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RESUME

L’étude vise I’élaboration d’un modele pour la supervision des enseignants dans les écoles
secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire. Elle s’inscrit dans une
démarche d’amélioration de l’encadrement pédagogique des professeurs, elle-méme
intégrée au processus de recherche de la qualité de I’éducation en général. C’est dans la
perspective d’apporter une contribution a cette quéte de la qualité que nous nous sommes
engagé dans I’étude de la supervision des enseignants au secondaire technique et
professionnel.

Au regard de ces préoccupations, la recherche s’interroge sur les perceptions de la réalité
actuelle et des aspirations des acteurs a I'école sur I’encadrement pédagogique des
enseignants. Elle se demande également quel modele pour la supervision pourrait émerger
de ces perceptions et quelles seraient les caractéristiques de ce mouvement d’émergence.

A cet effet, cette recherche veut comprendre la dynamique relationnelle souhaitable entre
les enseignants et les encadreurs pédagogiques, via un processus de modélisation. Ainsi, le
cadre de référence de cette étude se fonde a la fois sur les concepts associés a une démarche
d’émergence et de résolution de problématique complexe, puis sur les modeles de
supervision pédagogique identifi€s dans la littérature. A ce propos, il est nécessaire de noter
que les travaux sur les modeles de supervision pédagogique sont nombreux. Cependant, ils
portent davantage sur la mise en ceuvre, I’expérimentation et la comparaison de ces
modeles, élaborés majoritairement en Amérique du Nord avec des enseignants stagiaires le
plus souvent. L’ Afrique en général et la Cte d’Ivoire en particulier, ont produit pas ou peu
de réflexion sur le sujet. D’oll notre intention de mieux connaitre et comprendre la
dynamique relationnelle suscitée par 'encadrement pédagogique des professeur(e)s
d’expérience du secondaire.

Pour répondre aux interrogations formulées au début de la recherche, notre approche
méthodologique épouse le paradigme qualitatif et s’appuie sur la méthodologie des
systémes souples élaborée par Checkland (1981). Celle-ci a été choisie par ce qu’elle est
congruente avec 1’étude des phénomenes complexes percus différemment par les acteurs
qui les vivent comme l’encadrement pédagogique des enseignants. De plus, la
méthodologie des systémes souples rejoint une recherche de type recherche-action
émergente a cause, entre autres, de la flexibilité qu’elle autorise. La collecte des données a
été effectuée auprés de quatre-vingt-un enseignants, de neuf directeurs d’école et de dix-
sept encadreurs pédagogiques officiels. A ce stade, nos interrogations de départ furent alors
confrontées aux problemes concrets dans un mouvement itératif entre le terrain de la
recherche et la théorie. Les données recueillies essentiellement a I'aide de deux
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questionnaires et dix focus groups ont été enregistrées et analysées de telle sorte que les
résultats du premier questionnaire servent d’intrants aux focus groups dont les résultats ont
servi a leur tour d’intrants au questionnaire de validation des perceptions. Un dernier niveau
d’analyse a conduit & I'identification des composantes du modele pour la supervision
pédagogique en Cote d’Ivoire.

D’une maniére générale, les résultats obtenus confirment le malaise exprimé au début de la
recherche. En effet, ils indiquent le caractére déficitaire de I’encadrement pédagogique
actuel des enseignants, le peu d’outillage des encadreurs pédagogiques et I'absence de
participation des professeurs du secondaire au processus de prise de décision les
concernant. De fait, les décisions relévent de la haute hiérarchie. II en résulte un désir
d’améliorer la situation déficitaire via I’émergence d’un modtle pour la supervision ,
reflétant les perceptions des acteurs scolaires. Le modéle émergé est un modele cadre pour
le terrain de la recherche, systémique, qui privilégie la collégialité, la participation et met
I’enseignant au centre de la relation de supervision. Ce faisant, nous pensons contribuer non
seulement & I’approfondissement des connaissances en supervision pédagogique, mais aussi
a la mise en lumi¢re d’une expérience authentique en milieu scolaire ivoirien avec les
professeurs en exercice. En effet, le modéle émergé met davantage I’accent sur les relations
entre les interactants, I’auto-développement assisté des enseignants que sur un transfert de
contenu observé souvent en supervision des enseignants stagiaires.

Quant au mouvement d’émergence, il est parti de réserves, de suspicion, de méfiance entre
les participants et a I’égard du chercheur, aux propositions ayant conduit aux composantes
du modele ivoirien pour la supervision pédagogique. Ces résultats_ont révél€ enfin, un
grand écart entre les rodles prescrits et les roles exercés des encadreurs pédagogiques
officiels.



INTRODUCTION

La présente recherche se centre sur ’amélioration de I’encadrement pédagogique
des enseignants qui préoccupe les gestionnaires des écoles secondaires techniques et
professionnelles de Cote d’Ivoire depuis plusieurs années, via 1’élaboration d’un modele
pour la supervision. En effet, a I’heure actuelle, il semble que I’évolution du milieu scolaire
puisse étre caractérisée par un phénoméne non négligeable, a savoir la redéfinition du
soutien pédagogique consenti aux enseignants dans I’exercice de leur métier. La littérature
consultée a ce sujet regroupe l'inspection, I'évaluation, le leadership, la supervision
pédagogique, mais ces pratiques au secondaire engendrent des tensions qui inhibent leur
efficacité un peu partout. Cette situation est alors préjudiciable au succés de 1’éducation qui

cofite cher aux gouvernements.

A ce propos, en Cote d'Ivoire par exemple, I'éducation représente environ 43 % du
budget national. Il conviendrait alors que cet investissement considérable soit rentabilisé€ au
maximum. De ce point de vue, I’encadrement des enseignants, les personnes majeures de la
situation pédagogique (Portelance,1993; Laurin, 1999) et susceptibles de répondre aux

besoins de la qualité de I’éducation, devient 'un des plus grands défis.

A ce sujet, soulignons que depuis prés de trois décennies, les responsables ivoiriens
de I’éducation ont créé plusieurs instances de régulation pédagogiques, organisé€ des états
généraux de ’éducation et des concertations nationales comme des avenues a explorer pour

relever ces défis.



Cependant, les résultats espérés sont toujours attendus. Cette permanence de
difficultés conduit & un certain malaise chez les acteurs scolaires en général et en particulier
chez ceux des écoles secondaires techniques et professionnelles. Ce malaise tient certes au
faible nombre d’encadreurs et de moyens matériels, mais il renvoie fondamentalement a un
outillage insuffisant des encadreurs, & un manque de représentation (modele) cohérente
partagée par tous les acteurs-en-relation dans ces écoles. Or, il semble que les praticiens qui
partagent une démarche peuvent dégager des thémes majeurs des problemes qu’ils vivent et
des maniéres de les solutionner. Ceci est vrai tant pour leurs conditions de travail que pour

les réflexions sur leurs propres pratiques.

Sur le plan de la recherche, il s’avere donc utile et pertinent d’accorder une attention
soutenue a I’encadrement et a la supervision des enseignants. De facon plus spécifique, il
semble indiqué d’orienter la recherche vers I'émergence d’une démarche ou d’un modele
d’encadrement pédagogique partagé par la majorité des acteurs a 'école. En d’autres
termes, il apparait pertinent d’outiller les encadreurs pédagogiques et les enseignants,
notamment en €élaborant avec eux une représentation de leur encadrement issue de leurs

perceptions.

En considérant ce qui précéde, cette recherche s’intéresse spécifiquement a
I’émergence d’un modele pour la supervision pédagogique dans une perspective d’aide et
de support aux enseignants et ce, aupres des acteurs scolaires d’expérience. Pour atteindre
ces objectifs, une démarche systémique s’appuyant sur la méthodologie des systémes
souples (MSS) de Checkland(1981) a été réalisée avec les acteurs concernés. Le rapport de

la recherche effectuée s’articule essentiellement autour de cing chapitres.

Le premier chapitre décrit la problématique de ’encadrement pédagogique et la
supervision des enseignants dans le contexte international et dans celui plus spécifique de la

Cote d’Ivoire. 11 présente €galement les objectifs, les questions de recherche tout en



soulignant I'importance de la supervision en tant que support a la qualit€ de I’éducation et a
I’encadrement pédagogique des professeurs. Enfin, il définit les termes essentiels et la

portée de la recherche.

Le chapitre suivant, aprés avoir élucidé les concepts essentiels reli€s a une
problématique de type complexe, dresse un inventaire de modéles de supervision
pédagogique identifiés dans la littérature et en dégage les caractéristiques essentielles. A la
fin, une présentation sommaire des modéles en éducation permet de situer notre position de

principe au cours de cette recherche.

Le troisitme chapitre décrit en détail la méthodologie utilisée. I1 expose les
instruments de collecte de données, les stratégies de leur cueillette et de leur traitement, de
leur analyse et de leur interprétation. Les justifications de tous ces choix s’y trouvent

également exposées.

Le quatriéme chapitre présente les résultats générés par les outils de recueil des
données. On y trouve les positions des différents groupes d’acteurs impliqués dans 1’étude.
Les pratiques actuelles et souhaitées d’encadrement des professeurs en exercice sont
également présentes, de méme que les attitudes et comportements privilégiés par les acteurs
a I’école comme composantes du modele ivoirien pour la supervision des enseignants. Il
s’agit d’un modele cadre pour le terrain de la recherche qui émerge des perceptions des

participants.

Le cinquitéme chapitre est relatif a la discussion des résultats présentés au chapitre
précédent. 11 est le lieu d’un retour sur I’ensemble de la démarche de recherche en

confrontant le modéle émergent aux modéles existants consignés dans le deuxiéme



chapitre. Enfin, il dégage la portée et les limites du modele émergent pour la supervision

pédagogique des enseignants dans les écoles secondaires techniques et professionnelles.

La conclusion reprend sous forme synthétique les résultats de la recherche, en
révele l'originalité, la contribution a la compréhension du phénoméne d’encadrement
pédagogique des enseignants et propose d’autres avenues a explorer en vue d’implanter et
de parfaire le modéle émergé. Quelques réflexions portent sur la méthodologie des

systémes souples dont nous avons fait I’'expérience.



CHAPITRE I

CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

L’étude en cours vise le développement d’un/des modele(s) pour une supervision
pédagogique viable pour les acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles
de Cote d’Ivoire. Elle s’inscrit dans un contexte de vives préoccupations a I’égard de

I’encadrement pédagogique des enseignants et de I’amélioration de leur performance.

1.1. Contexte =

La lutte contre le déficit d’encadrement du personnel enseignant préoccupe les
responsables de ’enseignement technique et professionnel surtout avec 1’arrivée massive et

rapide des enseignants depuis la création des lycées professionnels autour des années 1975.

Les €états généraux (1985) et les concertations nationales (1994) sur I’éducation ont
révélé le consensus des acteurs praticiens et des décideurs quant a ’amélioration du
systéme scolaire et particulierement quant a celle de I'encadrement pédagogique des
enseignants. A ce propos, la formation de 80 % du personnel d’encadrement 2 la
supervision pédagogique d’ici la fin de I’année 2001 constitue 'un des éléments positifs
qui se sont dégagés du séminaire de Yamoussokro sur I'enseignement technique et

professionnel en 1999. A cet effet, il apparait avant tout opportun de faire I’état de cet



encadrement au sein des écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire.

La section qui suit présente donc cette situation de fait.

