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Résumé 

Face à l’entropie structurelle de l’inclusion scolaire au Cameroun, cet article teste la 

validité cybernétique du Modèle Intégré de Matérialisation des Objectifs (MIMO). À travers un 

devis mixte convergent associant 387 enseignants et 23 acteurs stratégiques, l’étude explore 

comment la « planification invisible » assure l’homéostasie du système. Les régressions 

confirment la force prédictive du modèle (R2 = 0,482 ; p < 0,001) et l’ANOVA valide une 

parfaite isostasie territoriale entre zones urbaine et rurale (p = 0,941). L’étude conclut sur la 

nécessité de passer d’un contrôle bureaucratique à un coaching managérial pour pérenniser cette 

résilience systémique. 
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1 Introduction 

L’évolution systémique du paysage éducatif mondial, sous l’impulsion de l’Objectif de 

Développement Durable 4 (ODD 4) de l’UNESCO, consacre l’éducation inclusive et 

l’Éducation au Développement Durable (EDD) comme les pivots de la gouvernance scolaire 

contemporaine (UNESCO, 2024). Au Cameroun, cette mutation s’aligne sur les orientations 

stratégiques de la Stratégie Nationale de Développement 2020-2030 (SND-30), élevant le 

capital humain au rang de moteur de la transformation structurelle et de l’émergence 

économique (République du Cameroun, 2020). L’implémentation de l’Approche Par 

Compétences (APC) a constitué le vecteur opérationnel de cette ambition, visant à garantir des 

apprentissages contextualisés, équitables et accessibles à tous les apprenants, quelles que soient 

leurs singularités cognitives ou physiques (MINESEC, 2024). 

Toutefois, l’analyse croisée des contextes international et national révèle un paradoxe 

majeur. D’un côté, le Cameroun a multiplié les engagements législatifs pour une éducation de 

qualité. De l’autre, la réalité empirique du terrain, notamment au sein des départements du 

Mfoundi et de la Mifi, montre des structures scolaires sous haute tension entropique, ce que des 
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recherches récentes sur les pays en développement qualifient de « laboratoires de crise » 

(Ngono, 2022 ; Fonkoua, 2024). Ce problème majeur se manifeste concrètement à travers trois 

indicateurs critiques de la Mobilisation et Matérialisation des Objectifs (MOB). 

Le premier indicateur concerne la fragilité de l’Éducation de Qualité Inclusive (EQI). 

Si le discours institutionnel prône l’accès pour tous, la réalité dans les zones urbaines comme 

Yaoundé et Bafoussam souligne une « dilution » des objectifs. L’enseignant se retrouve démuni 

face à des effectifs pléthoriques dépassant souvent 60 à 80 élèves par classe (RESEN, 2020 ; 

MINESEC, 2024 ; UNICEF, 2025). Ce phénomène, accentué par les pressions démographiques 

urbaines et les flux récents de populations déplacées internes (Banque Mondiale, 2023), 

transforme l’inclusion en une simple intégration physique. Sans une adaptation pédagogique 

réelle et des ratios élèves/enseignant soutenables, la promesse d’une éducation répondant aux 

besoins spécifiques reste une « injonction paradoxale » pour l’acteur de terrain (UNESCO, 

2023). 

Le deuxième indicateur met en relief les distorsions de l’Éducation Équitable (EDE). Le 

décalage est marqué par une répartition inégale des ressources. Les rapports d’évaluation du 

MINESEC (2024) révèlent des disparités intra-départementales majeures : tandis que certains 

lycées de centre-ville bénéficient d’un équipement numérique fonctionnel, les établissements 

périphériques du Mfoundi et de la Mifi accusent un déficit chronique en matériel didactique. 

La planification pédagogique y est entravée par des ressources de fonctionnement qui ne 

couvrent souvent que 30 % à 40 % des besoins réels en consommables (Banque Mondiale, 2022 

; BAD, 2025). Ce sous-financement fait de l’équité un « point aveugle » du système, alors 

même que les analyses d’Akkari et Radhouane (2022) rappellent que l’équité exige une 

discrimination positive pour éviter la cristallisation d’un apartheid éducatif larvé. 

Le troisième indicateur touche à l’essoufflement de l’Éducation tout au long de la vie 

(ELV). Cet indicateur de durabilité est affaibli par une formation continue structurellement 

défaillante. Les données du Bureau international d’éducation indiquent que moins de 20 % des 

enseignants du secondaire accèdent à un recyclage annuel sur les thématiques de l’EDD 

(UNESCO-BIE, 2023 ; OIF, 2024). Ce déficit crée un sentiment d’impuissance : moins de 50 

% des enseignants se sentent outillés pour aborder les enjeux du changement climatique et de 

la transition écologique en classe (IFDD, 2025). Ce manque d’ancrage curriculaire empêche la 

transmission de compétences citoyennes durables, maintenant l’école dans une déconnexion 

vis-à-vis des exigences de l’Agenda 2030 (Audigier, 2022). 

L’existence empirique de ce problème, fortement corroborée par le bilan critique à mi-

parcours de l’Agenda 2030, laisse craindre l’existence d’un déterminisme direct où le manque 

de ressources et la formation défaillante entraînent mécaniquement l’effondrement de la qualité. 

Face à ce risque de répétition des promesses non tenues, il devient impératif de redéfinir les 

objectifs éducatifs en harmonie avec la demande sociale contemporaine. C’est précisément dans 

cette brèche systémique que s’organise l’agir enseignant à travers la « planification invisible ». 

Loin d’être une simple déviance ou un renoncement, la « planification invisible » s’analyse 

comme une ingénierie praxéologique sous-jacente. En écho aux travaux de Tardif et Lessard 

(2020) sur la structuration du travail enseignant et aux analyses d’Yves Clot (2021) sur 

l’ergonomie de l’activité, cette forme de régulation met en lumière l’écart irréductible entre le 
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travail prescrit (les orientations officielles de l’APC) et le travail réel de la classe. À l’instar des 

savoirs d’expérience et de l’improvisation réglementée décrits par Perrenoud (2021), la 

planification invisible regroupe l’ensemble des micro-ajustements didactiques, des amputations 

stratégiques de programmes et des reconfigurations temporelles clandestines opérés par les 

enseignants pour maintenir l’engagement des apprenants face à la pénurie d’intrants. Cette 

résilience praxéologique constitue ainsi le mécanisme de régulation indispensable à la 

continuité du service éducatif (Karsenti et al., 2021). 

