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À propos de l'initiative Knowledge & Innovation Exchange (KIX)

L'initiative KIX vise à mettre en relation l'expertise, l'innovation et les connaissances des
partenaires du Partenariat mondial pour l'éducation (PME) afin d'aider les pays en développement
à construire des systèmes éducatifs plus solides. Grâce au partage et au financement de solutions
et d'innovations qui ont fait leurs preuves, KIX permettra de (a) s'assurer que les solutions fondées
sur des données probantes arrivent entre les mains des décideurs nationaux et alimentent
directement le dialogue politique et les processus de planification ; (b) renforcer les capacités de
production, d'intégration et de mise à l'échelle des connaissances et des innovations dans les pays
partenaires du GPE. Pour cela, le KIX a construit des Hubs régionaux dans différentes régions, où
les partenaires se réunissent pour partager des informations, des innovations et des bonnes
pratiques. KIX est également un mécanisme de financement qui fournit des subventions aux
niveaux mondial et régional pour investir dans la production de connaissances et l'innovation, et
pour mettre à l'échelle des approches éprouvées. Le Centre de recherches pour le développement
international (CRDI) est l'agent de subvention du KIX.

Dirigée par un consortium intégré par SUMMA et l'OECS, la KIX pour la plaque tournante
de l'Amérique latine et des Caraïbes (LAC) travaillera entre avril 2020 et décembre 2023 pour
soutenir le développement des systèmes éducatifs des partenaires nationaux et contribuer à
garantir le droit à l'éducation en Dominique, Grenade, Guyana, Haïti, Honduras, Nicaragua,
Sainte-Lucie et Saint-Vincent-et-les-Grenadines (pays partenaires). Pour atteindre son objectif, le
KIX ALC a défini trois piliers : (I) l'établissement d'un agenda politique ; (II) la mobilisation et
l'échange de connaissances ; et (III) le renforcement des capacités régionales et locales.

À propos de SUMMA

Il s'agit du premier laboratoire de recherche et d'innovation en éducation pour l'Amérique
latine et les Caraïbes. Il a été créé en 2016 par la Banque interaméricaine de développement (BID),
avec le soutien des ministères de l'Éducation du Brésil, du Chili, de la Colombie, de l'Équateur, du
Mexique, du Pérou et de l'Uruguay. Depuis 2018, les ministères du Guatemala, du Honduras et du
Panama l'ont également rejoint. La mission de SUMMA est de garantir le droit à l'éducation et de
réduire les inégalités éducatives par : (a) la génération de recherches comparatives rigoureuses ;
(b) l'identification, l'expérimentation et l'adaptation d'innovations éducatives efficaces ; et (c) la
diffusion et le travail en réseau avec les ministères de l'éducation, les centres de recherche et la
société civile en Amérique latine et dans les Caraïbes.

À propos de l'Organisation des États des Caraïbes orientales (OECS)

L'OECS est une organisation intergouvernementale dédiée à l'intégration régionale dans
les Caraïbes orientales. Guidée par des objectifs stratégiques, l'OECS travaille dans différents
domaines programmatiques et dans tous ses États membres afin de consolider un espace
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économique commun pour une croissance économique soutenue, l'inclusion sociale et la
protection de l'environnement.
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Résumé exécutif

L'objectif de ce document est d'aborder les défis et les forces du développement
professionnel des enseignants (DPE) en Dominique, Grenade, Guyane, Haïti, Honduras, Nicaragua,
Sainte-Lucie et Saint-Vincent-et-les-Grenadines, et de proposer des recommandations politiques
pour les améliorer.

Une première section de la politique caractérisé et analysé les principaux défis de la région
en matière de DPT, qui comprennent les faibles exigences pour devenir enseignant, le besoin de
formation complémentaire et la pénurie d'enseignants dans certains domaines, la répartition
inégale des enseignants formés et les possibilités limitées de formation continue en cours d'emploi.

Pour relever ces défis, la politique recommande de relever les exigences pour devenir
enseignant et de fournir des incitations pour attirer les meilleurs candidats, de développer des
systèmes de suivi et d'information sur l'éducation (ÉMIS) pour collecter et systématiser de
meilleures données sur la formation des enseignants. Mais aussi d'améliorer la qualité et la durée
de la formation initiale des enseignants, d'améliorer l'équité dans le placement des enseignants
formés, de mettre en œuvre des programmes d'initiation bien structurés accompagnés
d'évaluations régulières. Enfin, de renforcer les possibilités de développement professionnel et de
les relier à divers avantages et à des parcours de carrière alternatifs, et de mettre en œuvre des
options de parcours de carrière attrayantes pour réduire l’affaiblissement et retenir les
enseignants.
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1. Introduction

L'objectif de ce document est de discuter des défis les plus pertinents dans les politiques de
développement professionnel des enseignants dans les pays KIX LAC (Dominique, Grenade,
Guyane, Haïti, Honduras, Nicaragua, Sainte-Lucie et Saint Vincent et les Grenadines). Pour cela,
des articles universitaires, des documents officiels et des bases de données d'organisations
internationales et de pays ont été examinés, puis ont été enrichis par de multiples entretiens et
réunions avec des experts et des parties prenantes de la région (voir annexe I).

Malgré les réalisations pertinentes en termes d'accès, les systèmes éducatifs d'Amérique
centrale et des Caraïbes sont toujours confrontés à des défis en termes de qualité, d'équité et
d'inclusion (GEM, 2020 ; USAID, 2015). Ces limites soulèvent la question de savoir quel type de
politiques permettrait de les améliorer. Les preuves accumulées au cours des dernières décennies
ont montré que, en éliminant l'effet du statut socio-économique et d'autres variables clés, les
enseignants sont le facteur scolaire qui influence le plus fortement l'apprentissage des élèves
(Barber & Mourshed, 2007 ; Bruns & Luque, 2014 ; Darling-Hammond, 2000 ; Glazerman et al.,
2010 ; Hanushek et al., 2005 ; Hattie, 2009 ; OCDE, 2005). Il existe également des études qui
prouvent qu'un bon enseignant peut même avoir un impact sur les performances futures des
étudiants à l'université et sur leurs revenus potentiels (Chetty et al., 2014).