1.1.1 La supervision pédagogique et ’encadrement des enseignants au ministere de
I’Enseignement technique et professionnel de Céte d’Ivoire

Depuis plus de deux décennies, I’amélioration de la qualit¢ de I'enseignement au
secondaire est au centre des préoccupations des autorités de 1’éducation et des acteurs
praticiens du systéme éducatif de Cote d’Ivoire. Les problémes sont nombreux et de
plusieurs ordres. A cet égard, il est essentiel de souligner les difficultés financitres et
matérielles qui ont comme conséquences d’entrainer la réduction de moiti€ du salaire des
enseignants du primaire au cycle supérieur en 1991°. L’inefficacité de I'encadrement
pédagogique des enseignants, et partant de 1’enseignement, constitue un autre point majeur.
Le rapport d’un séminaire des directions régionales d’éducation d’octobre 1995 en trace un

portrait.

ok

Le séminaire reléeve comme insuffisances, entre autres, la faiblesse de
communication et de collaboration entre les structures du ministére de I’Education
d’une part, et entre les structures du ministére et les autres partenaires d’autre
part. Ainsi, les séminaristes déplorent l'insuffisance de I’encadrement pédagogique
des enseignants, le désintérét des chefs d’établissement et des professeurs pour les
activités des unités pédagogiques (U.P.) : la conséquence de tout cet état est la
démotivation des jeunes enseignants, victimes de la nouvelle grille salariale.”

En plus des directions d’école, la collaboration entre les professeurs et les
encadreurs pédagogiques officiels demeure déficitaire et les enseignants ne sont pas

consultés lors de la prise de décisions dont I’application exige leur contribution. En effet,

" Décret n° 91-918 du 11 décembre 1991 portant sur le raccrochage du salaire du personnel enseignant publié
au journal officiel de Céte d’Ivoire.

** Rapport du séminaire des directions régionales de I’éducation nationale. In Ivoire éducation, mensuel de
I’éducation, octobre 1995, n° 13.



ceux-ci constatent que tous les programmes sont établis a priori sans y intégrer leurs
questions et suggestions (Sidibé, 1981), puisque, en régle générale, «l’objet de
I’enseignement en Céte d’Ivoire n’est pas le fait des enseignants. Le programme officiel est
élaboré au niveau de 1I’administration centrale et imposé a tous les niveaux, en fonction des
matiéres prévues aux programmes des examens d’Etat » (Any-Gbayéré, 1990). 11 résulte
des situations que nous venons de présenter, qu'un encadreur pédagogique peut faire

irruption dans une salle de classe sans I’accord préalable de I’enseignant.

En plus des probléemes évoqués ci-dessus, les acteurs et les autres observateurs de
I’école soutiennent que les encadreurs pédagogiques sont peu outillés pour les tiches
d’encadrement qui leur sont dévolues. A ce sujet, il conviendrait de souligner que
I’enseignement technique et professionnel se caractérise, entre autres, par un encadrement
technico-pédagogique dont la qualité laisse a désirer (Assises Yamoussoukro, 1999). Les
participants a ces assises réclament, du fait que les animateurs, conseillers et inspecteurs
pédagogiques et les directeurs d’école sont peu formés, !’instauration systématique du
management de 1’éducation. En effet, ce manque de formation. conduit au déficit
d’encadrement et de suivi pédagogique des professeurs. Bien qu’amoréées, ces activités de

formation demeurent encore trés timides (Bah, 1990)".

Par ailleurs, la distance fonctionnelle (€loignement des lycées) et psychologigue
empéche les encadreurs d’€tre en contact avec les réalités que vivent les enseignants dans
les écoles. De ce point de vue, le personnel d’encadrement se consid€re comme une classe
de privilégiés et exige des enseignants un respect strict de la hiérarchie, de méme qu’une
soumission absolue (Sidibé, 1981). Sous ce rapport, il lui devient difficile d’organiser des
interventions adaptées aux problémes qui se posent dans les établissements scolaires. De
fait, cet encadrement est caractérisé par une telle verticalité que le superviseur se présente

davantage comme une autorité administrative que comme un facilitateur des activités

* Conférence de la rentrée au personnel de 'IPNETP.



d’enseignement. Un inspecteur soutient cet état d’esprit : « si un enseignant veut que son
chef (entendu inspecteur) ait une bonne impression de lui, il doit savoir ce qui lui plait et ce

qui lui déplait également »" .

Dans cette expression, ce sont moins les critéres professionnels qui sont la référence
que la personne de I'inspecteur, mieux ses humeurs. Cette hi€rarchisation angoissante ne
permet pas la gestion souple des activités pédagogiques et crée des tensions entre les
acteurs a I'école. Le moins qu’on puisse dire, c’est qu’un tel climat ne favorise pas la

collaboration et la participation a la prise de décision.

Ainsi la dispensation de 1’assistance suit parfois un rythme sporadique et son
existence méme semble li€e aux aléas du hasard. Celle qui est fournie dans les écoles ne
s’appuie actuellement que sur le bénévolat de confréres qui ne peuvent offrir que des

conseils, quelquefois issus d’improvisation.

On pourrait penser qu’alors que les enseignants ont besoin d’étre assistés, les
administrateurs scolaires actuels font un luxe d’une aide véritable. Par conséquent, la
supervision pédagogique, telle qu’elle est vécue actuellement dans les structures scolaires
de Cote d’Ivoire, ne semble pas aider les enseignants a s’épanouir dans leur profession et
cet état s’avére une source de conflits (Sidibé, 1981). Les observations actuelles

confirment ces constats(C.N.E.L, 1994; Kouassi et al., 1996).

-~

Par rapport a lactualit¢ de ce probléme d’encadrement pédagogique des
enseignants, bien que cette recherche soit centrée sur I’enseignement technique secondaire,

nous présentons bri¢vement le systéme éducatif ivoirien dans son ensemble. Le secteur de

™ Rapport du séminaire des directions régionales de 1’éducation nationale. In Ivoire éducation, mensuel de
I’éducation, octobre 1995, n° 13.



I’éducation et de la formation de COte d’Ivoire se répartit actuellement entre trois
ministéres. Le Ministére de 1’Education Nationale et de la Formation de base intégre
I’enseignement préscolaire, primaire, secondaire général et les Centres d’ Animation et de
Formation Pédagogique (CAFOP). C’est dans ces centres que sont formés les enseignants
du primaire. Celui de I’enseignement technique et professionnel a en charge tous les centres
de formation, les lycées professionnels et techniques de méme que toutes les écoles qui
forment aux différents métiers. L’Institut Pédagogique National de I’Enseignement
Technique et Professionnel (IPNETP) qui lui est associ€ s’occupe de la formation de tous
les enseignants de ce ministére. Le Ministére de I’Enseignement Supérieur, de la Recherche
et de I’Innovation Technologique regroupe toutes les universités, les instituts de recherche,
les autres grandes écoles de I’enseignement technique et I’Ecole Normale Supérieure (ENS)
qui forme les enseignants du secondaire général. Le tableau ci-dessus donne quelques
caractéristiques de ce systéme éducatif par ordre d’enseignement, relativement au nombre
d’écoles, d’enseignants, d’encadreurs pédagogiques et d’éléves pour la période couvrant la

recherche sur le terrain.

Tableau 1.1

Etat global de la situation du systéme éducatif ivoirien

Ordre Nombre d’écoles Nombre Nombre Nombre d’éléves
d’enseignement d’enseignants d’encadreurs
pédagogiques
Préscolaire* 207 829 - 30 885
Primaire* 7 401 40 529 =343 1 662 265
Secondaire général* 428 15959 =208 489 740
Secondaire technique* 68 1268 37 11 000
Supérieur** 10 1 000 - 51354
Sources :  * htt://www.ci.refer.org/ivoir_ct/educ_nation/stats/deps/effect/htm2000

** Schéma directeur des formations d’enseignement de Céte d’Ivoire, 1996 (livre blanc)

N.B. Les données de I'enseignement technique et de I'enseignement supérieur pourraient €tre actualisées

davantage.
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De plus, une enquéte exploratoire effectuée par I'auteur de la présente recherche
auprés d’enseignants, de directions d’école, d’animateurs pédagogiques, de conseillers
pédagogiques et d’inspecteurs du second degré donne les résultats suivants : 98,5 % des
enseignants, 93 % des directions d’école, 80 % des animateurs pédagogiques, 100 % des
conseillers pédagogiques et 100% des inspecteurs du second degré estiment que la non
participation des enseignants a la prise de décision et a la conception des modeles
d’encadrement pédagogique qui les concerne, constitue I’un des plus importants problemes
présents dans les établissements scolaires et dans le systtme en général. Il engendre des

frustrations et de la démotivation, préjudiciables au climat de travail.

Bref, la description de la situation qui précéde semble indiquer un
dysfonctionnement dans la pratique de la supervision pédagogique au ministére de
IEnseignement technique et professionnel de Cbte d’Ivoire. La majorité des acteurs
rencontrés décélent des lacunes majeures dans le systtme actuel d’encadrement
pédagogique. Cependant, ils confirment que le manque de collaboration, de coopération, de
consultation entre les encadreurs et les enseignants constitue I'un_des plus importants

problémes dont la solution permettra de circonscrire celle des autres.

1.1.2 Les probléemes de supervision pédagogique identifiés dans la littérature

La supervision pédagogique implique nécessairement une communication entre une
ou plusieurs personnes. Cette interaction est de nature a susciter des problemes quand deux
ou plusieurs individus se réunissent ou doivent travailler ensemble. Ainsi la supervision
pédagogique peut rencontrer les mémes difficultés reliées aux canaux de communication et
a la personnalité des interlocuteurs et ce, pour les raisons suivantes : a) I’incompatibilité des
traits de personnalité des personnes qui s’y trouvent engagées; b) la divergence des

objectifs poursuivis par les intervenants considérés individuellement ou en tant que groupe
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et ¢) la diversité des buts poursuivis par le superviseur et l’enseignant (Drouin et

Tousignant, 1988).

De tels problémes se posent dans plusieurs aires culturelles et leur importance est
fonction de la sensibilité des acteurs oeuvrant dans ces cultures. En effet, on constate que
depuis environ deux décennies, la supervision pédagogique et I’encadrement des
enseignants restent déficitaires un peu partout en Amérique (Ethier, 1989; Dussault, 1993;
Barnabé, 1996, 1997), en Europe (Pelpel, 1996), en Afrique (Institut Gamma, 1987;
Sikounmo, 1992 ; Delors, 1996).

En Amérique du Nord, par exemple, plusieurs résultats d’études et de réflexions
montrent que I'état de la supervision des enseignants demeure problématique surtout au
secondaire et que les professeurs ne sont pas supervisés ou le sont mal (A.C.E.,1979 ;
Drouin et Tousignant, 1988; Smith, 1989 ; Morissette et al, 1990). De méme, le ministére
de I’Education du Québec (1986) confirme le caractére autoritaire de la supervision
pédagogique telle que pergue par les enseignants québécois. Ceux-ci se sentent dévalorisés
par les superviseurs qui ne considérent pas 1’autonomie professionnelle des enseignants

(Ethier, 1989).