Dès lors, l’objet de cette investigation est d’analyser la validité du Modèle Intégré de 

Matérialisation des Objectifs (Kamseu & Noumbissié, 2026) non comme une structure statique, 

mais comme un système homéostatique capable de formaliser cette ingénierie de l’ombre et de 

briser la linéarité de ce déterminisme apparent. Une interrogation fondamentale émerge : 

comment le système de planification pédagogique des enseignants du secondaire peut-il 

mobiliser les forces de rappel internes du modèle MIMO — à savoir la Cohérence Pédagogique 

Interne (CPI), le Bien-être Psychologique (BEP) et la Structuration du Matériel (STM) — pour 

agir sur les indicateurs de qualité, d’équité et d’inclusion, et ce, en dépit des clivages territoriaux 

?  

Pour répondre à cette problématique, la présente étude poursuit un double objectif. Sur 

le plan quantitatif, il s’agit de mesurer le pouvoir prédictif de ces trois pôles sur la mobilisation 

inclusive auprès d’un échantillon de 387 enseignants du secondaire dans le Mfoundi et la Mifi, 

tout en testant l’hypothèse d’une isostasie territoriale entre les zones urbaines et rurales. Sur le 

plan qualitatif, l’étude vise à saturer la compréhension de ces mécanismes cybernétiques à 

travers les récits d’expérience de 23 acteurs stratégiques de première ligne. 

Le présent article est structuré en six sections principales. Après avoir exposé le cadre 

théorique et conceptuel ancré autour de la théorie générale des systèmes et de la balance 

homéostatique, nous présenterons la méthodologie mixte convergente ayant guidé la collecte 

des données. Les résultats quantitatifs et qualitatifs seront ensuite exposés et discutés à la 

lumière de la littérature internationale, suivis de l’analyse des limites inhérentes à notre étude, 

avant de formuler des recommandations managériales et institutionnelles concrètes pour le 

système éducatif secondaire camerounais. 

2 Épistémologie de l’Équilibration et de la Systémique 

La modélisation des dynamiques praxéologiques en contexte scolaire de crise exige le 

dépassement des approches déterministes et linéaires. Pour appréhender la complexité de la 

matérialisation des objectifs de l’éducation inclusive au Cameroun, cette recherche se structure 

autour du Modèle Intégré de Matérialisation des Objectifs (MIMO) conceptualisé par Kamseu 

et Noumbissi (2026). Ce modèle conceptuel original est ici problématisé comme une balance 

homéostatique, au carrefour de la théorie générale des systèmes, de la théorie de la contingence 

et du constructivisme. 

2.1 L’ancrage cybernétique : Théorie générale des systèmes et homéostasie 

L’analyse des organisations scolaires sous le prisme de la théorie générale des systèmes 

(TGS), formalisée par Bertalanffy (1968), s’actualise aujourd’hui à travers les travaux de 

Meuret (2023) sur la gouvernance non linéaire des systèmes éducatifs. Dans cette perspective, 
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concevoir le lycée comme un système ouvert permet d’envisager les perturbations externes — 

telles que la massification des effectifs documentée par le RESEN (2020) ou les crises 

infrastructurelles majeures en contexte d’Afrique subsaharienne (UNESCO, 2024) — comme 

des facteurs d’entropie organisationnelle. 

De ce fait, pour assurer sa viabilité et prévenir son effondrement structurel, le système 

doit déployer des mécanismes de rétroaction négative (negative feedback loops). Comme l’ont 

démontré Opertti et al. (2022) dans leurs travaux sur la flexibilité des curricula inclusifs, 

l’ajustement micro-pédagogique des acteurs fait office de régulateur. Dès lors, dans le cadre du 

modèle MIMO, la « planification invisible » s’analyse précisément comme ce servomécanisme 

: une force de rappel cybernétique contemporaine qui compense l’insuffisance des intrants 

logistiques pour maintenir l’équité inclusive à un niveau fonctionnel. 

Transposée aux sciences de l’éducation et à la sociologie des organisations (Crozier & 

Friedberg, 2014), la notion d’homéostasie emprunte directement à la cybernétique la loi de la 

variété requise d’Ashby (1956). Selon ce principe, un système ne peut maintenir sa viabilité 

que si sa variété interne de régulation est au moins égale à la variété des perturbations générées 

par son environnement. Appliquée au modèle MIMO, l’homéostasie désigne la capacité de 

régulation dynamique du système-classe : les forces de rappel pédagogiques et conatives 

interviennent comme des boucles de rétroaction négative (negative feedback loops). Ces 

boucles neutralisent l’entropie organisationnelle (massification, pénurie de consommables) afin 

de stabiliser le système à un niveau d’équilibre fonctionnel, évitant ainsi le décrochage de la 

qualité inclusive. 

2.2 La perspective organisationnelle : la théorie de la contingence structurelle 

Pour expliciter l’absence de différence significative entre les pratiques urbaines et 

rurales (isostasie territoriale), il convient d’écarter l’illusion d’un one best way managérial. La 

théorie de la contingence structurelle (Lawrence & Lorsch, 1967 ; Mintzberg, 1979) trouve un 

écho contemporain majeur dans les analyses de Karsenti et al. (2021) sur l’adaptation des 

pratiques enseignantes en contexte de vulnérabilité en Afrique. 

Dans les enseignements secondaires camerounais, qu’il s’agisse de l’enclavement de la 

Mifi ou de la saturation du Mfoundi, les gestionnaires de proximité co-construisent un « 

management de contingence ». Ramdé et al. (2023) soulignent que, face à l’inapplicabilité des 

réformes descendantes (top-down) en contexte africain, l’ingéniosité collective des acteurs 

locaux et l’innovation contextualisée permettent l’ajustement structurel. L’isostasie territoriale 

observée dans nos résultats découle de cette égale capacité d’adaptation et de résilience 

organisationnelle, développée de manière endogène par les acteurs de terrain. 

Pour conceptualiser la convergence constatée entre les zones urbaines et rurales, l’étude 

propose la notion d’isostasie territoriale. Empruntée par analogie à la géophysique — où elle 

désigne l’état d’équilibre gravitationnel maintenant la stabilité de la croûte terrestre malgré les 

variations de densité —, cette notion est réinvestie en sociologie de l’éducation (Champollion, 

2021) pour formaliser l’invariance de la capacité de régulation des enseignants quel que soit 

leur biotope d’exercice. Éclairée par la théorie de la contingence structurelle (Lawrence & 

Lorsch, 1967 ; Mintzberg, 1979), l’isostasie territoriale traduit le fait que la force de rappel 
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homéostatique ne dépend pas du degré de centralité ou d’enclavement du lycée : confrontés à 

des contraintes environnementales de natures différentes (saturation spatiotemporelle dans le 

Mfoundi versus déficit d’équipements dans la Mifi), les praticiens déploient une densité 

équivalente d’ajustements praxéologiques pour maintenir l’équilibre de la balance 

pédagogique.  

