribue à rendre la profession peu attrayante pour les candidats potentiels 
aux programmes de haut niveau et peut avoir un impact négatif sur le moral64 Nous reconnaissons que les salaires des 
enseignants représentent une part substantielle des budgets de l'éducation et nous sommes réalistes quant à la façon 
dont ces salaires peuvent être augmentés, mais la sélection des enseignants est affectée non seulement par les salaires 
offerts mais aussi par le prestige de la profession sur le marché du travail en général.

Les pays peuvent connaître des inégalités dans le déploiement des 
enseignants même lorsque le nombre total d'enseignants est suffisant, 
comme en Indonésie65. Cela est dû au fait que les enseignants 
préfèrent travailler dans des zones plus urbaines et mieux dotées en 
ressources66. En outre, les enseignantes peuvent être plus limitées que 
leurs homologues masculins dans leur capacité à accepter un poste 
loin de leur famille, dans des zones difficiles ou dans des zones où 
elles doivent vivre seules67. [De plus, l'influence politique (y compris 
l'influence des syndicats d'enseignants68) et la corruption dans les 
pratiques de déploiement ont été largement documentées dans les 
PRFM69 Ce type d'influence accélère la fuite des enseignants qualifiés 
vers des postes plus difficiles, exacerbant les écarts entre les zones 
rurales et urbaines dans l'affectation d'éducateurs talentueux et 
affectant ainsi les résultats scolaires.

Les politiques de sélection et de déploiement peuvent interagir 
avec la formation initiale des enseignants de manière à promouvoir 
l'accès à une éducation de haute qualité pour tous les enfants, ou 
de manière à aggraver les désavantages. Dans les pays multilingues, 
par exemple, la langue d'enseignement (LOI) dans les écoles primaires, 
la LOI dans les établissements de formation initiale des enseignants 
et les politiques de déploiement peuvent ne pas être alignées. Bien 
qu'un enseignant puisse comprendre l'importance de l'enseignement 
explicite de la littératie, il peut être difficile de mettre en œuvre ce type 
d'enseignement dans une langue qu'il ne connaît pas. L'inadéquation 
entre les compétences linguistiques des enseignants, leurs expériences 
de formation, les LOI locales et les politiques de déploiement des 
enseignants peut réduire la qualité de l'éducation que reçoivent les 
enfants.70 (Voir le Guide pratique du LOI pour plus de détails sur les 
questions de langue d'enseignement en FLN).

SUGGESTIONS
1 	 Conduire une évaluation des besoins nationaux . Les efforts visant à améliorer les politiques de 

sélection et de déploiement doivent commencer par une analyse des besoins et des possibilités du système 
éducatif national . Quelles sont les zones de pénurie globales et spécifiques à un lieu ou à une matière ? Comment 
les pays peuvent-ils concilier la nécessité de disposer d'un processus sélectif pour inscrire les enseignants en 
formation initiale dans les programmes de formation professionnelle initiale et la pression de préparer suffisamment 
d'enseignants pour répondre aux besoins du pays ? En ce qui concerne le déploiement des nouveaux enseignants, 
comment les enseignants sont-ils répartis entre les régions et les niveaux de désavantage ? Quelles sont les incitations 

Insertion des enseignants en 
Afrique du Sud 71

Le programme New Teacher 
Induction to Support Inclusive 
Teaching a été élaboré par 
Inclusive Education South Africa en 
collaboration avec VVOB et le ministère 
sud-africain de l'Éducation de base. Ce 
programme d'insertion en milieu scolaire 
d'une durée de 12 mois visait à aider 
les nouveaux enseignants à développer 
leur professionnalisme, à élaborer 
une pédagogie inclusive et à réduire 
l'isolement, dans le but de réduire le 
roulement des nouveaux enseignants. Une 
évaluation du programme pilote menée 
auprès de 66 nouveaux enseignants 
dans 28 écoles a révélé que 64 % des 
participants estimaient que le programme 
avait facilité la transition entre leur 
formation initiale et leur formation continue 
et que 81 % se sentaient motivés pour 
continuer à enseigner. Cependant, tant les 
nouveaux enseignants que les enseignants 
mentors ont noté que la charge de travail 
supplémentaire du programme constituait 
un défi. 
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monétaires et non monétaires que les enseignants prennent en compte dans leurs décisions ? Comment les parties 
prenantes - par exemple, les écoles, les dirigeants communautaires, les syndicats d'enseignants et les partis politiques 
- participent-elles au déploiement ? Comment ces parties prenantes peuvent-elles être mises à contribution pour 
remédier aux inégalités du système ? Et enfin, quelles ressources peuvent être engagées pour combler les lacunes 
dans le déploiement des enseignants ?