Dans la méme perspective, les résultats d’une €tude entreprise par Rodriguez (1991)
en Californie réveélent que les superviseurs classiques effectuaient des visites sporadiques
suivies de quelques commentaires peu profonds et un feed-back directif. Par ailleurs, ces
visites avaient lieu sans préavis, sans outils objectifs d’observation de classe et I’enseignant
n’avait pas ’opportunité d’accéder aux données d’observation (Cianfarano, 1990). De plus,
pergus comme inspecteurs et agissant comme tels, les superviseurs n’avaient pas de
compétences réelles pour un encadrement de qualité. Dans un tel contexte, leurs fonctions

se limitaient & administrer des tests standardis€s aux professeurs, a jeter un regard global
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sur les écoles sans s’impliquer dans les activités concrétes d’enseignement. Cogan (1973)
indique que cette démarche met davantage ’accent sur la perception du superviseur que sur
les problemes réels des enseignants. Cette attitude conduit a une perception négative de
’activité de supervision d’autant plus que les professeurs vivent avec les superviseurs des
relations infantilisantes. Ce type de rapport ne permet pas la collaboration et ne laisse pas
aux enseignants la possibilité de rechercher les solutions alternatives, ni individuellement,
ni en groupe. Aussi, les enseignants qui ont participé a une recherche de Krickovich (1988)
a New York considérent la supervision pédagogique comme une activit€ punitive et ancrée
dans un syst¢me odieux de sanctions administratives. L’auteure conclut que la pratique de

la supervision de cet état est basée sur :
a) la régle autocratique et ’autorité du superviseur;

b) la mise en exergue de 'inspection classique pour éliminer les enseignants moins

performants, et

c) la conformité aux standards prescrits par la loi.

-~

Par conséquent, les professeurs ne recevaient pas des superviseurs les services dont

ils avaient besoin pour améliorer leur performance technique.

Le caractére superficiel, arbitraire, directif, bureaucratique, contrfleur et la toute
puissance du superviseur ont €té observés dans certaines universités et écoles techniques
des Etats-Unis (Smith, 1989) et en Bolivie (Smith, 1986; Torbet III, 1988 ; Jones, 1990;
Anderson et Snyder, 1993).

Au Canada et au Québec, il n’existe pas de consensus sur les objectifs et les

pratiques de la supervision pédagogique (Henry, 1986; A.C.E., 1989; Ethier, 1989).
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Par rapport aux ressources humaines qui animent la supervision, la littérature
indique le difficile équilibre a établir entre le respect de I’autonomie des enseignants et le
besoin institutionnel d’intervenir auprés d’eux (Ethier, 1989), la reconnaissance des
compétences administratives mais non pédagogiques du directeur pour la supervision
(Ethier, 1989) et linefficacité des visites courtes et isolées (McCaul, 1991) des
superviseurs qui se considérent comme des «experts» et non des partenaires, des
collégues. Une telle démarche, quelquefois compatible avec les débutants (Gervais, 1993),

ne 'est pas avec les enseignants d’expérience.

Des études nord-américaines semblent indiquer que la supervision des enseignants
est problématique. Cette situation se rencontre aussi en Europe et en Afrique. En effet,
Pelpel (1996) signale qu’en France, I’habitude montre que, le plus souvent, les superviseurs
(conseillers pédagogiques) identifient mal le processus d’observation, soit par excés, soit
par défaut. Ils jouent le role de juges. En Afrique, les inspecteurs-superviseurs sont appelés
des « gendarmes » de la pédagogie (Sikounmo, 1992). Bref, la pratique de la supervision
pédagogique vise  la fois ’aide aux enseignants, I'évaluation, le contrdle et la prescription
des comportements. Les problémes reli€s a cette pratique se rencontrent dans plusieurs
aires culturelles en mettant un accent sur les particularités de ces cultures. A ce stade du
développement de la recherche, on pourrait s’interroger sur le processus de résolution de
ces problémes un peu partout ol ils se posent. Pour répondre & cette interrogation, il est

opportun de tracer un tableau de diverses solutions utilisées ou proposées dans la littérature.

1.1.3 Solutions aux problemes de supervision pédagogique identifiés dans la
littérature

Nous avons dit précédemment que la supervision pédagogique doit se révéler un
processus d’interaction et de communication interpersonnelle. Par conséquent, les

solutions aux problemes issus de cette pratique passent d’abord et avant tout par
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I’amélioration du processus de communication interpersonnelle. Mais de fagon précise, par
rapport 2 la supervision classique ou conventionnelle, les chercheurs croient que
I’alternative consiste en la mise en ceuvre de la supervision pédagogique d’inspiration
clinique. Celle-ci met en valeur davantage des perceptions positives et de haut niveau de
satisfaction du professeur. Ce serait donc un modele de supervision bénéfique pour les

enseignants ( Goldhammer, 1969 ;Cogan, 1973; Glickman, 1985).

Dans l’optique de découvrir des solutions congruentes avec ’esprit de partage
souhaité par tous, ces auteurs estiment qu’il faudrait mettre I’accent sur la recherche de
I"autonomie des professeurs dans I’exercice de leur fonction et susciter chez eux I’auto-

développement.

Par rapport aux compétences a maitriser, il est suggéré de former les superviseurs a
un éventail de styles de supervision leur permettant de s’adapter aux différents niveaux de
maturité professionnelle des enseignants. Cette facilité d’adaptation constitue un support au
développement d’un climat positif et d’une atmosphere qui encouragent ’engagement de

bon gré a la fois de ’enseignant et du superviseur.

Rodriguez (1991) préconise la restructuration de I'école de telle sorte qu’elle
responsabilise les enseignants, les associe a la prise de décision et brise aussi ’isolement
par I’établissement des liens de coopération et de collégialité. En effet, la coopération entre
des groupes adultes offre I’occasion d’apprendre au contact des collégues, favorise une
bonne estime de soi et un partage de la vision. A ces solutions, s’ajoute celle qui consiste a

valoriser la supervision par les pairs (Goldhammer, 1969).

Au plan de la gestion quotidienne des enseignants, il semble qu’il serait souhaitable

de dissocier supervision pédagogique et évaluation. Ainsi, la supervision pédagogique,
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selon Krickovich (1988), basculerait de la position autocratique, autoritaire, vers une autre
forme considérée comme guidage, processus de groupe et de développement personnel. Car
cette auteure estime que les enseignants désirent une supervision qui les aide a résoudre
leurs problémes pédagogiques. Pour toutes ces raisons, I’objectif que devrait poursuivre a
I’avenir la supervision pédagogique est de développer plus de connaissances nouvelles chez
I’enseignant afin que ce dernier soit sir de lui-méme en tant que tel. Avec le soutien
professionnel qu’il recevrait, il pourrait persévérer dans leffort en vue d’améliorer son

enseignement (Goldhammer, 1969; Cogan, 1973).

En regard de ces solutions, nous pouvons dire que la supervision pédagogique, en
tant que processus d’aide et de support, pourrait devenir un levier majeur permettant de
relever les défis de la qualité de I’éducation. Méme un enseignant d’expérience a besoin de
compter sur un tel support (Desfossés, 1993). De plus, plusieurs résultats de recherches
empiriques révelent la capacité de la supervision pédagogique a relever les défis de la
qualité de I’éducation (Putnal, 1981; Briilé, 1983 ; Steinhauss, 1987 ; Krickovich, 1988;
Smith, 1989; Cooper, 1991 ; Long, 1997). -

Enfin, la philosophie de la supervision pédagogique qui invite tout encadreur
pédagogique a considérer les enseignants comme des colleégues et non comme des
subordonnés conduit les professeurs a découvrir leur propre style d’enseignement. Ils
contribuent ainsi a rehausser la qualité des apprentissages dans la mesure ot le pouvoir du

rapport se substitue au rapport du pouvoir (Haramein, 1994).

Les solutions ainsi identifiées dans la littérature ont eu leur portée en réduisant
I’ampleur de certains problemes relationnels. Cependant, certaines ont pu également avoir
des limites. Par exemple, Hunter (1984) signalait déja que les utilisateurs de son modele ne

maitrisent pas la philosophie qui sous-tend les démarches d’encadrement des enseignants,
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car ils s’empressent de les évaluer avant de les former et de renforcer leurs acquis. Cette
difficulté résulterait en partie ou en totalité de Ia non participation a la conceptualisation de

ce modele.

1.1.4 La supervision pédagogique des enseignants : un levier majeur pour relever le
défi de la qualité en éducation

La présentation des problémes de supervision pédagogique et d'encadrement des
enseignants au ministére de 1’Enseignement technique et professionnel de Cote d'Ivoire
permet d’identifier d'importantes difficultés techniques et relationnelles dans les écoles
relevant de ce ministere entre les superviseurs et les enseignants. Un tableau des premiéres

réponses apportées par les Ivoiriens eux-mémes a ces questions vient illustrer ce constat.

En Co6te dlvoire, pour rendre l'encadrement pédagogique efficace, plusieurs
instances assignées a cette tiche ont été successivement créées : les conseillers et
commissions pédagogiques (1968 et 1971), I'inspection générale du second degré (1972),
les unités pédagogiques pour intégrer les nouveaux enseignants Z1973), des groupes
pédagogiques (1973) et I'inspection pédagogique du second degré (1975). Ces instances ont
pour role de renforcer la fonction d'encadrement dans les établissements d'enseignement

secondaire de Cote dTvoire (Any Gbayéré, 1990).

Suivront la réforme de 1'enseignement de 1977, les états généraux de I'éducation de
1985, la concertation nationale sur I'école ivoirienne (C.N.E.L.) de 1994 et la réforme de
l'enseignement de 1996. Or, ces solutions n'ont pas éradiqué les problémes. A cet effet, il
importe de souligner que malgré l'existence de toutes les instances d’encadrement
pédagogique précédemment énumérées, le déficit de supervision demeure (Kouassi et al,
1996). De plus, quelque précieux que soient les modeles importés (Siefer, 1973) ou

existants mais déficitaires (Sidibé, 1981; Bah, 1992), ils ne coincident plus avec les réalités
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pédagogiques et socioéconomiques des ministeéres chargés de I'éducation. Pour ces raisons,
un besoin de nouvelles fagons de faire ou de nouveaux modeles se manifeste. Dans de telles
circonstances, quelles pourraient étre les solutions existantes ou possibles a explorer pour

combler ce besoin ?

Une revue de littérature présente certaines solutions: observations des classes,
séminaires, journées pédagogiques. Mais on constate que ces activités ne répondent pas aux
besoins réels des enseignants. Elles relévent davantage du consensus général et des
objectifs de la direction. De plus, leur caractére n’est guere sérieux et treés peu pédagogique.
Tout cela crée des insatisfactions sans résoudre les problemes réels des professeurs et sans

améliorer leurs pratiques d’enseignement (Dussault, 1992).