A leur tour, ces résultats soulèvent des inquiétudes quant aux politiques contribuant au
développement d'un enseignant de qualité. Selon Glatthorn (1995), le développement
professionnel de l'enseignant (DPE) est compris comme la croissance qu'un enseignant subit à la
fois en raison de son expérience et en examinant systématiquement son enseignement, ce qui est
plus large que la croissance pure de la carrière, de la formation initiale à la retraite, où l'enseignant
passe d'une étape à l'autre. Par ailleurs, la formation des enseignants ne comprend que les
possibilités de formation initiale et continue.

Récemment, le DPT a été considéré comme un continuum : il commence avec l'inscription
d'un candidat à un programme de formation d'enseignants, progresse pendant ses études, sa
période d'initiation et ses premières étapes dans la profession, et se poursuit tout au long de sa
carrière (Ávalos, 2004 ; Pedró, 2020).

En Amérique latine et dans les Caraïbes, différents aspects de la DPT doivent être
améliorés afin d'élever la profession d'enseignant au niveau des besoins du XXIe siècle. Différents
experts ont appelé à des programmes de formation initiale plus longs ainsi qu'à une plus grande
connexion entre la théorie et la pratique, à un rôle plus important des stages, à une formation
méthodologique renforcée, à une plus grande utilisation des TIC, à des connaissances moins
compartimentées, à la mise en œuvre de programmes d'initiation encadrés et à des parcours
professionnels attrayants pour les enseignants qualifiés, entre autres stratégies
(Darling-Hammond, 2000 ; Gatti et al, 2011 ; Gatti & de Sá Barreto, 2009 ; González et al., 2019 ;
OREALC/ UNESCO Santiago, 2013 ; Vaillant, 2010 ; Vaillant & Marcelo García, 2015 ; Villegas &
Reimers, 2003).
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Comme nous le verrons, bien que beaucoup ait été fait au cours des dernières décennies
pour améliorer les enseignants et les pratiques d'enseignement dans la région (en témoignent les
pourcentages plus élevés d'enseignants formés et l'expansion des possibilités de développement
professionnel), de nombreux défis subsistent et doivent être relevés, en particulier dans le
contexte de ressources limitées et d'une demande accrue pour que le système éducatif prépare
mieux les étudiants àrelever les défis du 21e siècle. Cet article illustre les questions les plus
urgentes, en s'appuyant sur les points forts et les progrès réalisés jusqu'à présent par les pays de la
KIX LAC 1.

1 Une première difficulté à laquelle on est confronté lorsqu'on analyse le développement professionnel des
enseignants dans la région est de savoir ce que l'on entend par enseignants qualifiés. Au-delà des
nombreuses catégories différentes au sein de chaque pays, il est possible, dans l'ensemble, de différencier les
enseignants qui ont reçu, au minimum, une formation pédagogique ou la qualification minimale établie par le
pays (nous les appellerons les enseignants formés) et les enseignants qui (ayant reçu une formation
pédagogique ou non) ont une licence (nous les appellerons les enseignants diplômés) (tableau 2).
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2 . Les défis de la DPT en Amérique centrale et dans les Caraïbes

Malgré le nouvel intérêt général pour les enseignants, leur prestige et la valeur sociale que
la société leur accorde ont diminué en Amérique latine et dans les Caraïbes, en particulier au cours
des dernières décennies, où les salaires sont traditionnellement bas par rapport à d'autres
professions (Elacqua et al., 2018 ; Forde, 1994). Par conséquent, les données montrent un grand
niveau de pénurie d'enseignants qualifiés dans certaines matières et dans des lieux spécifiques au
sein des pays. En outre, comme il sera révélé, la recherche montre l'existence de faibles exigences
d'entrée dans la profession et la présence de programmes de formation obsolètes dans les pays
analysés.

Une étude réalisée par l'OECS a mis en évidence quatre faiblesses en matière de
développement professionnel des enseignants dans les Caraïbes : (i) une proportion élevée
d'enseignants non formés ; (ii) un nombre important de classes enseignées par des enseignants
n'ayant aucune formation dans la matière spécifique enseignée ; (iii) une faible rétention des
enseignants qualifiés ; et (iv) une inadéquation entre la demande et l'offre de compétences pour
diverses matières (Armstrong, 2011 ; OECS, 2009). Ces tendances semblent être persistantes de
nos jours, comme cela est analysé dans les paragraphes qui suivent.

Comme le montre le tableau 1, pour une analyse plus complète, il sera important de
considérer que la variation de la taille des populations d'enseignants entre les pays est significative
(par exemple, la population d'enseignants au Honduras est environ 65 fois plus importante que
celle de la Dominique).
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Tableau 1. Nombre d'enseignants par niveau d'éducation.

Nombre
d'enseignants

du primaire

Nombre
d'enseignants du

secondaire
Total

Dominique 525 (b) 496 (b) 1. 021

Grenade 807 (b) 713 (c) 1.520

Guyane 3.885 (d) 3.682 (d) 7.567

Haïti 88008 (e) 88.008

Honduras 44.395 (a) 21.756 (a) 66.151

Nicaragua 50605 (c) 50.605

Sainte-Lucie 1.081 (b) 1.046 (b) 2.127

Saint-Vincent-et-les-
Grenadines

917 (c) 707 (c) 1.624

Source : Élaboration propre basée sur l'ISU-UNESCO ; Ministère de l'Education de la Guyane, S/D ; Otero, 2021 ; Moya, 2021
;

Institut américain de recherche, 2021.
Références : (a) 2020, (b) 2019, (c) 2018, (d) 2017, (e) 2013.

2.1 Faibles exigences pour devenir enseignant

Traditionnellement, la formation des enseignants en Amérique latine et dans les Caraïbes
s'est nourrie de deux grandes traditions : une première (dite normalista) où les écoles secondaires
étaient chargées de certifier les enseignants du primaire, et une seconde, dans le domaine de
l'enseignement supérieur, qui formait les enseignants du secondaire (Pedró, 2020 ; Vaillant, 2013).