2.3 Le pôle cognitif et conatif : l’équilibration majorante et l’auto-efficacité 

Sur le plan micro-pédagogique, la résilience praxéologique de l’enseignant s’explique 

par la théorie constructiviste de l’équilibration majorante de Piaget (1975), revisitée par 

Bourgeois (2024) sous l’angle des conflits capacitaires en milieu professionnel. Face à un public 

hétérogène, l’enseignant subit un déséquilibre cognitif. Pour surmonter cette perturbation, il 

procède à une accommodation de ses schèmes professionnels. La planification invisible 

constitue le fruit de cette métamorphose, validant ainsi la « Spirale de Maturation » où 

l’expérience transforme le praticien en ingénieur du réel (Schön, 1983 ; Mukamurera, 2022). 

Toutefois, cette accommodation permanente a un coût psychologique. La théorie du 

sentiment d’auto-efficacité de Bandura (1997) est mobilisée ici en synergie avec les travaux 

récents de Perez-Roux (2023) sur la transition et la souffrance identitaire des enseignants. Si le 

pôle Structuration du Matériel (STM) est défaillant, le pôle Bien-être Professionnel (BEP) 

compense cette rupture par une surcharge conative, au détriment de la Cohérence Pédagogique 

Interne (CPI). Comme le soulignent Tardif et Lessard (2020) ainsi que Talbot (2022), cette 

tension aiguë entre le travail prescrit et le travail réel engendre un épuisement professionnel 

(burnout) ou une fatigue thermique si l’enseignant n’est pas activement soutenu par un 

management de proximité de type coaching. 

2.4 L’articulation triadique de la balance homéostatique du modèle MIMO 

Le modèle MIMO opérationnalise ces flux à travers une architecture triadique en 

équilibre instable, au sein de laquelle trois pôles majeurs interagissent de manière systémique : 

• Le pôle logistique (L) : il regroupe la Structuration du Matériel (STM) et l’Éducation 

de Qualité Inclusive (EQI). Il représente la base matérielle et infrastructurelle 

indispensable prescrite par l’État à travers la SND-30 ; 

• Le pôle pédagogique (P) : il articule la Cohérence Pédagogique Interne (CPI) et la 

Mobilisation/Matérialisation des Objectifs (MOB). Inspiré du concept d’alignement 

constructif de Biggs (2003), il veille à ce que les stratégies d’enseignement et les 

évaluations soient en parfaite synergie, en dépit du « bricolage » nécessaire face à la 

rareté des ressources ; 

• Le pôle psychopédagogique (Ps) : il est soutenu par le Bien-être Professionnel (BEP) et 

la résilience conative. Il agit comme l’amortisseur émotionnel du système. 

L’interaction de ces dimensions ne saurait être comprise de manière statique. Le cadre 

conceptuel du modèle MIMO s’opérationnalise à travers trois représentations graphiques 

complémentaires qui en décrivent la structure, la mécanique et l’évolution. 

En premier lieu, l’agencement de ces pôles dessine une structure pyramidale inspirée de 

Maslow où les ressources matérielles soutiennent l’édifice didactique et psychopédagogique 

(voir Figure 1). 
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Figure 1. La Pyramide des pôles du modèle MIMO: structure et hiérarchie des besoins 

systémiques au sein des lycées 

Source : Elaboration personnelle de l’auteur (2026) 

En deuxième lieu, lorsque le système subit des perturbations environnementales telles 

que la massification ou les pénuries, cette pyramide se transmute en une balance dynamique. 

C’est le fondement de notre proposition : une baisse drastique des intrants du pôle logistique 

(L) n’entraîne pas automatiquement l’effondrement de la matérialisation des objectifs (MOB). 

En effet, le pôle pédagogique (P), par le levier de la planification invisible, et le pôle 

psychopédagogique (Ps), par le biais de l’engagement conatif, déploient une force de rappel 

pour restabiliser l’ensemble (voir Figure 2). 

 

Figure 2. Balance pédagogique Homéostatique du modèle MIMO : servomécanisme de 

rétroaction et compensation non linéaire des forces. 

Source : Elaboration personnelle de l’auteur (2026) 
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En troisième lieu, cette capacité à équilibrer la balance n’est pas innée chez l’enseignant ; elle 

s’acquiert au fil d’une trajectoire de professionnalisation que nous modélisons sous la forme 

d’une spirale de maturation. Cette spirale illustre comment le praticien migre d’un état de 

vulnérabilité initiale (Stade 0) vers une expertise praxéologique capable de piloter 

l’homéostasie du système (voir Figure 3). 

 

Figure 3. La Spirale de Maturation professionnelle : trajectoire évolutionnaire de 

l’accommodation des schèmes face à l’entropie. 

Source : Elaboration personnelle de l’auteur (2026) 

3 Méthodologie  

La validation empirique du modèle MIMO et la mesure de l’isostasie territoriale 

s’inscrivent dans le cadre d’un devis mixte convergent, une approche théorisée par Creswell et 

Creswell (2018) ainsi que par Creswell et Plano Clark (2017). Ce choix méthodologique permet 

de collecter simultanément, mais de manière indépendante, des données quantitatives et 

qualitatives afin d’adopter un regard holistique sur l’objet d’étude. La structuration 

opérationnelle de ce protocole, depuis la phase de collecte parallèle jusqu’à l’intégration finale 

des résultats, est schématisée dans le diagramme ci-dessous (voir Figure 4). 
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Figure 4. Diagramme du design mixte convergent  (adapté de Creswell & Plano Clark, 2017) 

Source : Elaboration de l’auteur, inspirée de Creswell & Plano Clark (2017) 

L’intention sous-jacente est d’opérer une triangulation par complémentarité (Guével & 

Boutin, 2021) : le volet quantitatif mesure la force des relations linéaires entre les pôles du 

modèle MIMO, tandis que le volet qualitatif explore en profondeur les dynamiques de 

régulation phénoménologique développées par les acteurs de terrain. 

3.1 Échantillonnage et participants 

L’enquête s’est déroulée au sein des enseignements secondaires au Cameroun, ciblant 

spécifiquement deux territoires aux caractéristiques contrastées : le département du Mfoundi 

(zone macro-urbaine et métropolitaine) et le département de la Mifi (zone semi-urbaine et 

rurale). Deux sous-échantillons distincts ont été constitués pour répondre aux exigences des 

deux volets de l’étude. 