Au regard des limites reliées a ces activités, les programmes de formation continue,
de perfectionnement et de formation universitaire en cours d’emploi apparaissent comme
des alternatives possibles (La Rue et Whyte, 1987; Demailly, 1991; Gauthier, 1995; Bélair
et al, 1998; OCDE, 1998). Toutefois, les résultats d’analyses faites dans neuf pays
européens (OCDE, 1998) et en Amérique du Nord ( Dussault,1992; Gélinas et Fortin,
1997 ) portant sur la performance des enseignants ayant fréquenté ces programmes
poussent a !’interrogation. Non seulement ces activités sont inadéquates par rapport aux
réalités quotidiennes des enseignants, mais elles ne leur permettent pas de faire des
apprentissages significatifs. Les motifs invoqués pour expliquer cet insucces se référent,
entre autres, au contexte et au lieu de cette formation (université en général) qui la rend trés
scolaire avec un rapport de maitre a I'éleve (Demailly,1991), au caractére peu négociable
des programmes (Dussault,1992), 4 un apprentissage artificiel du contexte universitaire

(Bonneau, 1980 ) et faisant peu appel a I’activité de I’étudiant.
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A I'opposé de ce qui précéde, les formations qui paraissent étre plus innovantes sur
le plan collectif parce qu’elles sont capables d’aider les participants a se remobiliser sont de
type interactif réflexif et expérientiel (Demailly, 1991; St-Arnaud, 1992; Boucher, 1997;
Bourassa et al, 1999). Au demeurant, Démailly met en garde ceux qui seraient tentés de
s’engager dans ce type de démarche, sans formation et expérience préalable, a cause, entre
autres, de sa complexité. Cependant, notre expérience entant que professionnel de
I’enseignement au ministére de I'Enseignement technique et professionnel (METP) et celle
de Gervais (1993) permettent de considérer la démarche réflexive comme une

métacompétence de la supervision pédagogique.

A la recherche de solutions adaptées au probleme de déficit d’encadrement
pédagogique des enseignants au METP, nous avons jusqu’ici présenté celles qui relévent de
la littérature, notamment européenne ¢t nord-américaine, avec leurs portée et leurs limites.
A préscnt, il nous apparait essentiel d’interroger A nouveau le terrain de la recherche, c’est-

a-dire le contexte ivoirien lui-méme.

Dans cet ordre d’idées, les perceptions des acteurs praticiens, des groupes de
réflexion en Cote d’Ivoire représentent une contribution nécessaire a la recherche de
solutions actuelles ou possibles au déficit d’encadrement pédagogique des enseignants. A
ce propos, pour le directeur de I'Institut pédagogique national de 1'enseignement technique
et professionnel (IPNETP), établissement assigné a la formation de tous les enseignants du
METP, outiller le personnel d’encadrement constituerait un début de solution. A cet effet, il

indiquait déja en 1990 :

Nous aurons a développer la formation de I’encadrement, c’est-a-dire la formation
des inspecteurs, chefs d’établissement et de maniére générale, de toutes les
P . e . . . N *

catégories de personnels ayant une responsabilité pédagogique dans le systéeme .

" Conférence de la rentrée au personnel de I'IPNETP.
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Dans la méme optique de recherche de solutions, pour certains praticiens ivoiriens,
«le dialogue, le travail en collaboration s’appuyant sur une culture partagée sont
incontestablement une solution » (Siaka, 1997; actes San-Pédro, 1997). Pour d’autres, i
défaut de construire une fagon locale de faire, il conviendrait d’identifier dans la littérature
des modeles de supervision pédagogique et de les intégrer aux activités de formation
professionnelle continue de méme qu’a celles des U.P. (Siaka, 1997; Aka, 1997; Koffi
Koffi, 1997). Ces propositions individuelles s’organisent autour des idées de formation, de
collaboration, d’expérimentation ou d’élaboration de modeles ou manieres de faire
appropriées. A I’échelle institutionnelle, bien que les propositions soient relativement
semblables aux premiéres, elles deviennent de plus en plus précises. Ainsi, le plan national
de développement éducation formation (PNDEF, 1997) et les actes du séminaire national
sur ’enseignement technique et professionnel tenu & Yamoussoukro en 1999, s’accordent
sur un plan quinquennal de formation (1997-2001) de 80 % des animateurs pédagogiques
(AP), conseillers pédagogiques (CP) et inspecteurs pédagogiques (IP) a la supervision
pédagogique des enseignants. L’objectif visé est d’augmenter le taux d’encadrement
technico-pédagogique des professeurs et d’accroitre I'efficacité et la fiabilit€é du systéme
d’éducation dans son ensemble. Or, de 'avis des participants & ces ;éminaires et tables

rondes, il n’existe pas pour le moment un seu!l projet concret dans ce domaine prioritaire.

Sur Ie plan historique, la supervision pédagogique de type synergique” s’est avérée
une réponse intéressante pour corriger les faiblesses ressenties dans I’enseignement en
Amérique (Goldhammer, 1969; Cogan, 1973; Mc Caul, 1991). En Cote d’Ivoire, les acteurs
ivoiriens considérent la supervision pédagogique comme une avenue prometteuse pour

I’encadrement pédagogique des professeurs au METP.

" Ce type de supervision est appelé aussi supervision clinique.



20

Jusqu’ici, nous avons présenté la portée et les limites de quelques solutions au stade
de leur développement actuel. Il importe maintenant de cerner les arguments en faveur de la
supervision pédagogique des enseignants en tant que solution optimale ou satisfaisante,
susceptibles de relever le défi de I’encadrement pédagogique des professeurs en général et

en particulier dans le contexte ivoirien.

A ce stade de son développement, il est essentiel de rappeler que la supervision
pédagogique des enseignants est un processus d’aide et de support qui vise a favoriser leur
développement en mettant I'accent sur I’amélioration de leurs compétences
professionnelles en classe ( Morissette et al, 1990 ;Acheson et Gall, 1993; Desfossés,
1993). Sous ce rapport, elle apparait d’emblée comme un outil de soutien pour I’enseignant
dans I’exercice de son métier. Puis, sur le plan historique, rappelons-le, elle a été motivée
pour corriger les faiblesses dans I’encadrement des professeurs. La capacité de la
supervision a soutenir ’enseignement et les enseignants est toujours réaffirmée dans des

expressions telles que celle qui suit :

&

Nous sommes fondamentalement convaincus que beaucoup de faiblesses de I’école
américaine d’aujourd’hui peuvent étre corrigées par [’application d’une
supervision efficace, a travers laquelle les enseignants pourraient étre aidés vers
une meilleure performance et une vision claire de ce que les améliorations sont
possibles (Goldhammer, Anderson et Krajewski, 1993).

Au Canada, Barnabé (1995) partage une vision semblable.

Par ailleurs, la supervision pédagogique peut développer et soutenir une philosophie
humaniste en s’appuyant sur les principes de coconstruction, de collaboration et
d’engagement collectif. Ces principes aménent alors le superviseur a considérer les
enseignants comme des collegues et non comme des subordonnés. Une telle attitude

encourage les professeurs a découvrir leur propre style d’enseignement. L’expérimentation



21

de nouvelles techniques acquises dans ces interactions contribue a rehausser la qualité des
apprentissages et de ’encadrement des enseignants. Les recherches empiriques conduites
par Putnal (1981); Long (1997), 'application du mode¢le de Hunter par Krickovich (1988),
de celui d’Acheson et Gall par William (1990) en Bolivie et les réflexions de Snyder (1988)
soutiennent que la supervision pédagogique améliore I’enseignement et la pédagogie,
encourage la collégialité et exerce une influence positive sur le rendement des éléves. A cet
effet, il conviendrait de souligner que les styles expérientiels pour le développement
personnel de l’enseignant, démocratique pour la recherche des solutions partagées et
didactique qui vise I’amélioration des habiletés d’enseignement sont souvent cités (Brulé,
1983). L’intégration de ces habiletés pourrait aider les professeurs a formuler des objectifs
d’autodéveloppement et partant, contribuer a I’amélioration de I’encadrement du personnel
enseignant. De surcroit, 4 travers la démarche réflexive qu’elle autorise, la supervision
pédagogique aide les enseignants a développer un savoir pratique en tant que
professionnels. Ils peuvent alors expliciter, articuler leurs théories personnelles de I’action
pour les aider a gérer des changements nécessaires (Gervais, 1993). En outre,
convenablement conduite, la supervision pédagogique améliore la traditionnelle relation de
pouvoir entre les enseignants en exercice et les administrateurs-supert'iseurs (Smith, 1986;
Steinhauss, 1987; Cooper, 1991). Ainsi, ces professionnels de 1’enseignement peuvent-ils
promouvoir leur propre processus pédagogique. Une telle démarche contribue au
développement des conditions démocratiques dans I’enseignement de sorte que le pouvoir

du rapport se substitue a I’ancien rapport de pouvoir (Haramein, 1994).

Enfin, la supervision pédagogique percue sous I’angle de remplacement des
observations classiques superficielles par des visites qui apportent des réponses attendues
d’une part, et sous celui de I'offre d’un support différencié en lien avec la maturité
professionnelle des enseignants d’autre part, constitue une piste prometteuse en éducation
(Goldhammer, 1969; Cogan, 1973; Alfonso, 1976; Mulholand, 1989; William, 1990;
Cianfarano, 1990; O’Neil et Willis, 1993).
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Bref, il ressort des résultats des études et réflexions que nous venons de présenter
que la pratique de la supervision pédagogique influence positivement la qualité de
I’enseignement et des apprentissages . Par conséquent, au regard de sa capacité a soutenir
les enseignants et des souhaits des acteurs scolaires et décideurs ivoiriens, la supervision
pédagogique peut constituer une avenue prometteuse pour ’encadrement des enseignants
au METP de Coéte d’Ivoire, plus précisément dans les écoles secondaires techniques et

professionnelles.

1.1.5 Probléme, objectifs et questions de recherche

Le probléme majeur soulevé par les acteurs des €coles secondaires techniques et
professionnelles de Cote dTvoire est, entre autres, celui de leur non participation a la
conceptualisation des modéles d'encadrement pédagogique qui les régissent. Par rapport &
ce vécu peu motivant, certains praticiens ivoiriens souhaitent qu’a défaut de construire un
modele local, il conviendrait d’en identifier un dans la littérature et de I'appliquer. A ce
sujet, il est nécessaire de souligner I'inefficacité des stratégies d’amélioration ou de
changement lorsqu’elles sont imposées ( Salifou,1983; Collerette et Delisle, 1986;
Collerette et Schneider, 1996 ). L’échec des transferts de technologies est valable en
pédagogie et les mémes résultats sont a craindre. Cette vision rejoint celle selon laquelle
dans un contexte d’énovation ou de changement émergent (Gélinas, 1997), une démarche
partant des acteurs a un un impact certain sur la responsabilisation et 'engagement de ceux-
ci (Glickman, 1985; Tessier, 1991; Williams, 1993 ; Barnabé, 1997). De plus, I'époque des
activités ou modeles parachutés ou imposés est révolue (William, 1993; Garant et Lavoie,
1997). En outre, le professionnel de I'éducation ne peut €tre considéré comme un simple
utilisateur d'outils construits par d'autres (chercheurs, formateurs), souvent sans son
implication, lui permettant d'apporter des solutions toutes faites a des problémes prévisibles

(Boucher et I'Hostie, 1997; Boucher et Bouchard, 1997).
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Mais la sensibilisation entreprise par la direction de I'IPNETP en faveur de la
supervision pédagogique en 1992 dans les lycées a abouti a des résultats peu concluants.
Par ailleurs, pour comprendre un phénoméne complexe, il faut le modéliser (Lacroux,
1996). Car le modéle en tant qu’outil peut favoriser la coordination, fournir un terrain
d’échanges entre les participants surtout si ceux-ci exercent leur métier dans des zones trés
éloignées les unes des autres. La modélisation conviendrait alors a notre recherche du fait
de l'interaction de plusieurs groupes d’acteurs (complexité) et de son étendue sur tout le
territoire ivoirien selon I’implantation des lycées techniques et professionnels participant a

cette étude.