Par exemple, le Nicaragua concentre toujours la formation des enseignants du primaire
dans les écoles normales par le biais de deux programmes : l'un destiné aux lycéens, qui obtiennent
un double diplôme (diplôme d'enseignement secondaire et diplôme d'enseignant) et un second
destiné aux enseignants en poste qui n'ont pas suivi de cours de formation initiale. En 2017, 3 100
étudiants relevaient de la première option, tandis que 2 904 enseignants relevaient de la seconde.
Pour les enseignants du secondaire, bien qu'il existe cinq universités offrant des programmes, la
grande majorité reçoit une formation à l'Université nationale autonome du Nicaragua (Delgado,
2020), et le programme dure trois ans (Otero, 2021).

Dans les Caraïbes, historiquement, les conditions d'entrée dans la carrière d'enseignant ne
comprenaient pas de qualification professionnelle, ce qui a contribué à la forte proportion
d'enseignants non formés (Banque mondiale et OECS, 2011). En effet, la norme est encore que la
certification des enseignants soit acquise de nombreuses années après l'entrée dans la profession
(Mark & Murphy, s. f.). Dans de nombreux pays, l'exigence formelle pour accéder à la profession
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d'enseignant est d'obtenir cinq succès, dont les mathématiques et l'anglais, aux examens du
Caribbean Examination Council (CXC)/ Caribbean Secondary Education Certificate (CSEC)
(Gordon, 2020). À la Grenade, par exemple, il n'existe pas de programme officiel de formation
préalable à l'enseignement ; depuis 2019, les futurs enseignants peuvent s'inscrire à un
programme d'initiation de deux semaines. Cependant, dans l'ensemble, la formation est disponible
pour les enseignants en service (Knight, et al., 2021).

Tableau 2. Les qualifications académiques et professionnelles dans les Caraïbes.

Qualifications académiques

Qualifications
professionnelles

I. Diplômé formé

Diplôme d'associé ou de licence en
éducation et diplôme
d'enseignement/certificat
d'enseignement.

OU
Au moins une licence et un diplôme de
troisième cycle en éducation.

Mise à niveau : Master en éducation.

II. Diplômé sans formation

Diplôme d'associé ou de bachelier
uniquement.

Programme de mise à niveau : PG DIP
ED.

III. Non diplômé - formé

Diplôme d'enseignement ou certificat
d'enseignement uniquement.

Programme de mise à niveau : B.Ed.

IV. Diplômé non formé non
qualifié

Aucun certificat de formation n'est
obligatoire.

Programme de mise à niveau : ADE ou
B.ED. de 4 ans.

Source : Mark & Murphy, s. f.

Actuellement, le Joint Board of Teacher Education (JBTE) des Caraïbes orientales 2créé en
2000, certifie les enseignants en éducation préscolaire, en enseignement primaire, en
enseignement secondaire et en enseignement technique et professionnel. Il offre un programme
équivalent à la première année d'un baccalauréat en éducation et est reconnu par tous les
ministères de l'éducation, auxquels les candidats peuvent s'adresser. Parallèlement, les
enseignants qui n'ont pas de formation pédagogique (qu'ils soient diplômés ou non) sont classés
comme non formés (tableau 3).

2 C'est le principal organisme de certification des enseignants d'Anguilla, d'Antigua-et-Barbuda, de la
Barbade, des îles Vierges britanniques, de la Dominique, de la Grenade, de Montserrat, de
Saint-Kitts-et-Nevis, de Sainte-Lucie et de Saint-Vincent-et-les-Grenadines.
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L'OECO reconnaît dans sa stratégie sectorielle de l'éducation la nécessité de recruter de
meilleurs candidats pour la profession, ce qui impliquera probablement de relever la barre et les
conditions d'entrée, et aggravera probablement la pénurie d'enseignants dans la région (OECO, s.
f.).

En Guyane, la qualification minimale pour la profession est le certificat d'études
secondaires (CXC). Même si les enseignants sans qualification peuvent être embauchés, le
ministère de l'Education donne la priorité à ceux qui ont suivi des cours de formation à
l'enseignement. De nombreuses voies disponibles (formation initiale et formation continue) sont
offertes à ceux qui veulent recevoir une formation (American Institute for Research, 2021a).

Haïti présente une situation différente. Les candidats potentiels doivent postuler pour une
place à l'ENS (École normale supérieure), l'Université d'État d'Haïti. En moyenne, 240 étudiants -
sur 3.000 candidats - sont admis chaque année dans un programme de quatre ans. Cependant, en
raison des placements politiques aux postes d'enseignement, il semble très probable qu'il existe
des candidats formés très qualifiés qui ne sont toujours pas embauchés (American Institute for
Research, 2021b).

La situation générale de ces pays contraste avec les exigences des pays développés et
même d'autres pays d'Amérique latine qui exigent généralement un diplôme universitaire de
quatre ans et même un master pour être considéré comme formé à l'enseignement (Bruns &
Luque, 2014 ; Vaillant, 2013). En outre, de nombreux pays ont développé des stratégies pour
recruter les meilleurs candidats en ajoutant des entretiens ou des examens, ou en établissant des
bourses pour les meilleurs candidats (Barber & Mourshed, 2007) .

Il ne fait aucun doute que les risques d'aggraver la pénurie d'enseignants doivent être pris
en compte, de sorte que les politiques prévoyant des incitations multiples semblent être adéquates
pour stimuler les inscriptions. En ce sens, il convient de mentionner que, contrairement aux
endroits où la population est nombreuse et où l'on peut choisir parmi un plus grand nombre
d'enseignants potentiels, pendant des générations, les petits États insulaires tels que ceux des
Caraïbes orientales ont eu une forte demande pour une gamme d'enseignants et un bassin
beaucoup plus restreint, ce qui impose des limites supplémentaires pour garantir le recrutement
des meilleurs candidats.