2 	 Concevoir des mesures incitatives appropriées pour les enseignants . Les informations 
recueillies lors de l'évaluation des besoins nationaux peuvent être utilisées pour  informer les mesures incitatives 
pour les enseignants , qui sont un moyen courant de combler les lacunes en matière de déploiement 72. Ces 
mesures incitatives peuvent être monétaires ou non monétaires, comme le logement, le soutien à la poursuite de 
diplômes avancés ou les promotions prioritaires 73. Bien qu'il existe peu de données sur la façon dont les enseignants 
évaluent ces diverses mesures incitatives par rapport à des conditions de travail plus difficiles 74, les enseignants en 
formation initiale apprécient les possibilités 75 d'éducation supplémentaire. Par conséquent, l'accès gratuit ou à coût 
réduit à l'enseignement supérieur par le biais de programmes en ligne ou mixtes pourrait constituer une incitation 
précieuse pour les enseignants à accepter des postes moins attrayants. En outre, l'enseignement supérieur pourrait 
offrir des possibilités d'avancement professionnel aux enseignants du primaire, en les préparant à des postes tels que 
ceux d'accompagnateurs de FLN, lorsque de tels postes existent. 

3 	 Encourager les personnes ciblées à s'inscrire à des programmes de formation 
initiale des enseignants. Pour répondre aux besoins spécifiques identifiés dans l'analyse contextuelle, les 
pays devraient recruter des personnes ciblées dans les programmes de formation initiale. Il s'agit notamment 
des personnes vivant dans les zones rurales, des femmes, des personnes handicapées et des personnes ayant des 
antécédents linguistiques spécifiques ou multiples 76. De tels efforts peuvent contribuer à produire un marché 
du travail des enseignants plus équilibré. Ils peuvent également contribuer à attirer des candidats plus forts dans 
les programmes de formation initiale, par exemple en offrant des bourses aux candidats forts en échange d'un 
engagement à enseigner dans des écoles défavorisées pendant une période suivant l'obtention du diplôme. 

1}	 Exposer les enseignants en formation initiale aux écoles rurales . Les programmes de 
formation initiale peuvent exposer les enseignants en formation initiale à des écoles rurales pendant leur 
stage. Cette expérience peut contribuer à dissiper les idées fausses que les enseignants en formation ont sur les 
écoles rurales, leur apprendre à relever les défis dans ces environnements et les amener à voir les possibilités et les 
avantages de travailler dans ces contextes77. En supposant que le stage soit bien géré, les étudiants ayant acquis cette 
expérience peuvent être plus susceptibles d'accepter un poste en milieu rural. 

5 	 Développer des programmes d'initiation pour les nouveaux enseignants . Les résultats 
de déploiement peuvent être plus fructueux lorsque les nouveaux enseignants sont soutenus par un  programme 
d’intégration solide. L'insertion des nouveaux enseignants peut être formelle ou informelle et constitue une forme 
de développement professionnel de l'enseignant (étape 5 de la figure 1). Les programmes d'insertion formels ont été 
associés à un meilleur bien-être des nouveaux enseignants au Canada78 et à une meilleure rétention des enseignants 
aux États-Unis79. Cependant, dans de nombreux PRFM, les périodes d'insertion sont généralement courtes et ne 
permettent pas un développement suffisant des compétences. Les pays et régions à revenu élevé très performants 
- comme l'Ontario, Singapour et Shanghai - ont souvent des périodes d'initiation des nouveaux enseignants d'au 
moins un an.

Conclusion
Bon nombre des problèmes liés à la formation initiale des enseignants évoqués ci-dessus trouvent leur origine dans un 
manque de ressources : pressions pour former rapidement de nouveaux enseignants afin de combler les pénuries, manque 
de matériel d'enseignement et d'apprentissage dans les établissements de formation initiale, manque de développement 
professionnel pour les formateurs d'enseignants des programmes de formation initiale, et manque de soutien financier et 
de développement pour les écoles partenaires et les enseignants mentors en stage. Certaines de ces lacunes pourraient 
être partiellement comblées en reliant les programmes de formation initiale aux activités actuelles et futures du FLN, par 
exemple en incluant les formateurs d'enseignants dans les formations aux côtés des enseignants en poste et en fournissant 
des copies de tous les nouveaux matériaux primaires aux établissements de formation initiale. D'autres lacunes nécessitent 
des engagements au niveau national pour garantir que les programmes de formation initiale reçoivent le même niveau 
de financement que les autres programmes tertiaires qui sont perçus comme plus prestigieux. Enfin, certaines lacunes 
exigent que les politiques de déploiement des enseignants soient prises en compte parallèlement aux politiques de 
formation initiale et d'enseignement tertiaire. Il peut s'agir de changements de politique peu ou pas coûteux qui peuvent 
avoir des effets importants.