Cependant, force est de constater que la littérature sur la modélisation de la
supervision pédagogique, bien qu’abondante, est plus centrée sur des démarches
mathématiques ou algorythmiques, analytiques. On remarque qu’en général aucun des
modéles ne semble avoir été élaboré de maniére complete avec l'implication ou la
participation des acteurs scolaires praticiens qui les mettent en cuvre. Les perceptions de
ces derniers sont souvent ignorées au cours d'une telle démarche. Les difficultés
rencontrées par les utilisateurs du modéle de Hunter (1984) et rapportées par celle-ci en

sont une illustration.

En effet, les travaux sur la supervision pédagogique aborde le plus souvent les
relations entre les pratiques de supervision (Steinhauss, 1988), l'expérimentation de
modeles existants (Krickovich, 1988), I'implantation de modgles (Torbet III, 1988). De
plus, une revue de littérature américaine réalisée par Rich (1993) et portant sur vingt-sept

études se limite aux caractéristiques et aux fonctions de la supervision pédagogique.
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Or, les modeles de supervision pédagogique congus dans les laboratoires sans
I’apport des praticiens ont souvent montré leurs limites au cours de leur implantation,

comme dans ’exemple de Hunter (1984) évoqué précédemment.

De cette méme littérature, il ressort que les enseignants désirent une supervision
pédagogique coopérative et démocratique. Enfin, les tendances actuelles réveélent que la
supervision du futur sera une supervision pédagogique collaborative, collégiale, de partage
d'expériences dans tous les secteurs de l'école, de maniére démocratique et dans la
confiance mutuelle. Or, sur cet aspect, les démarches de modélisation sont muettes. Une
mitiative de Smith (1989) dans ce domaine est restée particlle. Par conséquent, en regard de
ces affirmations et des démarches utilisées a ce jour, notre étude rompt avec l'approche
classique ou conventionnelle du processus de modélisation (mathématique) et se place dans
un courant résolument systémique. Car selon nous, dans plusieurs contextes, la solution
pertinente n'est que peu ou pas employée actuellement. Elle consisterait 4 amener les
acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d'Tvoire, a développer
ou élaborer un/des modeéle(s) original(aux) de supervision pédagogique selon une démarche
que nous appelons «d'émergence». Ce(s) modele(s) qui partirai(en); des perceptions et du
vécu des praticiens outilleraient les superviseurs et leur permettraient d'adopter des

comportements d'approche ou de supervision de proximité.

Les acteurs scolaires ivoiriens sollicitent la collaboration, la collégialité, la
construction commune (ou en commun) de nouvelles maniéres de faire ou de nouveaux
modeéles. Mais comment ces nouveaux comportements et attitudes vont-ils émerger dans un
contexte scolaire marqué par plusieurs décennies de relations assez tendues, verticales,
bureaucratiques et bas€es davantage sur la méfiance, la suspicion et le pouvoir
d’influence ? A quelles conditions un modéle, fruit des perceptions ou points de vue des

acteurs a I’école peut-il émerger pour améliorer le modele d’encadrement existant de telle
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sorte que tout le systtme d’éducation, propriétaire du probléme a I'étude, puisse en étre

aussi raisonnablement bénéficiaire ?

Les préoccupations des acteurs scolaires évoquées jusqu’a présent conduisent a

I'interrogation générale suivante :

A partir du moment ol des acteurs scolaires sont préoccupés par un méme projet
d’amélioration de la qualité de leur vécu professionnel au sein d’une méme institution,
qu’ils souhaitent une démarche interactive (absente dans le milieu pendant longtemps),
comment parviendront-ils a transformer l'existant ancré dans des pratiques cristallisées

depuis des décennies ?

Les considérations qui précedent sont en lien avec 1’importance des problémes et
des défis a relever pour qui s’intéresse au processus d’amélioration des relations qui
s’appuie sur une démarche collégiale et collective. La complexité d’une telle entreprise

conduit a élucider le but, les objectifs et les questions spécifiques de recherche.

Dans le cadre de la problématique de la supervision des enseignants, la présente
recherche vise ultimement un but d’amélioration de la qualit€¢ de l’encadrement des
professeurs dans les écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire. Elle
s’inscrit dans une démarche de résolution de probleme. Aussi, en considérant que
I'encadrement pédagogique s’inscrit dans une dynamique relationnelle, I’étude se centrera
sur les phénomenes interpersonnels identifiés a travers les différentes formes de

communication, des perceptions qu’a chaque acteur scolaire de ce type d’encadrement.



En outre, en vue d’une compréhension profonde et fine du probléme d’encadrement
pédagogique des professeurs dans les écoles secondaires techniques et professionnelles,

I’étude se propose d’atteindre les objectifs opérationnels suivants :

- Identifier et décrire les perceptions des pratiques actuelles et souhaitées
d’encadrement pédagogique des acteurs des écoles secondaires techniques et

professionnelles de Céte d'Ivoire.

- Elaborer un ou des modéles émergent(s) de supervision privilégiée par les

acteurs des écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d'Ivoire.

- Décrire de maniere phénoménologique le mouvement d'émergence.

Pour atteindre ces objectifs, la recherche se propose de répondre aux trois questions

spécifiques ci-dessous énoncées :

- Quelles sont les perceptions des pratiques actuelles et souhaitées
d'encadrement pédagogique des enseignants des écoles secondaires techniques

et professionnelles de Cote d'Ivoire? <
- Quel(s) modele(s) élaboré(s) par ces acteurs peut-on dégager de leurs
perceptions?

- Quelles sont les caractéristiques du mouvement d'émergence vécu?

1.2 Portée de la recherche : pertinence pratique et théorique

Cette recherche porte sur 'émergence d’un modele pour la supervision en Cote
d’Ivoire. La modélisation s’opere a la fois a partir d’'une représentation descriptive et
compréhensive (Boucher, 1990). Le processus de conceptualisation est certes en
émergence. Toutefois, on peut déja anticiper des retombées possibles pour les acteurs des

écoles secondaires techniques et professionnelles participant ou non a cette étude. Celles-ci
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se situent 2 la fois au plan de la résolution de probléme, en regard de la compréhension de

la dynamique d’émergence et au plan théorique.

Sur le plan de la résolution de probleme et de la dynamique d’émergence, il apparait
nécessaire de noter qu’en principe, aucun systéme scolaire ne peut se passer de supervision
(Dussault, 1973 ; Hopper, 1998). Ensuite, dans I’enseignement, on constate qu’il y a peu de
personnel dont les compétences s’étendent a la relation d’aide et & ’amélioration de la
pédagogie, en vue de faciliter les apprentissages significatifs. Ce déficit pourrait s’atténuer
avec l'intégration aux équipes d;enseignants d’un superviseur qui favoriserait la
collaboration en créant le lien entre la théorie et la pratique”. La supervision pédagogique

étant utile 2 tous les niveaux (Ethier, 1989), elle soutiendrait tous les acteurs en renforgant

leur motivation.

Par ailleurs, un modéle fournit un cadre de référence et aide a la prise de décision
(Albou, 1984). Or, en régle générale, les observations actuelles montrent qu’il existe dans
la plupart des structures d’encadrement pédagogique, peu de documents écrits sur ce que
font les acteurs, sur le fonctionnement de leur structure (Boucher, 1990). En Cote d’Ivoire,
ces informations se transmettent davantage par tradition orale. Ainsi, la représentation
descriptive du processus d’encadrement pédagogique des professeurs aidera les acteurs de
I’école a acquérir une meilleure connaissance de leur systtéme, de son mode de

fonctionnement, de ses objectifs et de ses rapports avec I’environnement.

En outre, les résultats de la recherche pourraient fournir une compréhension de la
dynamique du sous-syst€me encadrement pédagogique au sein du systeme éducatif. Une

telle compréhension aiderait aussi a la prise de décision. Enfin, dans la mesure ol

" Une telle démarche a fait I'objet de réflexion au récent colloque sur « Les enjeux de la supervision
universitaire des stages en enseignement » tenu a I’Université du Québec a Trois-Riviéres les 30 et 31 mai
2000.
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différentes catégories d’acteurs participeraient a I’émergence de ce type d’encadrement, il

serait possible d’anticiper un rapprochement et une collaboration plus importante entre les

superviseurs et les enseignants.

Sur le plan théorique, notons avant tout que la modélisation est un mode
d’élaboration des connaissances qui rend intelligibles les faits naturels difficilement
compréhensibles parce que complexes ( Albou,1984; Boucher, 1990; Lacroux, 1996).
Celles de la supervision pédagogique pourraient bonifier les données existantes dans la
mesure ol des chercheurs recommandent la reprise de leurs recherches sur la supervision
dans des aires culturelles différentes en vue de la généralisation (Steinhausss, 1988;
Krickovich, 1988; Smith, 1989; William, 1990). Car la notion de supervision pédagogique
n’est pas univoque et subit I'influence de la culture pendant son application (Long, 1994).
Ainsi, en prenant en compte la culture du terrain de recherche, il est probable d’arriver au
développement d’un/des modele(s) pour la supervision enrichi(s) des €léments propres au
contexte ivoirien. Enfin, la connaissance de la dynamique d’émergence pourrait favoriser

I’implantation du/des modele(s) émergé(s). -

Dans la perspective d’une meilleure compréhension des étapes suivantes de ce

rapport de recherche, nous procédons a présent a 1’élucidation des concepts de base de cette

étude.

1.3 Définition des termes

La supervision pédagogique englobe I'ensemble des activités orientées
directement vers un aménagement de l’enseignement et des actes pédagogiques en
conformité avec les orientations de I’école. Elle inclut la supervision de I’enseignement,

I’évaluation de la performance des enseignants et le développement des programmes
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(Morissette et al, 1990). C’est surtout un processus d’aide et de support qui vise a favoriser
le développement des enseignants en mettant I’accent sur I’amélioration de leurs
compétences professionnelles en classe (Acheson et Gall, 1993). 'Au cours de cette
recherche, nous retenons la définition d’Acheson et Gall qui integre celles de plusieurs

auteurs tels que Goldhammer, Cogan, krickovich, etc.

Le concept modéle, considéré comme I'extrant de cette recherche, recouvre
plusieurs sens dans la littérature. Un modele d’un phénoméne ou d’un processus est
essentiellement un mode de ;eprésemation tel qu’il permette, d’'une part, de rendre compte
de toutes les observations faites et, d’autre part, de prévoir le comportement de syst¢me
considéré dans des conditions plus variées que celles qui ont donné naissance aux
observations (Le Moigne, 1977, 1994). Ce modele est aussi une représentation simplifiée
d’objets ou d’événements (L'Ecuyer, 1990; Lacroux, 1996; Thiétart et al, 1999), mentale
ou physique (Albou, 1984 ; Mialaret, 1990). Mais de maniére opérationnelle, c’est une
création d’un « chercheur / communauté » et de ce fait, assujettie aux circonstances qui
influencent I’orientation de la recherche. II serait alors le reflet d’une certaine vision du
monde (Ouellette, 1990 ). Pris dans son sens le plus large, le concept de modeéle recouvre
toute représentation d’un systeme réel, quelle que soit la forme de cette représentation,
mentale ou physique, graphique ou mathématique (Massie, 1984). Au cours de cette étude,
la vision de Ouellette pourrait €tre indiquée. Quant a modéliser, il recouvre le sens de
décider, concevoir, construire, apprendre a utiliser les instruments dont on dispose pour
modéliser : ¢’est instrumenter (Le Moigne, 1994). 1l s’agit en fait, de saisir le sens de la
réalité et de tenter de la communiquer. De plus, cette recherche se déroule dans !’univers
effectif, c’est-a-dire le monde réel, la situation d’ici et maintenant. Il s’agit alors d’une

décision chercheur-communauté.