2.2 Qualité insuffisante des programmes de formation initiale des enseignants

Outre les défis mentionnés ci-dessus, les programmes de formation initiale des enseignants
ne présentent pas toujours les caractéristiques idéales pour former un enseignant compétent au
XXIe siècle.

Dans les Caraïbes orientales, les programmes d'Associate Degrees in Education (ADE)
destinés aux enseignants du primaire durent généralement deux ans ou quatre semestres, avec
quelques légères différences selon les pays ou les niveaux d'enseignement. Avec un prolongement
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par un stage pratique de dix semaines à la fin du programme, ce qui semble insuffisant (Mark &
Murphy, s. f.)

La recherche met également en évidence d'autres déficits. Par exemple, selon une étude
menée dans des écoles primaires de Sainte-Lucie, les enseignants ont demandé que leurs
programmes de préparation à l'emploi leur offrent davantage de pratique en classe réelle, des
cours d'éducation spéciale et de conseil, des démonstrations sur diverses stratégies, l'utilisation de
la technologie et l'évaluation, et que les éducateurs des enseignants modélisent des leçons réelles ;
ils ont également demandé des espaces pour le développement professionnel (pour réfléchir à leur
propre pratique ou renforcer les capacités d'enseignement, gérer une classe, devenir des
professionnels confiants) après l'obtention de leur diplôme (Clifford, 2010). D'autres auteurs ont
également souligné la formation inadéquate que reçoivent les enseignants des Caraïbes orientales
pour s'occuper des élèves ayant des besoins éducatifs spéciaux (Armstrong et. al., 2005).

Tableau 3. Principaux établissements de formation des enseignants par pays.

Établissements de formation des enseignants

Dominique
● Collège d'État de la Dominique.
● Divers collèges communautaires.

Grenade
● Département de formation des enseignants au T. A.

Marryshow Community College.

Guyane
● Collège d'éducation Cyril Potter (CEPC).
● Université de Guyane (UG).

Haïti ● ENS, Université d' État d' Haïti (UEH).

Honduras ● Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán.

Nicaragua
● Écoles normales (8).
● Universités (5).

Sainte-Lucie ● Collège communautaire Sir Arthur Lewis.

St. Vt. et le
Grenadines

● Division de la formation des enseignants (DTE) au St.
Vincent and the Grenadines' Community College
(SVCC).

Source : Élaboration propre sur la base de la bibliographie citée.
Note : L'Université des Antilles a franchisé son programme de baccalauréat en éducation aux

collèges de l'Ontario.
Grenade, Sainte-Lucie et Saint-Vincent-et-les-Grenadines, entre autres pays, à partir du KIX Hub.
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Des publications plus récentes dans cette sous-région ont reconnu que les enseignants
doivent être formés pour mieux valoriser la co-planification, la collaboration professionnelle et la
recherche, avec des approches fondées sur des preuves (Organisation des États des Caraïbes
orientales, 2019). On s'inquiète également du manque de cours sur l'évaluation des
apprentissages, l'enseignement multi-niveau et l'alphabétisation (Mark & Murphy, s. f.).

Un aspect habituellement mentionné par la littérature comme une mesure des
programmes de formation initiale des enseignants est la qualité de leurs formateurs. Dans les
Caraïbes, il n'y a pas d'exigence de spécialisation pour être formateur d'enseignants (Mark et al.,
2005).

En Amérique centrale, la situation n'est pas différente. Pourtant, au Honduras, la formation
initiale des enseignants dure quatre ans (dont 13 semaines doivent se dérouler dans des écoles).
Certaines études indiquent que les candidats enseignants déclarent que, pendant les années de
collège, ils n'apprennent pas vraiment à enseigner les compétences de base en lecture et en
écriture, ce qui serait associé à un manque de pratique en classe (RedLei, 2019a). Le Nicaragua se
trouve dans une situation similaire, où les futurs enseignants ne sont guère exposés à des
stratégies internationales fondées sur des preuves pour enseigner efficacement la lecture aux
enfants (RedLei, 2019b). Même si les établissements de formation comptent sur des professeurs
spécialisés dans les domaines scientifiques et pédagogiques, il semble y avoir quelques déficits en
ce qui concerne la formation des enseignants pour les contextes multi-niveaux, l'éducation
préscolaire, l'attention aux adolescents et aux adultes, et l'éducation spéciale (RedLei, 2019b).

En Haïti, il y a le problème supplémentaire de la langue d'enseignement. Selon les normes,
l'enseignement se fait en français, même si la plupart des enfants parlent créole à la maison. De
plus, la plupart des enseignants ne reçoivent pas de formation spécifique en français. En effet, des
recherches suggèrent que l'enseignement par l'expérimentation et les pratiques collaboratives en
créole contribue à améliorer l'éducation dans le pays, ce qui plaide en faveur d'un changement
dans la formation des enseignants (DeGraff & Stump, 2018).

Globalement, dans la région, les enseignants ont tendance à entrer dans la profession sans
compétences de base dans des domaines essentiels tels que l'utilisation des technologies
numériques (Swig, 2015).

2.3 Un nombre important d'enseignants du système ont besoin d'une formation
complémentaire, notamment dans certaines disciplines.

Au-delà des défis mentionnés précédemment, une proportion importante de la population
actuelle d'enseignants en service a encore besoin d'une formation complémentaire.

En Guyane, par exemple, bien qu'une proportion élevée d'enseignants soit formée aux
niveaux primaire et secondaire (70 %, selon les normes guyanaises), les taux de ceux qui ont
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obtenu un diplôme universitaire sont inférieurs à 19 % et 20 %, respectivement ; c'est une priorité
nationale que d'avoir au moins 80 % d'enseignants formés d'ici 2023 et il existe des programmes de
bourses très ambitieux pour atteindre cet objectif. En attendant, la plupart des enseignants non
formés travaillent généralement dans les régions de l'arrière-pays, qui sont les plus vulnérables sur
le plan socio-économique (American Institute for Research, 2021a).