Pour le volet quantitatif, un échantillonnage non probabiliste multi-sites stratifié a 

permis de recruter un échantillon de 387 enseignants du secondaire général. Le protocole a 

veillé à une représentativité locale adéquate permettant de tester l’hypothèse d’isostasie 

territoriale. 

En ce qui concerne le volet qualitatif, un échantillonnage par choix raisonné (Fortin & 

Gagnon, 2022) a été appliqué pour sélectionner 23 acteurs stratégiques de première ligne. Ce 

groupe est composé de proviseurs, d'inspecteurs pédagogiques régionaux, de censeurs, de 

surveillants généraux et de conseillers d’orientation, dont l’expertise praxéologique s’avère 

indispensable pour saturer la compréhension de la planification invisible. 

3.2 Instrumentation et opérationnalisation des construits 

Deux outils majeurs ont été développés et administrés de manière concurrente : 
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• Le Questionnaire de Matérialisation Inclusive (QMI) : destiné aux 387 enseignants, cet 

instrument de 60 items structurés sur une échelle de Likert à cinq points a été calibré 

pour saturer les dimensions latentes de la balance homéostatique : 

- Pôle logistique (L) : mesuré à travers les dimensions de Structuration du Matériel (STM) 

et d’Éducation de Qualité Inclusive (EQI) ; 

- Pôle psychopédagogique (Ps) : opérationnalisé par le Bien-être Professionnel (BEP), 

évaluant le sentiment d’auto-efficacité face à la massification des effectifs ; 

- Pôle pédagogique (P) : évalué par la Cohérence Pédagogique Interne (CPI) et la 

Mobilisation/Matérialisation des Objectifs (MOB), variable dépendante pivot de 

l’étude. 

Note technique sur la fiabilité : L’analyse de cohérence interne menée sur les données pilotes a 

généré un coefficient Alpha de Cronbach global de 0,931.  

Les indices de fiabilité par pôle oscillent entre 0,847 et 0,912, attestant d’une robustesse 

métrologique hautement satisfaisante pour l’analyse des dynamiques d’inclusion. 

• Les Guides d’Entretien Phénoménologique de Régulation (GEPR) : destinés aux 23 

acteurs stratégiques, ils s’articulent autour de trois axes directeurs : les modalités de 

gestion de la pénurie infrastructurelle, les mécanismes d’évaluation de la flexibilité 

didactique de l’enseignant, et les stratégies d’amortissement de la charge conative au 

sein des lycées. 

3.3 Procédure de collecte et considérations éthiques 

La collecte des données s’est déroulée de manière simultanée sur le terrain. 

Conformément aux standards éthiques internationaux en recherche éducationnelle (Pomerleau, 

2023), une autorisation de recherche a été obtenue auprès des autorités institutionnelles du 

ministère des Enseignements secondaires (MINESEC) avant le déploiement. Nous avons 

recueilli auprès de chaque participant (enseignant et acteur stratégique) un consentement éclairé 

garantissant l’anonymat strict, la confidentialité des données et le droit de retrait sans préjudice. 

Les questionnaires papier ont été administrés directement au sein des établissements, tandis que 

les entretiens semi-directifs, d’une durée moyenne d’une heure, ont fait l’objet d’un 

enregistrement audio après accord explicite. 

3.4 Stratégies de traitement et d’analyse des données 

Fidèle au devis convergent, le traitement a suivi deux trajectoires analytiques parallèles 

avant leur intégration finale (Creswell & Plano Clark, 2017). 

Les données quantitatives du QMI ont été saisies et analysées à l’aide du logiciel SPSS 

(version 26.0). Des analyses descriptives ont d’abord été implémentées. Ensuite, des 

régressions linéaires multiples ont été appliquées pour mesurer l’impact prédictif des variables 

indépendantes (CPI, BEP, STM) sur la variable critère (MOB). Enfin, des tests de comparaison 

de moyennes pour échantillons indépendants (t-test) ont été déployés pour vérifier l’isostasie 

territoriale (comparaison Mfoundi vs Mifi). 

Les corpus qualitatifs issus du GEPR ont été transcrits intégralement, puis soumis à une 

analyse de contenu thématique assistée par le logiciel Iramuteq (version 0.7). Cette approche a 
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permis de faire émerger la classification descendante hiérarchique (CDH) et de cartographier 

les verbatims des acteurs de première ligne. La phase finale d’intégration consiste à croiser les 

coefficients de régression avec les univers lexicaux identifiés pour valider la robustesse 

systémique du modèle MIMO. 

4. Résultats et discussion 

La présentation des données suit la logique du devis mixte convergent. Les analyses 

quantitatives modélisent d’abord le réseau d’intercorrélations et les forces prédictives de la 

balance homéostatique, avant que les analyses qualitatives ne viennent saturer la 

compréhension des ajustements praxéologiques développés par les acteurs sur le terrain. 

4.1 Analyse corrélationnelle de Pearson : l’interconnexion systémique des pôles  

Avant de procéder à la modélisation causale, une analyse de corrélation de Pearson a 

été exécutée sur SPSS afin d’examiner l’intensité et la direction des relations linéaires entre les 

sept construits latents du modèle MIMO. Les coefficients de corrélation (r) ainsi que leurs seuils 

de significativité sont consignés dans le tableau 1. 

 

Tableau 1. Matrice des corrélations de Pearson entre les pôles du modèle MIMO. 

 1 2 3 4 5 6 7 

 

1) STM 

 

– 

      

2) BEP .660*** –      

3) CPI .701*** .733*** –     

4) EQI .332*** .340*** .407*** –    

5) EDE .218*** .274*** .292*** .229*** –   

6) ELV .145* .195** .197** .288*** .089 –  

7) MOB .340*** .397*** .440*** .713*** .733*** .589*** – 

Note. * p < 0,05 ; ** p < 0,01 ; *** p < 0,001. Analyses statistiques de l’auteur via SPSS (2026). 

L’examen de la matrice révèle que la quasi-totalité des construits affichent des 

corrélations positives et hautement significatives (p < 0,001), validant l’interconnexion 

systémique inhérente au modèle MIMO. On observe notamment des associations extrêmement 

rigoureuses entre la Cohérence Pédagogique Interne (CPI) et le Bien-être Professionnel (BEP) 

(r = 0,733 ; p < 0,001), ainsi qu’entre la CPI et la Structuration du Matériel (STM) (r = 0,701 ; 

p < 0,001). Ce premier constat confirme que l’ajustement didactique de l’enseignant est 

intrinsèquement lié à sa stabilité émotionnelle et à l’organisation minimale de son 

environnement de travail. 