4
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[Ce guide souligne la nécessité de mener des recherches plus rigoureuses sur la formation initiale des enseignants 
dans le monde, et en particulier dans les PRFM (voir l'encadré ci-dessous). À l'heure actuelle, les données établissant 
un lien entre les facteurs liés à la formation initiale des enseignants (tels que le contenu des programmes et la durée des 
stages) et les résultats des élèves sont rares et concentrées dans le Nord. Pour produire ce type de recherche rigoureuse, il 
faudrait probablement investir dans des systèmes de données administratives de haute qualité qui suivent les élèves et les 
enseignants sur plusieurs années. Bien que cela puisse être fait dans certains pays riches,80 de telles données ne sont pas 
encore largement et systématiquement recueillies dans la plupart des PRFM. 

Des études expérimentales et quasi-expérimentales dans les PRFM sur les aspects de la formation initiale des enseignants 
seraient également des ajouts bienvenus à la littérature. Par exemple, les enseignants en formation pourraient être assignés 
de manière aléatoire à des lieux de stage et ensuite suivis jusqu'à leur acceptation d'un poste d'enseignant permanent 
afin d'examiner si le lieu de stage influence l'acceptation d'un poste dans une zone défavorisée. Une autre possibilité serait 
d'examiner l'utilisation des bourses de formation initiale des enseignants par les étudiants les plus doués, ainsi que les 
résultats tels que les performances académiques dans le programme de formation initiale, les performances en stage 
évaluées par l'enseignant mentor, les taux de placement et la perception de la préparation à l'enseignement. Comme 
indiqué ci-dessus, il est nécessaire de disposer de données plus spécifiques au contexte sur les incitations qui pourraient 
contribuer à réduire les disparités dans la répartition des enseignants qualifiés et efficaces. Répondre à ce type de questions 
contribuerait à l'élaboration d'une base de données probantes pouvant servir à l'élaboration de politiques de formation 
initiale des enseignants dans les PFR-PRI.

La nécessité d'une recherche rigoureuse

Des recherches empiriques rigoureuses sur la formation initiale des enseignants sont nécessaires dans les pays de tous 
niveaux de revenus. Cela inclut des recherches qui examinent les points suivants:
•	 l'efficacité des programmes de formation des enseignants
•	 le lien entre les enseignants en formation initiale et les performances des enseignants en exercice
•	 le lien entre la préparation des enseignants en formation initiale et les résultats d'apprentissage des élèves 

Selon un rapport 2020 sur la main-d'œuvre des enseignants de la maternelle à la 12e année aux États-Unis publié par les 
Académies nationales des sciences, de l'ingénierie et de la médecine :

Le domaine manque de preuves empiriques sur les programmes de qui sont efficaces, pourquoi et pour qui. La 
plupart des systèmes de données des États ne parviennent pas à établir un lien entre les candidats à la formation 
initiale des enseignants et les résultats obtenus en cours d'emploi... Le rapport du NRC intitulé Preparing 
Teachers (2010) appelait à la recherche sur l'établissement de liens entre la formation initiale des enseignants 
et les résultats obtenus par les étudiants, mais cet appel n'a pas encore été entendu. Le problème est également 
lié à la difficulté d'examiner l'efficacité causale des programmes de préparation des enseignants, compte tenu 
de toutes les variables confusionnelles - y compris les caractéristiques individuelles des enseignants - qui 
pourraient expliquer leur réussite81. 

EXPERTISE TECHNIQUE NÉCESSAIRE
•	 Expertise en matière de contenu et de développement de programmes de FLN pour l'alignement 

des programmes nationaux de formation initiale sur les pratiques actuelles fondées sur des preuves 
pour les FLN.

•	 Expertise en pédagogie de la formation des enseignants  pour la création de programmes de 
développement professionnel pour les formateurs d'enseignants en formation initiale, axés sur la 
modélisation d'approches pédagogiques fondées sur des données probantes. 

•	 Une expertise liée aux partenariats entre les écoles et les programmes de formation initiale , y 
compris une expertise sur le développement de programmes de stages à fort impact. 

•	 L'expertise du marché du travail des enseignants pour évaluer le contexte local et analyser les 
changements potentiels des politiques de sélection et de déploiement, telles que les incitations pour 
les enseignants. 
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L'enseignement fondé sur l'évaluation : Niveau des systèmes

RESSOURCES

Données comparatives sur la formation initiale des enseignants : 
https://www.researchgate.net/publication/257243696_Improving_teaching_and_learning_of_basic_maths_and_reading_
in_Africa_Does_teacher_preparation_count

Comprendre les capacités et les expériences des conférenciers dans les PRFM :
https://www.researchgate.net/publication/331443088_Reforming_teacher_education_in_Nigeria_Laying_a_foundation_
for_the_future
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03057925.2019.1582323

Guides pour le développement de programmes et de politiques pour la formation initiale des 
enseignants et leur déploiement :
https://pdf.usaid.gov/pdf_docs/PNADZ721.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000370966

Ressources principales des pays à revenus élevés sur la préparation des enseignants :
https://www.wiley.com/en-us/Powerful+Teacher+Education%3A+Lessons+from+Exemplary+Programs-p-9780787972738 
https://www.cbmsweb.org/archive/MET2/met2.pdf 
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