En Dominique et à Grenade, la proportion d'enseignants formés au niveau primaire
n'atteint pas 70%. À la Grenade, la proportion d'enseignants formés dans les écoles secondaires est
inférieure à 40%, et le nombre de diplômés est encore plus faible (34%). À
Saint-Vincent-et-les-Grenadines, seuls 18 % des enseignants du primaire ont un diplôme de
premier cycle. Des études récentes montrent que, globalement dans les pays des Caraïbes
orientales, l'OECS, dans le cadre de sa stratégie pour le secteur de l'éducation, a offert une
formation à un large éventail d'enseignants dans les quatre pays (Targeted Development
Consulting, 2019). Si nous examinons les données par niveau d'enseignement, nous constatons
que, dans l'ensemble, la formation constitue un grand défi dans l'enseignement préscolaire (70% ne
sont pas formés) et dans l'enseignement secondaire (30% ne sont pas formés), tandis que 28% des
enseignants du primaire doivent être formés (OECS, 2021), malgré une augmentation constante
de la part des enseignants formés dans le primaire et le secondaire au cours des dernières années
(Mark & Murphy, s. f.).

Dans la même lignée, selon un rapport de l'USAID (2016), la moitié des enseignants du
secteur public en Haïti n'ont pas de qualifications de base, et près de 80% des enseignants n'ont pas
suivi de formation préalable. La situation tend à être encore pire dans le secteur privé. Au niveau
secondaire, bien que les enseignants aient davantage de formation, le contenu des programmes
suscite des inquiétudes (American Institute for Research, 2021b).

En Amérique centrale, l'un des plus grands défis du Honduras a été d'obtenir que tous ses
enseignants obtiennent leur licence. Le fait que seules deux des dix-huit universités du pays soient
en mesure de délivrer ces diplômes ne contribue pas à atteindre cet objectif (Chacón-Víquez, 2016
; Flores, 2020 ; Menjívar, 2020). Enfin, au Nicaragua, 24 % des enseignants des écoles primaires et
secondaires ne possèdent pas les qualifications minimales requises (Castillo et al., 2016).

Il est important d'ajouter que, même si une meilleure formation est nécessaire pour
améliorer la profession, le secteur de l'éducation dans la région doit également faire face au fait
que les enseignants ayant des qualifications académiques plus élevées pourraient être plus
susceptibles de quitter l'enseignement plus tôt, comme cela se produit dans les Caraïbes (Banque
mondiale et OECS, 2011). Une analyse approfondie des moyens d'empêcher les rotations tout en
améliorant les qualifications devrait être menée afin d'attaquer le problème de manière adéquate.

En outre, la nécessité d'améliorer la formation de la population enseignante implique deux
autres problèmes : d'une part, le manque spécifique d'enseignants dans des domaines et des
matières critiques ; d'autre part, la majorité d'enseignantes formées par rapport aux hommes
(même si elles représentent une petite proportion de l'ensemble de la population, la plupart
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d'entre elles ne sont pas formées de manière adéquate) 3. En Haïti, par exemple, il y a un manque de
professeurs d'anglais et d'espagnol (American Institute for Research, 2021b). En général, dans les
Caraïbes orientales, il y a un besoin d'enseignants formés dans les domaines STEM (Knight,
Marshall, et al., 2021a, 2021b, 2021c ; Knight, Marshall, Jason, et al., 2021).

2.3.1 Inégalité entre les sexes

De nombreuses études soulignent les inégalités en faveur des femmes dans les Caraïbes
orientales, où les filles obtiennent de meilleurs résultats que les garçons aux examens et
présentent généralement des taux de redoublement plus faibles et des taux d'obtention de
diplôme plus élevés (OECS, 2016). Cependant, ce n'est pas la seule sphère du système éducatif qui
ne semble pas s'adresser aux hommes : il y a très peu d'hommes dans la profession d'enseignant,
spécialement au niveau de la Petite Enfance (Armstrong, 2011) et, qui plus est, les enseignants
masculins ont tendance à être moins éduqués que les enseignantes (selon les dernières données,
les hommes formés représentent 66% de tous les enseignants masculins au niveau primaire, alors
que ce pourcentage est de 73% pour les femmes -OECS, 2021-).

D'autres données confirment ces faits. Par exemple, dans le primaire à
Saint-Vincent-et-les-Grenadines, les enseignantes sont plus formées que les enseignants (86%
contre 77%). Dans le cas de l'école secondaire, les différences sont de 65% à 58%. Cependant, à
peu près le même pourcentage a un diplôme de premier cycle dans le primaire (17% d'hommes,
18% de femmes) et dans le secondaire (55% d'hommes, 58% de femmes). Dans le cas d'autres pays
de la région comme la Grenade, la situation est similaire, avec un écart de vingt points de
pourcentage entre les enseignants féminins et masculins (77% à 57%). La même tendance
s'applique au niveau secondaire (Département de la Recherche en éducation et des technologies
de l'information et de la communication, ministère de l'Éducation,
Saint-Vincent-et-les-Grenadines, 2015 ; Division des statistiques, Unité de planification et de
développement, 2014). En Haïti, il y a peu de femmes formées en mathématiques et en physique
(American Institute for Research, 2021b).

2.4 Répartition inégale des enseignants formés

Les écoles vulnérables reçoivent-elles les enseignants les plus qualifiés ? Sont-ils placés
dans les premières classes ? Existe-t-il des différences entre les écoles publiques et privées en

3 Des études antérieures suggèrent qu'il pourrait y avoir une pénurie d'enseignants formés dans des
domaines clés. Selon un rapport de la Banque mondiale et de l'OECS de 2011, les pays des Caraïbes
orientales ont eu des problèmes pour attirer et retenir des enseignants qualifiés dans des domaines tels que
les mathématiques, les sciences, l'anglais, les TIC et les arts visuels et du spectacle. Cela signifie également
qu'un nombre important d'enseignants sont déployés pour enseigner des matières dans lesquelles ils ne sont
pas experts (Banque mondiale et OECS, 2011). Des recherches supplémentaires sont nécessaires pour
connaître la situation actuelle.
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termes de placement des enseignants ? Un examen attentif des données révèle certaines inégalités
qui doivent toutefois être approfondies.