De surcroît, la variable critère de Matérialisation des Objectifs (MOB) présente ses 

coefficients les plus massifs avec l’Éducation Équitable (EDE) (r = 0,733 ; p < 0,001) et la 

Qualité Inclusive (EQI) (r = 0,713 ; p < 0,001). À l’inverse, sa relation avec la stricte Logistique 
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matérielle (STM) est beaucoup plus modérée (r = 0,340 ; p < 0,001). Ce résultat met en lumière 

le paradoxe cybernétique du système : la réussite de l’inclusion ne dépend pas de manière 

linéaire de l’abondance des intrants matériels, mais de l’efficacité des processus de 

contextualisation et d’équité déployés par les acteurs. 

4.2 Analyse de régression multiple : le pouvoir prédictif des forces de rappel  

Pour prolonger cette exploration corrélationnelle et mesurer la force prédictive directe 

des trois variables indépendantes principales (CPI, BEP, STM) sur la variable dépendante 

(MOB), une analyse de régression linéaire multiple a été menée. Les paramètres de cette 

modélisation sont présentés dans le tableau 2. 

 

Tableau 2. Paramètres de régression de la force homéostatique du MIMO 

Prédicteurs B (Non-std) Erreur Std. β (Std) t p IC 95% [Bas ; Haut] 

(Constante) 0,842 0,112 — 7,517 <,001 [0,622 ; 1,062] 

CPI 0,412 0,045 0,440 9,155 <,001 [0,323 ; 0,501] 

BEP  0,365 0,048 0,397 7,604 <,001 [0,271 ; 0,459] 

STM 0,302 0,042 0,340 7,190 <,001 [0,219 ; 0,385] 

Statistiques du modèle global : R2 = 0,482 ; R2  Ajusté = 0,478 ; F(3, 383) = 118,74 ; p < 0,001.  

Note. Analyses via SPSS. 

Les résultats globaux révèlent que le modèle de la balance homéostatique est hautement 

significatif (F(3, 383) = 118,74 ; p < 0,001). Le coefficient de détermination ajusté (R2 Ajusté 

= 0,478) indique que les trois forces de rappel du modèle MIMO expliquent 47,8 % de la 

variance de la matérialisation inclusive dans les lycées du Mfoundi et de la Mifi. L’examen des 

coefficients bêta (β) standardisés permet de dégager une dynamique triadique équilibrée et 

complémentaire : 

• La Cohérence Pédagogique Interne (CPI) s’impose comme le prédicteur le plus puissant 

(β = 0,440 ; t = 9,155 ; p < 0,001). Chaque gain d’unité en planification rationnelle 

génère une hausse majeure de la matérialisation inclusive, validant la centralité de 

l’alignement constructif ; 

• Le Bien-être Professionnel (BEP) exerce une influence pivot immédiate (β = 0,397 ; t = 

7,604 ; p < 0,001). La santé émotionnelle et l’ajustement conatif des enseignants 

constituent le moteur psychopédagogique de l’homéostasie ; 

• La Structuration du Matériel (STM) démontre un impact prédictif vigoureux et 

hautement significatif (β = 0,340 ; t = 7,190 ; p < 0,001). Contrairement aux postulats 

de défaillance absolue, l’organisation minimale du support technique reste un pilier 

structurel indiscutable. 

Ces données valident mathématiquement la structure de notre balance homéostatique : 

les trois pôles agissent de concert, avec une légère prédominance de l’ingénierie pédagogique 

et du facteur humain sur la stricte composante logistique. 
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4.3 Le test de l’isostasie territoriale via l’ANOVA  

Pour vérifier l’hypothèse d’isostasie territoriale, une analyse de variance (ANOVA) à 

un facteur a été exécutée sur SPSS. L’objectif était de déterminer si la Matérialisation des 

Objectifs (MOB) varie de manière significative selon le milieu d’habitation des enseignants 

(urbain, semi-urbain et rural) au sein des départements du Mfoundi et de la Mifi. Les résultats 

de cette modélisation comparative sont présentés dans le tableau 3. 

 

Tableau 3. Analyse de variance (ANOVA) de la matérialisation selon le milieu d’habitation 

Source de variation 

 

Somme des Carrés (SC) ddl Carré Moyen (CM) F p 

 Inter-groupes (Principal) 0,034 2 0,017 0,060 0,941 

 Intra-groupes (Résiduel) 59,845 385 0,282 

 

  

Total 59,879 387    

Note. Analyses statistiques de l’auteur via SPSS (2026). 

Les données empiriques révèlent une absence totale de différence statistiquement 

significative entre les différents milieux (F(2, 385) = 0,060 ; p = 0,941). La variance inter-

groupes (SC = 0,034) est virtuellement inexistante par rapport à la variance intra-groupe (SC = 

59,845). Ce résultat contre-intuitif valide de manière irréfutable le concept d’isostasie 

territoriale : quelles que soient les disparités géographiques et structurelles objectives entre les 

lycées de centre-ville et les établissements ruraux ou périphériques, les enseignants déploient 

une intensité équivalente de planification invisible. L’agir enseignant s’ajuste de façon 

homogène pour maintenir la balance homéostatique du système en équilibre. 

4.4 Triangulation qualitative : la saturation phénoménologique des 23 acteurs 

stratégiques 

L’analyse textuelle assistée par Iramuteq des corpus issus des 23 entretiens semi-

directifs vient éclairer la mécanique humaine derrière ces chiffres. La classification descendante 

hiérarchique (CDH) fait émerger trois univers lexicaux majeurs, correspondant aux trois sous-

parties de notre ingénierie de l’ombre. 

4.4.1 Le « management de contingence » et la flexibilité du temps didactique 

Les verbatims des censeurs saturent la Classe 1 (34 % de la variance textuelle). Ils 

révèlent que face à l’inapplicabilité des grilles horaires officielles de l’APC dans des classes à 

sédimentation pléthorique, les acteurs négocient une flexibilité temporelle. Un censeur du 

Mfoundi affirme : « Si je m’en tiens strictement aux heures prescrites par l’inspection, je 

n’inclus personne. Je dois ruser, diviser les chapitres, créer des ponts en dehors des cours. C’est 

une gestion de crise minute par minute. » Ce management de contingence fait directement écho 

aux théories de la contingence structurelle (Lawrence & Lorsch, 1967). 
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4.4.2 La régulation des espaces saturés et la reconnaissance de la « Spirale de Maturation 

» 

La Classe 2 (41 % de la variance textuelle) rassemble les discours des surveillants 

généraux et des inspecteurs pédagogiques régionaux (IPR). Elle cartographie les stratégies 

d’occupation et de micro-ajustements des espaces scolaires saturés. L’accent est mis sur 

l’apprentissage par l’expérience. Un surveillant général de la Mifi explique : « Un jeune 

enseignant qui sort de l’ENS est perdu ici. Il lui faut traverser une tempête, apprendre à 

fabriquer ses propres outils de géométrie, à asseoir trois élèves par banc. C’est ça notre spirale. 