Dans le contexte ivoirien, 1’école secondaire (générale ou technique) comporte

deux niveaux ou cycles de formation. Le premier cycle s’achéve avec la complétion du
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brevet d’études du premier cycle (pour I’enseignement général) et le brevet professionnel
(pour I'enseignement technique et professionnel). Le second cycle technique et
professionnel conduit les éléves ayant complété trois années de scolarité, soit a I'université,
soit dans les grandes écoles de formation professionnelle ou 2 la vie active. Ce sont les

écoles secondaires de ce second cycle qui constituent le champ de cette recherche.

Le présent chapitre a décrit la problématique de I’encadrement pédagogique et
supervision des enseignants dans le contexte international et spécifique de la Cote d’Ivoire.
Il a également présenté les objectifs et les questions de recherche, puis, souligné
I’importance de la supervision pédagogique en tant que soutien a la qualité en éducation et
a I’encadrement. Dans ce chapitre, la revue de littérature a fait écho plusieurs fois a
I’inadéquation des formes actuelles d’encadrement des professeurs en exercice. Elles ne
permettent pas de faire des apprentissages significatifs et créent davantage d’insatisfaction
et de tensions. Dans la perspective d’apporter une amélioration a cette situation, I’étude se
propose de développer un modeéle pour la supervision des enseignants au METP. Le
chapitre suivant présente les modeles de supervision identifiés dans_la littérature et leurs

caractéristiques essentielles.



CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL

Le premier chapitre a présenté un portrait de 1’état d’encadrement pédagogique au
METP : déficit de I’encadrement, caractére vertical et autoritaire, tensions qui en résultent
et niveau €levé d’insatisfaction. Par ailleurs, des responsables d’institutions de formation
d’enseignants et des praticiens ont manifesté le souhait de voir changer cet €tat. Au regard
de tous ces problémes et fort de cette volonté d’améliorer la relation d’encadrement, un
modele émergent pour la supervision a été per¢u comme une alternative prometteuse.
Aussi, le présent chapitre s’attache-t-il d’abord & définir les concepts majeurs associ€s a
cette démarche d’émergence, puis a présenter les modeles de supervision pédagogique et i
en dégager un cadre d’analyse s’appuyant sur les tendances lourdes et les orientations
philosophiques. Enfin, toute cette analyse en cascade permet d’identifier les éléments
constitutifs ou concepts fondamentaux propres aux modeles de supervision pédagogique
(tableau 2.4).

2.1 Concepts associés a la problématique de la complexité et de I’émergence

La démarche d’émergence considere les participants comme créateurs et porteurs de
sens. Leurs perceptions en tant qu’experts de contenu sont importantes dans cette
construction de modele(s). Ainsi, les termes généralement associ€s a ce type de démarche

qui accorde une place importante aux acteurs sont ceux de diversité, de problématique
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complexe, d’émergence, de méthodologie flexible et d’univers effectif. Ils constituent un

premier niveau de cadre conceptuel de cette étude.

Le concept diversité se réfere a ce qui est différent, divers (Grand Larousse
encyclopédique, 1961), a disparité, dissemblance et variété (Bertrand du Chazaud, 1996). Il
serait issu des différences pergues par des acteurs des organisations. Son sens courant est
celui de variété et d’hétérogénéité (Toussaint et Brunet, 1997). Percue comme telle, la
diversité se présente comme un probléme & résoudre. Dans ce cas, I'objectif visé est-il
d’uniformiser, de tendre vers le respect des normes €établies afin d’éliminer ou de réduire
les différences. Contrairement a ce qui précede, cette recherche congoit la diversité comme
une richesse & exploiter, une vision congruente avec la multirationalité, encourageant ou
favorisant ’émergence de différentes perceptions des acteurs d’une problématique donnée

dans un contexte déterminé.

La seconde notion est celle de problématique complexe, ayant des liens avec la
diversité. Pour saisir la profondeur de cette notion, Gélinas (1996) propose le partage des
caractéristiques essentielles suivantes : d’abord, par rapport a ce q‘iﬁ fait probléme, on
observe une diversité de vision. Ensuite, la situation problématique se présente comme
floue ou peu structurée avec une impossibilit€ de faire consensus autour du sens qu’elle
véhicule. De plus, la dimension axiologique, par la prise en compte des valeurs et
croyances dans la compréhension de cette situation en cause, conduit au concept de
problématique. En outre, au regard de la diversité de vision, de la complexité des relations
et de I'intégration des valeurs et croyances, la compréhension de la situation qualifiée de
problématique exige une approche multidimensionnelle. Enfin, la derniére caractéristique
se réfere a la dimension contextuelle de la situation ainsi considérée par I'implication de
plusieurs acteurs. La présence de tous ces indicateurs conduit a identifier de problématique
complexe la situation qui fait probleme. Rappelons brievement que la supervision

pédagogique des enseignants, dynamique relationnelle par excellence, appréhendée par
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chaque acteur en fonction de son systtme d’appréciation de la réalit€, revét le caractere

d’une problématique complexe.

Quant au concept émerger, il signifie, sortir de (dictionnaire encyclopédique et
historique, 1961), apparaitre, surgir, se distinguer (Bertrand du Chazaud, 1996), se
manifester plus clairement (Grand Larousse encyclopédique, 1961), s’imposer a 1’attention
ou retenir ’attention (Pluridictionnaire Larousse, 1975). Appliquée aux processus de
changement, d’intervention ou de recherche, I'action d’émerger représente le produit ou
constitue la résultante des interactions entre les acteurs-en-relation dans un contexte donné,
Cette action dépend des intentions et des enjeux port€s par ces acteurs. Ce qui émerge
(changement, modele, etc.) se produit dans et par la dynamique entre ces derniers, en
relation avec leur propre facon de gérer les contraintes et les ressources de leur
environnement (Gélinas, 1996). Dans cette perspective, le processus d’interaction est
privilégi€ au contenu qui, lui, émerge de la dynamique relationnelle entre les participants,
non déterminé a ’avance. Dans un tel contexte, la diversit€ est percue comme une richesse
et cette approche s’apparente & un paradigme constructiviste du rapport au réel (Fortin et

Letendre, 1997).

-~

Enfin, la méthodologie envisagée dans cette recherche s’inspire de celle des
systémes souples €laborée par Peter B. Checkland (1981) pour la résolution des problémes
complexes relatifs aux activités humaines. Elle consiste a tenir compte dés le départ, de la
diversité des représentations des acteurs impliqués dans une situation (Checkland, 1981;
Claux et Gélinas, 1983; Massie, 1984; Gélinas, 1984; Bédard, 1986; Bordeleau, 1987;
Fortin et Letendre, 1997; Filion, 1988, 1991). Cette démarche flexible, qui constitue la base
du processus de modélisation dans cette recherche, sera détaillée dans le chapitre consacré
au cadre méthodologique. Bref, les définitions ci-dessus - constituent un premier niveau de
cadre de référence. Le deuxieéme niveau est relatif a I’inventaire et a I’analyse des modgles

de supervision pédagogique.
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2.2 Modeles de supervision pédagogique

Rappelons que le modele est une création d’un « chercheur/communauté » et de ce
fait, assujettie aux circonstances qui influencent I’orientation de la recherche. Quant a la
supervision pédagogique, elle est un processus d’aide et de support qui vise a favoriser le
développement des enseignants en mettant I’accent sur I’amélioration de leurs compétences

professionnelles en classe.

L’identification des modegles de supervision pédagogique s’est réalisée en
interrogeant quelques grandes banques de données informatisées a I'aide des mots clés
suivants : supervision — supervision et pédagogie et enseignant — supervision et pédagogie
et modele et enseignant — systeme et souple et encadrement et enseignant — supervision et
pédagogie et modele et systéme et souple — systéme et souple et enseignant et supervision.
Les mémes concepts ont ét€ utilisés en anglais pour les banques de données qui utilisent

cette langue.

Dix banques de données informatisées ont été consultées a I’dide de ces mots clés,
soit par leur croisement, soit par leur association. En langue frangaise, BADADUQ, banque
de données a acces direct répertoriant tous les documents des biblioth¢ques de I'Université
du Québec et FRANCIS, en lien avec le centre de recherche scientifique en France. En
langue anglaise, nous avons consulté ERIC I'une des plus grandes banques de données en
éducation aux Etats-Unis et ABI INFORM, en administration. Concernant cette banque, il
nous apparait opportun de souligner que la méthodologie des syst¢mes souples(MSS) a fait
ses preuves dans !'industric avant d’€tre utilisée en éducation. Nous avons également
consulté DISSERTATIONS ABSTRACTS, répertoire de recherches doctorales réalisées
dans les universités américaines, PSYCLIT a cause de l'utilisation fréquente de la

supervision en psychologic et en counseling et CURRENTS CONTENTS pour les

données trés récentes.
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A ces banques de données s’ajoutent Science Citation Index, Social Science

Citation Index et Arts and Humanities Citation Index.

Lorsque 'interrogation porte sur I’association de systéme souple et supervision et
pédagogie et enseignant et modele, nous ne trouvons aucun document dans chacune des
banques de données. En €largissant a systeme souple et supervision et modele, nous
obtenons le méme résultat que précédemment. Nous arrivons ainsi a la conclusion partielle
selon laquelle la méthodologie des systémes souples (MSS) ne semble pas avoir été

appliquée a un processus de modélisation en supervision pédagogique des enseignants.

Quant 2 Science Citation Index, Social Science Citation Index et Arts and
Humanities Citation Index, le résultat de I'interrogation se présente comme suit : vingt-
deux auteurs citent Checkland dans leurs travaux dans Science Citation Index. Social
Science Index révéle sept cent trente-quatre citations éparpillées dans plusieurs travaux
ayant trait a ’esprit qui gouverne la démarche de Checkland. Arts and Humanities Citation
Index identifient trente-trois auteurs qui sont au courant de Checkland. Les travaux qui se
réferent a la M.S.S. se rencontrent majoritairement en management,‘én administration, en
économie, en psychologie clinique et en psychopathologie. On ne note pas de référence

directe a la supervision pédagogique des enseignants en rapport avec cette méthodologie.

Bref, a la suite de I'interrogation des banques de données susmentionnées, on peut
retenir qu’il n’y a pas, dans I’état actuel de notre connaissance, de résultats de recherches
empiriques qui mettent en perspective a la fois la modélisation, la supervision pédagogique
et la M.S.S. telle qu’élaborée par Checkland. En effet, une mise a jour bibliographique due
a Filion (1986), portant sur cent cinquante-six études couvrant des domaines aussi variés
que le management, Iinformation, 1’organisation d’entreprise, I’éducation, etc., ne rapporte
aucune référence mettant en relation la supervision pédagogique et la méthodologie des
systemes souples. Ces différents résultats ameénent le chercheur a explorer des études a un

niveau plus général des modeles en supervision pédagogique. Arriver & une telle situation
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ne surprendra pas, car pour le chercheur qualitatif la recension des écrits évolue tout le
long de la recherche. C’est un outil auquel le chercheur ne se subordonne pas mais auquel il
recourt pour construire son objet et éclairer I’analyse des données tout en conservant un
équilibre entre le travail empirique et le travail théorique (Deslauriers et Kérésit, 1997).
N’est-ce- pas une belle illustration des vers d’ Antonio Machado : « Marcheur, il n’y a point
de chemin : le chemin se construit en marchant ». Sur la base d’une telle idée, le chercheur
a identifié¢ les dimensions et les caractéristiques essenticlles des modeles de supervision
présentés dans les tableaux qui suivent (les dimensions émergent de I’analyse de contenu

des modéles).