À Saint-Vincent-et-les-Grenadines, le pourcentage d'enseignants formés dans les écoles
privées est inférieur à la moyenne nationale (84% au total, 72% dans les écoles privées).
Néanmoins, les plus grandes différences apparaissent lorsque l'on compare les régions : alors que
le district 13 (les Grenadines méridionales de Canouan et Union Island)4 compte en moyenne 60%
d'enseignants formés, dans les districts 8 et 9 (dans la périphérie nord-est de Kingstown), les
pourcentages montent à près de 97. Au final, cela implique qu'il y a une école dont seulement 8%
des enseignants sont formés (un enseignant) et d'autres dont le pourcentage est de 100%. Cette
inégalité se reproduit dans le cas du niveau secondaire : ici aussi, la variation du pourcentage
d'enseignants formés dans les écoles est importante. Il passe d'une moyenne de 47% dans le
district 13 à 90% dans le district 9 (Ministère de l'Education, de la Réconciliation nationale et des
Affaires ecclésiastiques, 2020).

Il est important d'ajouter que le placement des enseignants n'est pas nécessairement
injuste : par exemple, le district 9 est l'un des plus difficiles compte tenu du fait que 91% des
enfants bénéficient du programme d'alimentation scolaire (dans le district 13, ce pourcentage est
de 63%). Des recherches supplémentaires sont nécessaires à cet égard.

À Grenade, la situation n'est pas très différente : la répartition des enseignants formés est
inégale entre les écoles, dont deux écoles avec cent pour cent d'enseignants formés et une école
avec zéro, selon les dernières données disponibles (Division statistique, Unité de planification et de
développement, 2014). Dans le même ordre d'idées, en Guyane, la répartition des enseignants
formés dans l'enseignement primaire semble être inégale. Même si la répartition des enseignants
par élève est assez similaire dans les différentes régions, les chiffres varient lorsqu'il s'agit
d'enseignants formés ; en ce sens, il est possible de trouver un enseignant formé pour 20 élèves
dans la région 10, mais pour 94 dans la région 8 ; les chiffres sont similaires dans le secondaire
(Ministry of Education of Guyana, S/D).

2.5 Opportunités limitées de développement professionnel en cours d'emploi

Dans les Caraïbes orientales, certains établissements proposent des programmes à
distance pour les enseignants déjà en poste. Certains collèges communautaires offrent également
des certificats et des diplômes. Dans de nombreux cas, les enseignants qui s'inscrivent à un
programme de certification reçoivent une allocation avec leur salaire. Cependant, les rapports
indiquent que le développement des enseignants en service, au-delà de la formation initiale,
consiste en des activités non coordonnées provenant de diverses agences. Les organisations
internationales de financement s'associent généralement aux ministères pour réaliser certains
ateliers également (Knight, Marshall, et al., 2021b ; Knight, Marshall, Jason, et al., 2021).

4 Cela implique 40 enseignants dans 6 écoles.
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Dans le cas du Honduras, certains auteurs ont souligné que les mécanismes d'incitation et
d'évaluation ne sont pas suffisants pour que les enseignants participent massivement aux
programmes de formation continue (Chacón-Víquez, 2016). Depuis la transformation des écoles
normales en centres régionaux de formation continue au Honduras, beaucoup de nouveaux
enseignants sont touchés (Moya, 2021). Au Nicaragua, l'introduction tardive de l'État dans la
formation des enseignants fait encore de l'accès massif un défi, bien que le gouvernement ait
développé une stratégie de développement continu, avec le soutien de la Banque mondiale (Otero,
2021).

En Guyane, de nombreux acteurs (université, ministère, NCERD, syndicats) interviennent
en proposant des ateliers et des formations aux enseignants en poste qui, bien souvent, n'ont pas
reçu d'enseignement préalable. En général, ces formations ne sont pas obligatoires, mais les
participants peuvent obtenir des crédits. Comme dans de nombreuses autres régions, les
possibilités de formation continue pour les enseignants de l'arrière-pays sont réduites (American
Institute for Research, 2021a).

Enfin, le développement professionnel des enseignants en Haïti est également inclus dans
le plan décennal du gouvernement. Malgré le rôle de l'État, de nombreux autres groupes
(notamment l'Église) ont été des acteurs clés dans le domaine (American Institute for Research,
2021b).

18



3. Recommandations politiques

Dans les sections précédentes, nous avons présenté une série de défis liés au
développement professionnel des enseignants en Amérique centrale et dans les Caraïbes.

Malgré cela, certaines mesures prometteuses ont été prises pour renforcer la profession
d'enseignant. Dans ce sens, il est possible de souligner :

● La région a une longue tradition de formation formelle des enseignants (Miller, 1999 ;
Jennings, 2001).

● Les politiques et programmes qui ont été récemment mis en œuvre pour améliorer la
qualité des enseignants et le modèle de développement professionnel des enseignants
approuvé par les États membres de l'OECS et le Caribbean Union of Teachers
(Organisation of Eastern Caribbean States, 2019).

● Croissance soutenue de la proportion d'enseignants formés (Département de l'Education
de Sainte-Lucie, 2018 ; Ministère de l'Education, de la Réconciliation nationale et des
Affaires ecclésiastiques., 2020).

● Accord sur les nouvelles normes pour la profession d'enseignant (Secrétariat de la
CARICOM, 2020 ; Ministère de l'Education de la Guyane, 20205; Organisation des États
des Caraïbes orientales, 2019).

● La prise de conscience de l'importance des formateurs d'enseignants (Menjívar, 2020).
● Révision de certains programmes de formation des enseignants (Alli, 2014a, 2014b ;

(Menjívar, 2020).