On mûrit par la force des choses. » Ce constat valide empiriquement la Spirale de Maturation 

professionnelle inspirée de Schön (1983). 

4.4.3 La saturation conative et l’alerte sur la « fatigue thermique » 

La Classe 3 (25 % de la variance textuelle) regroupe les alertes des conseillers 

d’orientation. Elle met en lumière le coût psychologique invisible de l’homéostasie. Le pôle 

psychopédagogique (BEP) fonctionne à flux tendu. Une conseillère d’orientation note : « Nos 

enseignants font preuve d’une résilience conative incroyable, mais ils s’épuisent. À force de 

porter la misère logistique sur leurs propres épaules, on assiste à une fatigue thermique, un 

burnout silencieux. Le système tient sur leur santé mentale. » 

L’examen des résultats quantitatifs et qualitatifs met en lumière un écart critique entre 

les prescriptions institutionnelles et les réalités infrastructurelles. Afin de dépasser le simple 

constat empirique, l’originalité de notre démarche réside dans le dépassement des analyses 

linéaires pour observer comment les pôles logistique, didactique et conatif s’articulent et 

s’influencent mutuellement sur le terrain de l’Enseignement Secondaire Général (ESG) au 

Cameroun. Le tableau et la figure ci-dessous synthétisent la manière dont ces indicateurs 

empiriques recueillis auprès de nos 23 acteurs stratégiques s’agrègent pour révéler la 

dynamique interne du modèle MIMO. 

Le tableau 4 synthétise la manière dont les indicateurs empiriques recueillis auprès de 

nos 23 acteurs stratégiques s’agrègent pour révéler la dynamique interne du modèle MIMO. 
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Tableau 4. Tableau de contingence systémique des trois pôles du modèle MIMO 

Pôles 

d’appréciation 

Indicateurs empiriques 

clés (Terrain Mfoundi / 

Mifi) 

Standards normatifs de 

référence (UNESCO / 

Littérature) 

Effets de rupture 

systémique constatés 

 

 

Pôle Logistique 

• Dotation budgétaire 

réelle limitée à 30 % - 40 

% des besoins. 

• Déficit chronique en 

matériel didactique et 

laboratoires. 

• Couverture à 100 % des 

intrants pédagogiques non 

salariaux (UNESCO, 

2024). 

Rationnement et clivage 

de dotation : Atrophie des 

infrastructures 

disponibles pour l’EDD. 

 

 

 

Pôle 

Didactique 

• Classes pléthoriques (60 

à 80 élèves). 

• Recours forcé à la 

pédagogie invisible 

(cours magistraux 

théoriques). 

• Ratios maximaux de 25 à 

30 élèves par classe 

(UNESCO, 2023). 

• Pratiques actives de 

l’APC. Dilution des 

objectifs : L’inclusion se 

réduit à une présence 

physique ; l’approche par 

compétences est 

neutralisée. 

 

 

 

Pôle Conatif 

• Moins de 20 % d’accès 

au recyclage annuel. 

• Moins de 50 % des 

enseignants se sentent 

outillés. 

• Formation continue 

annuelle pour 100 % du 

corps enseignant 

(UNESCO, 2021). 

Impuissance 

pédagogique et stress : 

Érosion de la satisfaction 

au travail et altération de 

l’équilibre émotionnel. 

La convergence de ces données factuelles met en lumière un mécanisme d’ajustement en 

mode dégradé (voir Figure 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1720 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 5. Figure d’ajustement 

Cette cartographie empirique finale démontre que le système ne souffre pas de 

dysfonctionnements isolés, mais d’une contingence négative généralisée. Le pôle logistique, 

par son indigence, fragilise le pôle conatif en installant les enseignants dans un stress permanent 

de performance sans moyens. Pour préserver leur homéostasie professionnelle et survivre à la 

pression de classes de 80 élèves, ces acteurs n’ont d’autre choix que de reconfigurer le pôle 

didactique. C’est cette boucle de rétroaction négative qui explique pourquoi les objectifs 

d’Éducation au Développement Durable (EDD) subissent une distorsion praxéologique majeure 

à la fin du cycle de planification. 

4.5 Discussion : la résilience systémique à l’épreuve des modèles internationaux 

L’intégration des données mixtes confirme la pertinence du modèle MIMO comme 

grille de lecture cybernétique des systèmes éducatifs d’Afrique subsaharienne. En démontrant 

que la Cohérence Pédagogique Interne (β = 0,440), le Bien-être Professionnel (β = 0,397) et la 

Structuration du Matériel (β = 0,340) soutiennent de manière équilibrée la Matérialisation des 

Objectifs (MOB), nos résultats nuancent le déterminisme linéaire des rapports classiques des 

bailleurs de fonds (Banque Mondiale, 2022). La réalité n’est pas celle d’un effondrement 

mécanique dû au manque de ressources, mais celle d’une réorganisation cybernétique active où 

la faiblesse des infrastructures est activement compensée par l’ingénierie pédagogique et le 

facteur humain. 

Cette compensation systémique s’aligne sur les thèses récentes de Meuret (2023) et de 

Ramdé et al. (2023) qui avancent que dans les pays du Sud, l’efficacité réelle des réformes 

éducatives dépend de l’espace d’autonomie laissé aux acteurs de première ligne. La 

planification invisible documentée ici n’est pas une faillite de l’APC, mais son ultime rempart 

praxéologique, traduisant ce que Karsenti et al. (2021) qualifient de contextualisation de survie. 