A l'opposé d’un texte littéraire long et parfois chronovore, nous optons pour une
présentation visuelle qui facilite la lecture en faisant apparaitre aisément les caractéristiques
essenticlles de 1'objet présenté. Cette recherche de la clarté sous forme de tableau répond
également au souci d’économie de temps. Cependant nous présentons, au terme de ce
raccourci’ d’une vingtaine de pages, un cadre d’analyse davantage global.

Mais il conviendrait d’indiquer au départ que la littérature ‘févéle deux grandes
tendances de supervision pédagogique. La tendance dite traditionnelle, classique ou
conventionnelle est représentée par les modeles suivants: supervision administrative
(Burns, 1981), supervision prescriptive (Goldsberry, 1988), supervision modele
(Goldsberry, 1985), micro-supervision (Diamond, 1980), supervision de soutien (Reikoff,
1981), systtme global de supervision, supervision nominale, le modeéle intégré de
supervision (Goldsberry, 1988), de méme que la supervision de développement
(Glickmann, 1981-1985). Leurs caractéristiques essentielles sont consignées dans le tableau

2.1 ci-dessous.

* 11 nous a semblé indiqué d’inclure ce résumé malgré son étendue, dans le texte méme de la thése ; c’est la
premiére fois, a notre connaissance, qu’un tableau aussi exhaustif est présenté dans un rapport de recherche.
Les détails figurent en annexe 1. Leur mode de présentation reste trés large afin de ne pas pondérer fortement
les uns ou les autres.
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Tableau 2.1
Modeéles de supervision pédagogique dits traditionnels
Auteurs- Diamond Burns
Chercheurs 1980 1981
Dimensions
Nom Expérience de micro-supervision. Supervision administrative.
Définition Bréve séquence de supervision de Ensemble d’activités orientées vers
contenu qui améliore la performance I'aménagement de I’environnement
des enseignants, I'image de soi et éducatif et Dlappui aux - agents
contribue 2 I’amélioration de la d’éducation.
pédagogie.
But/objectif - Renforcer la performance des Obtenir des informations de premiéres
enseignants. mains reliées aux problémes et aux
- Améliorer la pédagogic et besoins des étudiants.
I’image de soi.
Etapes ou phases 1. Interaction superviseur-ensei- 1. Observation de classe.

gnant.
- Négocier les objectifs de
supervision avec 1’enseignant.

2. Conclure un partenariat.
- Conclure un partenariat sur
I’objectif consensuel.

3. Apport de soutien et ressources.
- Soutenir I’enseignant en lui
apportant des  ressources
nécessaires.

4. Animation.
- Un enseignant
lecon.

anime une

5. Rétroaction.
- Donner un feed-back a
I’enseignant pour intégrer les
nouvelles habiletés.

- Observer les étudiants en classe.

- Collecter les informations reliées

" aux besoins et probléemes des
étudiants.

2. Changement.
- Changer les
nécessaire. .
- Changer des stratégies.

activités sl

Accent mis sur

- Enseignant.
- Contenu de la lecon.

- Etudiant.
- Informations de premiéres mains.

Roles

- Renforcer le contenu.
- Pourvoir des ressources.
- Indiquer de nouvelles habiletés.

- Observer.
- Susciter le changement.

Appui/support

Maitrise du contenu.

Processus de gestion
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Conditions/
Exigences

Engagement personnel

Maitrise du systéme scolaire et de
I’environnement éducatif.
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Auteurs- Reikoff Goldsberry
Chercheurs 1981 1985
Dimensions
Nom Supervision de soutien Modele intégré de supervision
Définition Systéme dans lequel professeur et Processus de superviston qui adapte la
superviseur travaillent pour évaluer supervision aux besoins spécifiques
et améliorer la performance de des enseignants en exercice.
I’étudiant.
But/objectifs Assister I’enseignant dans - Améliorer les pratiques d’ensei-
I’amélioration de I’apprentissage de gnement.
I’étudiant.
Etapes ou phases 1. Observation no 1. 1. Observation.
- Observer des comportements
et attitudes des étudiants. 2. Entretien.
2. Observationno 2.
- Observer les résultats des
apprentissages des étudiants.
3. Entretien.
- Ecouter les  suggestions
d’action de I’enseignant.
- Aider I’enseignant a élaborer
des solutions alternatives.
4. Référence aux ressources.
- Se référer aux ressources
humaines et non humaines si
nécessaire.
5. Mise en ceuvre des solutions.
- Aider ’enseignant a mettre en
euvre les solutions
alternatives.
6. Evaluation.
- Evaluer le processus de
supervision.
Accent mis sur - Etudiant. - Enscignant .
- Environnement scolaire

- Processus d’apprentissage.

Rdles

- Diagnostiquer les problémes.

- Observer les étudiants.

- Collecter les données de la
classe.

Peu explicite.
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Appui/support Instruments d’évaluation fiables. Non percu.
Conditions/ - Responsabilité. J 3:1 uyl(;;c:e au secondaire.
Exigences - Professionnalisme. ¢ a date au primaire.

- Collaboration.
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Auteurs- Gliekman Goldsberry
Chercheurs 1981-1985 1988

Dimensions

Nom Supervision de développement Supervision prescriptive

Définition Processus de développement permettant  Processus d’encadrement dont Ia
aux écoles d’étre efficaces. mission consiste a identifier les aspects

de lenscignement & améliorer et
diriger I’amélioration.

But/objectifs Aider les directions d’école a vivre la  Promouvoir des pratiques uniformes et
supervision dans une perspective de  maximiser les  bénéfices  des
développement et d’efficacité. compétences des experts.

Etapes ou phases 1. Diagnostic. Etape 1:

- Diagnostiquer le mniveau de - Identifier les faiblesses de
fonctionnement des enseignants et I’enseignant.

le type de pédagogie utilisée.
- Diagnostiquer le niveau
d’abstraction des enseignants.

2. Tactique.

- Aider les enseignants a résoudre
les problemes  pédagogiques
immédiats.

- Adopter une attitude directive avec
les enseignants & faible niveau
d’abstraction.

- Adopter une attitude collabo-rative
avec les enseignants a niveau

d’abstraction élevé.

3. Stratégie.

- Aider les enseignants a accélérer
le développement de leur niveau
d’abstraction.

- Stmuler et renforcer 'aptitude des
enseignants a résoudre les

- Rechercher les normes existantes.

Etape 2:

- Prescrire des changements aux
enseignants.

- Renforcer le respect des normes
dans la pratique.

- Reconnaitre le succes.

Etape 3:
- Diffuser I'utifisation des normes.
- Controler le respect des normes.

problémes.

Accent mis sur - Enseignants. - Enseignants.

- Processus de résolution de probléme. - Procédures.
Réles Entrainer les enseignants & la maitrise - Diagnostiquer.

du processus de résolution de probléme. - Prescrire.

- Contrdler.
Appui/support - Approche des situations - Concept-esprit médical.
(situationnelle). - Expertise dans la matiére.
- Styles d’encadrement non figée. - Reéglements.
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Conditions/

Exigences

Ecoute.
Clarification.
Renforcement.

Existence de lois et réglements.
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Auteurs- Goldsberry Goldsberry
Chercheurs 1988 1988
Dimensions
Nom Supervision nominale (non Supervision modéle.
approfondie).
Définition Processus superficiel d’encadrement Systtme  d’observation et de
des enseignants offrant plus la communication.
facade que la profondeur.
But/objectifs - Protéger les enscignants mieux Aider les enseignants a améliorer leur
initiés a I’enscignement. enseignement.
- Accéder aux renseignements
légaux sur les enseignants et les
consignes dans des rapports.
Etapes ou phases 1. Observation. Diagnostiquer les faiblesses des
- Observer les étudiants 2 enseignants.
intervalles trés irréguliers.
2. Rencontre feed-back.
- Demander des renseignements
sur les enseignants.
- Consigner ces renseignements
dans un rapport final.
Accent mis sur Eléments  superficiels  (habits, Faiblesses de I’enseignant.
décor). -
Réles Maintenir le statut quo. Diagnosticien des faiblesses des
enseignants.
Appui/support Autorité du chef. - Instruments de diagnostic ou
d’évaluation.
- Approche transactionnelle.
Conditions/ Existence de réglements et lois. Maitrise de D'approche transac-
tionnelle.

Exigences




La deuxiéme tendance lourde est celle de la supervision pédagogique d’inspiration
clinique ou clinico-pédagogique (Acheson et Gall, 1993). Au sein de cette tendance,
certains titres contiennent explicitement le terme «supervision clinique». C’est le cas des
modeles de supervision clinique de Bellon et Jones (1964), Goldhammer (1969), Cogan
(1973), Sullivan (1980), Berg (1981), Ehrgott (1983), Krajewski (1983), Hunter (1984),
Glatthorn (1984), Drouin et Tousignant (1988), Acheson et Gall (1993) et du Study
District (1993). D’autres modéles réferent directement aux caractéristiques de la population
cible, comme c’est le cas de la supervision clinique de groupe (Buttery et Weller, 1988).
D’autres encore, sans mentionner explicitement le concept clinique dans le titre, rejoignent
cette tendance par la philosophie et la pratique. Au titre de ceux-ci figurent la supervision
réflexive (Goldsberry,1988), le modéle de collaboration de Brotcke (1991), le modele
métacognitif de coaching (Fitzgérald, 1993) et la supervision expérientielle (Villeneuve,
1994). Le tableau 2.2 donnent les caractéristiques essentielles de ces modéles. Les

orientations philosophiques qui sous-tendent ces tendances font I'objet de la section

suivante.
Tableau 2.2
Modgé¢les de supervision pédagogique d’inspiration clihique
Auteurs- Bellon et Jones Goldhammer
Chercheurs 1964 1969
Dimensions
Nom Supervision clinique Supervision clinique
Définition Processus appelé supervision  Interaction de face a face entre
synergique et capable de plus de  superviseur et enseignant.
productivité et d’attitudes positives. Supervision de proximité
permettant d’améliorer
’enseignement.
But/objectifs - Changer des comportements  Vise le changement de

pédagogiques. comporiements et de conduites de
- Améliorer la performance de  I’enseignant en classe.
I’enseignant.
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1. Pré-observation.
- Développer la confiance.
- Discuter des  objectifs de
I’ observation.

Etapes ou phases

2. Observation de classe.
- Enregistrer objectivement les
événements de la classe, sans

jugement de valeur.

3. Rencontre post-observation.
- Discuter, analyser les données de
I’observation.
- Examiner les stratégies
d’amélioration des prestations.

. Analyse de

. Rencontre de pré-observation.

- Permettre une familiarisation
réciproque.

- Offrir une structure mentale
et procédurielle de
supervision.

- Réduire le stress et s’entendre
sur les raisons et les
procédures explicites d’ob-
servation.

. Observation.

- Observer une animation de
classe.
- Enregistrer les données avec

techniques appropriées.
. Analyse et stratégie.
- Ressortir les données
collectées.
- Planifier la gestion de

Ientretien de supervision.