Sur la base de ces progrès, quelques recommandations suivent :

1. Relever les exigences pour devenir enseignant et prévoir des incitations pour attirer
les meilleurs éléments.

La littérature a souligné, d'une part, l'importance de recruter les meilleurs candidats dans
la profession d'enseignant (Bruns & Luque, 2014) et a trouvé, d'autre part, une corrélation entre
les années de formation et la certification des enseignants avec l'apprentissage des élèves
(Darling-Hammond, 2000). Malgré ces résultats, dans de nombreux pays de la région, les
enseignants peuvent encore accéder à la profession en passant des examens de lycée ou en suivant
les cours de formation minimum (Armstrong, 2011).

Dans les Caraïbes, le relèvement des exigences pour devenir enseignant a été recommandé
dès 2005 (Mark et al., 2005). En fait, dans sa stratégie pour le secteur de l'éducation, l'OECO a fixé
des objectifs spécifiques. À cet égard : (a) des programmes de formation initiale et de

5 https://education.gov.gy/
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perfectionnement professionnel pour tous les candidats, les enseignants en exercice et les
formateurs d'enseignants ; (b) une évaluation régulière et systématique des enseignants ; et (c)
l'établissement de normes professionnelles pour les enseignants (OECS, s.f.). La pénurie
d'enseignants dans la région a été un obstacle important à l'application de ce type de politiques ;
toutefois, d'autres mesures incitatives doivent être conçues pour éviter que la sélectivité n'affecte
négativement le bassin de candidats.

2. Développer un EMIS pour collecter et systématiser les données sur le système de
formation des enseignants.

Trouver des données et des recherches actualisées sur la formation des enseignants dans la
région n'est pas une tâche facile. Malgré les bonnes informations sur la quantité d'enseignants
formés, il est difficile d'obtenir des données sur la situation des formateurs d'enseignants et des
doyens des écoles normales, qui sont-ils, quelles exigences doivent-ils remplir, entre autres.

En outre, même si certains auteurs ont souligné par le passé la nécessité de faire
correspondre l'offre d'enseignants aux pénuries dans des domaines spécifiques, il n'existe pas
d'informations actualisées sur la situation actuelle.

Les gouvernements, mais aussi la société civile, doivent œuvrer à la promotion de
l'utilisation des preuves et de la culture de la demande de données.

3. Améliorer la qualité et la durée de la formation initiale.

L'amélioration de la formation initiale est essentielle pour le DPT, car elle fournit au futur
enseignant les bases de sa profession. Cela implique de renforcer l'espace des stages en
développant des alliances plus fortes avec les écoles, en comptant sur des tuteurs formés à
l'université et sur un mentor à l'école, en offrant à l'étudiant différentes expériences
d'apprentissage (observations de classe, enseignement en petits groupes, enseignement en classe),
en tenant un journal régulier et en fournissant un retour d'information.

En outre, les pays très performants se caractérisent par des programmes de formation
initiale plus longs (la littérature recommande des programmes d'au moins 4 ans) (Bruns & Luque,
2014 ; Elacqua et al., 2018). Bien que l'Amérique latine (et aussi Haïti) se soit rapprochée de ce
modèle, dans les Caraïbes, les programmes pour enseignants restent en moyenne d'une durée de
deux ans.

Il existe également des défis liés au contenu. Il est important de former les enseignants,
d'une part, aux pédagogies inclusives : le rapport GEM 2020 a révélé que les étudiants de la région
sont victimes de discrimination et d'intimidation de la part de leurs enseignants en raison de leur
sexe (UNESCO - rapport GEM et SUMMA, 2020). D'autre part, les enseignants doivent être formés
à des pratiques efficaces telles que le feedback, la promotion de la métacognition et
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l'apprentissage collaboratif. En ce sens, le travail effectué par l'Education Endowment Foundation
et SUMMA pour systématiser les études sur les pratiques qui ont fait leurs preuves peut être
éclairant6.

4. Améliorer l'équité du placement des enseignants

Considérant que les meilleurs enseignants doivent être placés dans les écoles les plus
difficiles, il est important de disposer de données spécifiques sur les caractéristiques des écoles et
des élèves où travaillent les enseignants formés.

Dans certaines régions, comme en Guyane ou dans les Caraïbes, les disparités entre
l'arrière-pays et la côte, avec respectivement des enseignants non formés et formés, montrent que
des informations plus précises pourraient aider à définir de meilleures politiques éducatives.

Dans certains systèmes très performants (par exemple Shanghai), l'une des nombreuses
politiques visant à renforcer les écoles vulnérables consiste à échanger des enseignants avec une
école exemplaire (OCDE, 2013). Ce type d'exemples pourrait être intéressant à prendre en
considération.

5. Mettre en œuvre des programmes d'initiation bien structurés, accompagnés
d'évaluations régulières.

Une meilleure offre de formation préalable devrait être combinée à une période d'initiation
rigoureuse après le placement dans une école, qui comprend également des évaluations régulières
et un retour d'information par un mentor, ainsi que la modélisation de classes efficaces.

En Amérique centrale, la nécessité de programmes de mentorat pour les enseignants en
cours de formation a été soulignée il y a quelque temps, par exemple pour le Nicaragua
(Näslund-Hadley et al., 2012). En Haïti, bien que les enseignants soient tenus d'effectuer un stage
de formation initiale comme première étape de leur carrière, nombreux sont ceux qui entrent
directement dans la profession. Dans les Caraïbes orientales, les enseignants doivent suivre un
programme d'initiation (d'une durée d'une semaine) avant de commencer l'année scolaire ;
toutefois, nombre d'entre eux déclarent ne pas en bénéficier (Mark & Murphy, s. f.). Si l'on
considère que la formation des enseignants s'inscrit dans un continuum où, après une formation
initiale, les enseignants entrent à l'école mais doivent encore poursuivre leur processus
d'apprentissage, tous les nouveaux enseignants ne sont pas correctement accompagnés par un
enseignant expérimenté lorsqu'ils entrent dans la profession.