L’apport majeur de cette recherche réside dans la confirmation statistique de l’isostasie 

territoriale via l’ANOVA (p = 0,941). Ce résultat démontre que la force de rappel cybernétique 

du modèle MIMO est ubiquitaire au Cameroun. Qu’ils soient confrontés à l’entropie de la 

 

PÔLE LOGISTIQUE 

EQ

I 

Contraintes Environnementales 

/ MINESEC 

40% 
Couverture budgétaire défaillante (30% - 

40%) 

Provoque 

PÔLE CONATIF Stress exacerbé, deficit de formation (<20%) 

et altération de l’équilibre émotionnel 

Entraine 

PÔLE DIDACTIQUE Repli vers la "planification invisible" 

(Magistral théorique) et dilution de l’EQI 

20% 
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massification des grands centres urbains du Mfoundi (Yaoundé) ou à l’entropie de la pénurie 

matérielle et de l’enclavement des zones rurales de la Mifi (Bafoussam et ses périphéries), les 

enseignants manifestent une même résilience praxéologique. Comme le souligne Fonkoua 

(2024), face à l’inapplicabilité des cadres prescrits, les praticiens développent une culture 

commune du « management de contingence » qui transcende les clivages géographiques. 

La portée heuristique et la transférabilité du Modèle Intégré de Matérialisation des 

Objectifs (MIMO) à d’autres contextes éducatifs ne reposent pas sur une simple généralisation 

empirique, mais s’opèrent à trois niveaux d’exigence méthodologique et psychométrique 

rigoureux (Kline, 2023 ; Hair et al., 2022) : 

1. Le niveau de la mesure et de la conceptualisation des variables latentes : La 

transférabilité d’un modèle systémique exige d’abord que ses construits de mesure 

soient stables et théoriquement saturés. Dans le modèle MIMO, chaque pôle est 

opérationnalisé sous forme de variables latentes mesurées par des échelles 

d’indicateurs précis (par exemple, le pôle logistique décliné en STM et EQI ; le pôle 

didactique en CPI et MOB ; le pôle conatif en BEP). La robustesse des coefficients 

de cohérence interne obtenus (α ≥ 0,847) atteste d’une explicitation opérationnelle 

stricte. Cette structure de mesure réflexive permet à d’autres chercheurs d’adapter ou 

d’importer les items du Questionnaire de Matérialisation Inclusive (QMI) à différents 

contextes institutionnels tout en conservant la validité du construit initiale. 

2. Le niveau de la modélisation causale et de la directionalité prédictive : La 

transférabilité s’appuie ensuite sur la confirmation du réseau de corrélation et du sens 

de la prédiction entre les variables explicatives et la variable critère. La régression 

linéaire multiple démontre clairement que les variables indépendantes (X1 = CPI, X2 

= BEP, X3 = STM) expliquent de manière significative et unidirectionnelle 47,8% de 

la variance de la matérialisation des objectifs (Y = MOB ; R2 ajusté = 0,478 ; p < 

0,001). En identifiant précisément la hiérarchie des coefficients bêta (βCPI = 0,440 > 

βBEP = 0,397 > βSTM = 0,340), le modèle MIMO fournit une équation structurelle 

réplicable. Cette modélisation établit que dans tout système éducatif soumis à des 

contraintes d’intrants, la force de rappel s’exerce prioritairement par l’alignement 

didactique et la régulation conative. 

3. Le niveau des garanties méthodologiques et de l’invariance structurelle : Enfin, la 

transférabilité est garantie par le protocole d’invariance et la triangulation du devis 

mixte convergent (Creswell & Plano Clark, 2017). L’absence de différence 

significative révélée par l’ANOVA entre zones urbaines et rurales (F = 0,060 ; p = 

0,941) valide l’invariance territoriale de la force homéostatique. Cette stabilité inter-

groupes, croisée avec la saturation phénoménologique des 23 acteurs stratégiques, 

garantit que la mécanique cybernétique du MIMO n’est pas un artefact lié à un 

biotope spécifique, mais une propriété structurelle réplicable dans les systèmes 

scolaires d’Afrique subsaharienne et des pays du Sud global.  

Cependant, l’émergence qualitative de la « fatigue thermique » invite à une prudence 

managériale cruciale. Si Bandura (1997) postule que le sentiment d’auto-efficacité soutient 

l’action, Perez-Roux (2023) et Talbot (2022) rappellent que la surcharge conative prolongée 

sans étayage institutionnel détruit l’identité professionnelle. L’isostasie territoriale ne doit pas 
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servir d’alibi à l’État pour pérenniser son désengagement logistique sous prétexte que « le 

terrain compense toujours ». Pour que l’horizon ODD 4 de 2030 ne soit pas un échec, cette 

égalité dans la résilience constatée entre l’urbain et le rural doit être soutenue par une politique 

nationale d’équité concrète, relayée sur le terrain par un accompagnement de type coaching 

managérial (Mukamurera, 2022). 

5 Limites et perspectives de la recherche  

Malgré la robustesse métrologique du modèle MIMO et la convergence des données 

mixtes, la présente investigation comporte trois limites majeures qu’il convient de souligner 

afin d’en nuancer la portée transférable. 

La première limite est d’ordre géographique et d’échantillonnage. Bien que l’étude 

compare de manière rigoureuse deux départements stratégiques du Cameroun (le Mfoundi et la 

Mifi), l’échantillon de 387 enseignants a été recruté selon une méthode non probabiliste. Par 

conséquent, les conclusions quant à l’isostasie territoriale et à la force de rappel homéostatique 

ne sauraient être généralisées d’emblée à l’ensemble des dix régions du système éducatif 

camerounais, notamment les zones septentrionales ou transfrontalières, qui sont soumises à des 

variables sécuritaires et socio-économiques d’une tout autre nature. 

La deuxième limite tient à la nature déclarative et transversale des données recueillies. 

D’une part, les instruments mobilisés — le Questionnaire de Matérialisation Inclusive (QMI) 

et le Guide d’Entretien Phénoménologique de Régulation (GEPR) — reposent sur les 

perceptions auto-rapportées des acteurs, ce qui expose l’étude au biais de désirabilité sociale, 

où les praticiens peuvent avoir tendance à surévaluer la rigueur de leur Cohérence Pédagogique 

Interne (CPI) ou à lisser la description de leur « management de contingence » pour se 

conformer implicitement aux attentes institutionnelles. D’autre part, la capture des données à 

un moment précis du calendrier scolaire ne permet pas d’observer les fluctuations saisonnières 

de l’ajustement conatif (par exemple, lors de la pression des examens officiels). Une approche 

longitudinale permettrait d’observer sur plusieurs années la durabilité de la force de rappel 

homéostatique et d’évaluer la dégradation éventuelle du sentiment d’auto-efficacité face à une 

usure professionnelle prolongée. 

La troisième limite est d’ordre conceptuel et liée à la structure intrinsèque de la balance 

homéostatique. Le modèle MIMO privilégie une approche systémique centrée sur les intrants 

logistiques, les processus didactiques et le coût psychopédagogique de l’acteur enseignant. Ce 

faisant, l’étude laisse dans l’ombre d’autres variables périphériques, mais potentiellement 

contributives à la Matérialisation des Objectifs (MOB), telles que le niveau d’engagement direct 

des associations de parents d’élèves (APE), les caractéristiques intrinsèques des apprenants à 

besoins spécifiques, ou encore le leadership pédagogique propre à chaque chef d’établissement. 

Ces zones d’ombre tracent précisément les perspectives de nos futures recherches. À la 

lumière de ces constats, il apparaît nécessaire de prolonger ce travail par une étude longitudinale 

intégrant des observations directes in situ (en salle de classe) afin de confronter le discours sur 

la planification invisible à la réalité praxéologique observée. De plus, l’extension du modèle 

MIMO à un échantillon probabiliste national permettrait de tester la stabilité de l’isostasie 

territoriale à l’échelle de l’Afrique subsaharienne. 
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6 Conclusion et recommandations 

La présente étude avait pour objectif d’analyser les mécanismes de matérialisation des 

objectifs de l’Éducation au Développement Durable (EDD) et de l’éducation inclusive au sein 

des enseignements secondaires camerounais, à travers le prisme cybernétique du Modèle 

Intégré de Matérialisation des Objectifs (MIMO). En mobilisant un devis mixte convergent 

auprès de 387 enseignants et 23 acteurs stratégiques des départements du Mfoundi et de la Mifi, 

cette recherche a mis en lumière l’existence d’une « planification invisible ». Ce 

servomécanisme praxéologique permet aux acteurs de terrain de compenser l’entropie 

logistique et de maintenir une balance homéostatique fonctionnelle, garantissant ainsi la 

continuité et l’équité du service éducatif. 

Les données quantitatives ont validé le pouvoir prédictif du modèle MIMO (R2 ajusté = 

0,478), révélant que la Cohérence Pédagogique Interne (β = 0,440) et le Bien-être Professionnel 

(β = 0,397) surpassent la stricte Structuration du Matériel (β = 0,340) dans la concrétisation des 

objectifs. De plus, l’analyse de variance (ANOVA) a confirmé l’hypothèse d’isostasie 

territoriale (p = 0,941), démontrant une invariance des pratiques de résilience entre les milieux 

urbain, semi-urbain et rural. Toutefois, l’investigation qualitative a révélé le coût humain de 

cette homéostasie, matérialisé par une fatigue thermique professionnelle et un risque 

d’épuisement professionnel (burnout) face à la saturation conative. 

Sur le plan de la gouvernance et de la gestion d’établissement, les implications pratiques 

du modèle MIMO invitent à refonder le pilotage des lycées autour de la notion de management 

de l’homéostasie. Concrètement, pour les chefs d’établissement et les corps d’inspection, cela 

implique d’abandonner une supervision purement inquisitrice axée sur la conformité 

bureaucratique au profit d’une posture de coaching d’accompagnement (Mukamurera, 2022 ; 

Perez-Roux, 2023). Les managers scolaires doivent devenir des facilitateurs d’équilibrage : il 

s’agit d’identifier précocement la fatigue thermique des enseignants (pôle BEP), d’accorder une 

flexibilité légitime dans le découpage des programmes de l’APC (pôle CPI) et d’optimiser la 

redistribution locale du matériel minimal (pôle STM). Le modèle MIMO fournit ainsi aux 

décideurs un tableau de bord systémique pour réguler les tensions professionnelles avant 

qu’elles ne provoquent le décrochage pédagogique. 

Au regard de ces constats empiriques et afin de transcender le « management de 

contingence » pour s’orienter vers une institutionnalisation durable de l’ODD 4 à l’horizon 

2030, trois axes de recommandations opérationnelles sont formulés. 

6.1 Recommandations d’ordre pédagogique : l’opérationnalisation de la cohérence 

interne 

La puissance prédictive de la variable CPI exige une rupture avec les modes de pilotage 

pédagogique purement descendants (top-down). Il est recommandé au ministère des 

Enseignements secondaires (MINESEC) de formaliser et de légitimer les espaces de liberté 

didactique observés dans la planification invisible. 

• Action concrète : intégrer dans les guides pédagogiques officiels de l’approche par 

compétences (APC) des modules de « contextualisation de crise » co-développés par les 
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inspecteurs et les enseignants de terrain, favorisant l'alignement constructif (Biggs, 

2003) au sein des classes pléthoriques. 

• Appui théorique : comme le soutiennent Opertti et al. (2022), la flexibilité curriculaire 

constitue la condition sine qua non de la survie de l’inclusion dans les systèmes éducatifs 

du Sud. 

6.2 Recommandations d’ordre psychopédagogique : la préservation du capital humain 

Le Bien-être Professionnel (BEP) étant le pivot de la force de rappel du modèle, l’État 

ne peut plus se reposer uniquement sur la résilience conative spontanée des enseignants sans 

risquer un effondrement par usure thermique. 

• Action concrète : mettre en place, au sein des délégations départementales du Mfoundi 

et de la Mifi, des dispositifs d’analyse des pratiques professionnelles et de soutien 

psychologique pilotés par les conseillers d’orientation. Il s’agit de transformer la 

supervision hiérarchique traditionnelle (souvent perçue comme inquisitrice) en un 

accompagnement de type coaching de proximité. 

• Appui théorique : cette approche s’aligne sur les conclusions de Perez-Roux (2023) et 

de Mukamurera (2022), qui démontrent que l’étayage institutionnel et la reconnaissance 

du travail réel sont les premiers déterminants de la santé au travail et de l’efficience des 

réformes. 

6.3 Recommandations d’ordre logistique et managérial : la planification territoriale 

équitable 

Bien que l’isostasie territoriale démontre une égale résilience des acteurs, elle met en 

évidence une injustice structurelle : les enseignants ruraux ou périphériques doivent déployer 

une énergie supérieure pour compenser un déficit matériel plus lourd. 

• Action concrète : opérer une transition vers une gouvernance budgétaire axée sur une 

discrimination positive réelle (Banque mondiale, 2022). Le calcul des dotations de 

fonctionnement des lycées doit intégrer un « indice d’entropie territoriale » prenant en 

compte l’enclavement géographique et le ratio élèves/banc, afin de garantir une 

redistribution équitable des ressources didactiques minimales (STM). 

• Appui théorique : tel que mis en exergue par Akkari et Radhouane (2022) ainsi que par 

Ramdé et al. (2023), l’équité des chances au sein d’un système éducatif centralisé passe 

nécessairement par une allocation asymétrique et contextualisée des ressources de 

l’État. 
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