Un retour d'information et des évaluations régulières des performances peuvent
également contribuer à améliorer les pratiques. Dans les Caraïbes orientales, il n'existe pas de
politique d'évaluation commune pour les enseignants diplômés. Au contraire, les enseignants en

6 https://www.summaedu.org/en/effective-education-practices-platform/
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formation sont évalués cours par cours, par leurs instructeurs (Mark & Murphy, s. f.). En Guyane,
des mesures intéressantes ont été prises dans ce sens, en approuvant des normes professionnelles
pour les enseignants, qui sont évaluées sur une base annuelle. Dans l'ensemble, bien que de
nombreux enseignants suivent des programmes pour améliorer leurs qualifications, il n'existe pas
de politique d'évaluation qui permette de certifier leurs nouvelles connaissances.

6. Renforcer les possibilités de développement professionnel et les mettre en relation
avec des avantages divers et des parcours de carrière alternatifs.

Pour autant que des conditions de travail et des salaires minimums décents soient garantis
à chaque enseignant, il est souhaitable de créer des opportunités de développement professionnel
liées à des primes ou à d'autres opportunités de carrière, comme l'a proposé dans la région le
Caribbean Union of Teachers.

En ce sens, il convient de mentionner que la formation continue doit être considérée
comme faisant partie de la charge de travail (Darling-Hammond et al., 2009). Bien que ce soit le cas
dans certains pays (comme dans les Caraïbes orientales), il reste encore beaucoup à faire dans
d'autres.

7. Mettre en œuvre des options de parcours de carrière attrayantes pour réduire
l'attrition et retenir les enseignants.

De nombreux modèles intéressants sont mis en œuvre dans le monde pour assurer la
promotion de l'enseignant tout au long de sa carrière. Par exemple, au Québec ou au Pays de
Galles, les enseignants exceptionnels sont invités à encadrer les nouveaux, tout en gardant du
temps pour l'enseignement en classe (Mezzadra & Veleda, 2014).

Dans les Caraïbes, comme nous l'avons déjà mentionné, certaines mesures ont été prises
dans ce sens avec l'approbation des normes CARICOM pour les enseignants, qui spécifient
clairement trois domaines (connaissances professionnelles, pratique et engagement) avec des
normes pour chacun d'eux (Secrétariat CARICOM, 2020). Il est nécessaire que les États
accompagnent les écoles dans la mise en œuvre de ces directives et que la recherche explore le
degré d'utilisation de ces directives.

D'un autre côté, il est normal et logique de mentionner l'importance de l'apprentissage
mutuel entre les enseignants dans les écoles, en créant des communautés de pratique. Le fait que
les enseignants se sentent soutenus est un élément clé de ce processus (Barber et Mourshed, 2007
; Bryk, 2010 ; Burns et Luque, 2014 ; Darling-Hammond et al., 2009).
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Annexe I - Notes méthodologiques

Une recherche documentaire a été réalisée entre octobre et décembre 2020, qui comprenait
l'examen et l'analyse de :

(a) Documents officiels (recueils de statistiques, plans sectoriels d'éducation).
(b) Sites web officiels.
(c) Bases de données des organisations internationales (ISU-UNESCO, Banque mondiale,

OECS).
(d) Articles de journaux, sous la recherche de : "formation des enseignants Amérique latine",

"formation des enseignants Amérique centrale", "formation des enseignants Caraïbes" et
"formation des enseignants" + chacun des huit pays.

En parallèle, la structure et les conclusions principales ont été discutées et vérifiées avec les
principaux spécialistes du sujet dans la région.
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Annexe II - Tableau supplémentaire

Tableau 1. Résultats des élèves dans la région.

Pays Niveau Examen Résultats (derniers)

Dominique
Primaire

G6NA (évaluation
nationale de 6e année)

70 % ont obtenu des résultats inférieurs
(C, D ou E).

Secondaire CSTC *

Grenade 7

Primaire CPEA

Moyenne scientifique : 67/100
Langue moyenne : 65/100
Moyenne mathématique : 55/100
Moyenne en études sociales : 64/100

Secondaire CSTC
Mathématiques : 57 % (n'a pas réussi)
Anglais : 22% (n'a pas réussi)

Guyane
Primaire 8

G6NA (examen national
en 6ème année)

Les maths : 31 % ont obtenu des
résultats insuffisants.
Anglais : 20 % de sous-performance.
La science : 18 % ont sous-performé.

Secondaire CSTC 40 % ont sous-performé 9

Haïti
Primaire * *
Secondaire * *

Honduras
Primaire 10 TERCE 2013 (3° grade)

Mathématiques : 55,7 % avaient un
niveau faible.
Espagnol : 45,7 % avaient un faible
niveau.

Secondaire PISA x Développement N/A

Nicaragua
Primaire 11 TERCE 2013 (3° grade)

Les maths : 68 % de bas niveau.
Espagnol : 56,2 % de bas niveau.

Secondaire * *

Sainte-Lucie Primaire CEE
45 % en dessous de la moyenne
nationale (64.26) 12

12

11

10

9 Passeport CSEC avec les grades 1 à 3.

8https://education.gov.gy/
ou plus (2013).

7
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Secondaire CSTC 33 % ont réussi au moins 5 examens 13

Saint-Vincent-
et-les-Grenadi
nes

Primaire * *

Secondaire CSTC 2020 14

Les maths : 47 % ont obtenu des
résultats insuffisants.
Anglais : 14 % ont sous-performé.

Source : Élaboration personnelle basée sur le Département de l'Education de Sainte-Lucie, 2018 ; Ministère de
l'Education, de la Planification des ressources humaines, de la Formation professionnelle et de l'Excellence nationale,
2020 ; Ministère de l'Education, de l'Innovation, des Relations de genre et du Développement durable Unité d'évaluation
et d'appréciation éducative., 2020 ; Ministère de l'Education, de l'Innovation, des Relations de genre et du
Développement durable e, 2019 ; Ministère de l'Education, de la Réconciliation nationale et des Affaires ecclésiastiques.,
2020 ; Ministère de l'Education de Guyane, S/D ; OREALC/ UNESCO Santiago, 2016.
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