. Entretien de supervision.

- Réviser les données
d’observation.

- Préparer la séance suivante.

- Définir un nouveau contrat de

supervision.

I’entretien de
supervision.

- Analyser avec rigueur la
pratique du superviseur.

Accent mis sur - Enseignant.
- Interaction superviseur-ensei-gnant

Enseignant.
Interaction enseignant-supervi-
seur.

Aider I’enseignant 2 construire
un plan pour améliorer Ia
qualité de son enseignement.
Créer un environnement dans
lequel le changement est
possible.

Conduire I’enseignant a I’auto-
évaluation.

Rdoles - Programmer des visites de classe.
- Observer |’enseignant en classe.
- Encourager I’enseignant.
Appui/support Instruments d’observation objective.

Analyse
données.
Collaboration.

qualitative des
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Conditions/
Exigences

Avoir un caractére humain.
Maitrise du processus
supervision.

de

Reconnaissance de la dignité et
de la valeur du professeur.
Respect pour l’autonomie
humaine individuelie.
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Auteurs- Cogan Sulivian
Chercheurs 1973 1980

Dimensions

Nom Supervision clinique Supervision clinique

Définition Cycle de supervision mettant en exergue  Cycle de supervision permettant
I’engagement du supervissur et de  d’améliorer la pédagogie.
I’enseignant, la collaboration, pour
améliorer la pédagogie

But/Objectifs Aider l'enseignant 2 devenir plus  Améliorer la pédagogie.
efficace dans la classe

Etapes ou phases 1. Etablissement de la relation 1. Etablissement de relation de

superviseur-enseignant :

- Assister I’enseignant dans la
compréhension des séquences
de supervision ;

- Confier a VUlenscignant de
nouvelles fonctions dans la

relation de supervision.

2. Planification consensuelle :
- Organiser le processus de
supervision ;
- Planifier les Tessources
matérielles.

3. Planification de la stratégic de

I’observation :

- Prendre des dispositions pour
I’observation ;

- Intégrer les objectifs de
I’enseignant ;

- Spécifier  clairement  les
fonctions de la supervision a
I’enseignant ;

- Intégrer les procédures de
collecte des données en classe.

4. Observation :
- Observer I’enseignant en

classe ;
- Enregistrer  les données
observées.
5. Analyse du processus

d’apprentissage de Penseignant :

- Analyser individuellement les
données ;

- Analyser ensemble le

proximité avec I’enseignant.

- Expliquer I'objectif et les
séquences de la supervision a
I’enseignant.

2. Planification de I’observation de
lalecon (1 et 2).
- Prévoir les activités et le
rythme d’exécution.

4. Observation.
- Observer [I’enseignant en

classe.

- Enregistrer les  données

appropriées.
5. Analyse.

- Analyser collégialement le
processus enseignement-
apprentissage.

- Analyser les incidents criti-
ques et modeles d’analyse.

6. Planification et conduite de
Pentretien feed-back (627).
- Superviseur et enseignant
s’entretiennent.
- L’enseignant  prend  des
décisions relatives a son
comportement, aux appre-
nants et a I’apprentissage.

8. Changement.
- Identifier les changements
souhaités dans le compor-
tement de 1’enseignant.
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processus d’apprentissage de
I’enseignant ;

- Viser la croissance pro-
fessionnelle de I’enseignant.

6. Planification de la stratégie de
I’entretien feed-back :
- Coorganiser le déroulement de
Pentretien feed-back.

7. Entretien feed-back :
- Réviser ensemble les données
et décider du changement a
effectuer .

8. Renouvellement de la pla-
nification :
- Intégrer les changements.
- Organiser le cycle suivant de
supervision.

Accent mis sur

Interaction professeur-superviseur

- Enseignant.
Etudiant.

Roles

Réunir les conditions qui améliorent la
croissance, encourager l’enseignant a
travailler et lui indiquer la «bonne»
direction.

Aider a identifier les éléments a
I’amélioration de la pédagogie.

Appui/support

- Analyse standardisée des données
- Instruments objectifs d’obser-vation

Controle de certaines conduites
pour améliorer Ia pédagogie.

Conditions/
Exigences

- Collégialité, réciprocité entre
superviseurs et enseignants

- Donner a I’enseignant le soutien
nécessaire pour analyser les données
de I’observation.

Collégialité, collaboration.
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Auteurs- Berg Ehrgott
Chercheurs 1981 1983
Dimensions
Nom Supervision clinique Supervision clinique
Définition Processus qui consiste a observer les Processus systématique qui, a la
enseignants a travers cing étapes fois, améliore la qualité de
essentielles. I’enseignement et I’évalue de
maniére sire et efficace.
But/Objectifs Assurer Ia croissance - Améhorer la qualit¢ de
professionnelle des enseignants. Ienseignement.
- __Evaluer enseignement.
Etapes ou phases 1. Rencontre de renforcement. 1. Rencontre de préparation.

- Identifier et explquer les
comportements efficaces d’un
enseignants.

2. Observation de la legon.
- Collecter les données avec les
techniques appropriées.

3. Larencontre de transition.
- Distinguer un comportement
efficace d’un autre qui I'est
moins. Analyser.

4. Rencontre de facilitation.
- Identifier ensemble les
stratégies les plus efficaces.
- Eliminer ou réduire les
résultats insatisfaisants.
- Identifier les solutions alter-
natives.

5. Rencontre finale.
- Promouvoir la croissance des
enseignants excellents.

- Discuter des objectifs et des
procédures de la supervision
avec I’enseignant.

2. Observation de la lecon.
- Enregistrement des données
collectées en classe.

3. Analyse.
- Identifier les comportements
déficitaires de I’enseignant.

4. Entretien avec le professeur.

- Dascuter des aspects variés de
Iacte enseignement-
apprentissage.

- Etablir un cadre de référence

pour 'amélioration  des
futures activités
pédagogiques.

5. Critique de Pentretien.

- Metre lPaccent swr les
compétences du superviseur.
(efficacité de la rétroaction
avec I’enseignant).

Accent mis sur

Enseignants excellents

- Compétences du professeur.
- Compétences du superviseur.
- Interaction des deux.

Roles

Accompagner ’enseignant dans la
recherche des  comportements
efficaces.

Aider, apporter a la conscience du
professeur des aspects variés de
I’enseignement-apprentissage.
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Appui/support Eléments essentiels des modeles de Collaboration.
Cogan (1973) et de Goldhammer Collégialité.
(1969). '

Conditions/ - Ecoute. Confiance.

Exigences - Empathie. Congruence

- _Congruence.
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Auteurs- Krajewski Glatthorn
Chercheurs 1983 1984

Dimensions

Nom Supervision clinique Supervision clinique

Définition Processus coopératif, comprébensif,  Processus synergique d’aide et de
continu et outil de développement  support a I’enseignant
professionnel de I’enseignant.

But/Objectifs Assister I’enseignant dans Pexercice de Améliorer les compétences pro-
son travail. fessionnelles de I’enseignant

Etapes ou phases 1. Rencontre de préparation. 1. Conférence d’ouverture :

- S’entendre sur les intentions et
centre d’intérét de 1’observation.

- S’entendre sur les plans,
procédures et outils d’obser-
vation.

- Prendre en compte le temps,
I’espace et les dispositions prises
par I’enseignant.

Observation de classe.

- Observer et collecter des données
de classe.

- Considérer les objectifs de départ

et ne pas créer de surprises a
P’enseignant.

Analyse et stratégie.

- Analyser les données colleciées en
rapport avec les objectifs de
départ.

- Choisir une démarche d’amé-
lioration.

- Décider des objectifs a réaliser et
de I’amélioration de la pédagogie.

Entretien feed-back.

- S’entretenir & propos de la legon
observée.

- Planifier une stratégie qui améliore
Penseignement.

Modele d’amélioration.

- Viser DPamélioration et le
développement  personnel de
I’enseignant.

- Prévoir un recyclage constant du
plan d’amélioration.

- Etablir une atmosphére con-

fortable ;

- Négocier les problemes
existants ;

- Expliquer le processus et
discuter du contrat de
supervision.

2. Rencontre de préparation :
- Discuter des caractéristiques
de la classe et de celles des

étudiants ;
- Discuter des  méthodes
d’enseignement et du plan de
I’ observation.

3. Observation primaire (non
approfondie) :
- Observer et mnoter les
comportements  significatifs

du professeur pendant une
séance entiére.

4. Analyse des données :

- Déterminer les situations
facilitatrices ou inhibitrices
de I’apprentissage ;

- Identifier les problemes
importants et les atouts pour
les résoudre.

5. Rencontre feed-back de
résolution de probléme :

- Utiliser 1les données de

I’observation; 1identifier un

probléme important et

planifier sa solution.
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6. Observation approfondie :
- Recueillir les données se
rapportant uniquement au

probléme identifié en (5).

7. Analyse des données :
- Elaborer des plans pour la
rencontre de résolution de

probléme.
8. Rencontre feed-back de
résolution de probléme :
- Planifier la solution du

probleme identifié en (5).

9. Rencontre d’évaluation forma-
tive :

- Centrer la rencontre sur la
relation de supervision, sur la
croissance  professionnelle
des deux partenaires.

Accent mis sur

Enseignant.
Amélioration des compétences de
I’enseignant.

Croissance
professeur.

professionnelle  du

Réles Guider I’ enseignant. Le superviseur analyse le processus
Etablir les objectifs et suggérer des  d’enseignement. Aide I’enseignant
méthodes pour un changement. a trouver des solutions alternatives.
Déterminer  collégialement les Le professeur % pprend 2 mieux
besoins de I’enseignant. planifier son travail.

Appui/support Collégialité. Instruments objectifs
Confiance mutuelle.

Quverture d’esprit.
Conditions/ Congruence, empathie, acceptation - Collégialité
Exigences inconditionnelle de I’enseignant. - Réciprocité
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Auteurs- Hunter Drouin et Tousignant
Chercheurs 1984 1988

Dimensions

Nom Supervision clinigue Supervision clinique

Définition Le rationnel et la pratique schématisés  Moyen essentiel de formation et de
pour améliorer la performance de  perfectionnement  professionnels
I’enseignant en classe. pour améliorer la qualit¢é de

I’enseignement.

But/objectif Améliorer la qualité de 'enseignement  Améliorer la  qualit¢ de
pour assurer la qualité des I’enseignement par le perfection-
apprentissages. nement de I’enseignement.

Etapes ou phases 1. Rencontre observateur-enseignant. 1. Discussion pré-classe.

- Développer un vocabulaire
commun,
- Fournir des opportunités

d’enseignement apprentissage.

Observation et enregistrement de la

lecon.

- Enregistrer les événements de la
classe.

- Révéler les faits saillants.

. Analyse des faits d’observation.

- Identifier chez I’enseignant des
modeles de  conduite  qui
améliorent I’enseignement.

- Développer un plan d’entretien qui
peut améliorer la prestation
suivante.

Entretien feed-back.

- Interaction  collaborative  ob-
servateur-enseignant.
- Viser 'apprentissage  profes-

sionnel pour les deux partenaires
dans ce lien.

Suivi au cours de ’année.

- Continuer a donner un feed-back a
I’enseignant.

- Stimuler et accélérer la croissance
professionnelle de I’enseignant.

- Identifier collégialement
I’objet de supervision.

- Décider des objectifs 3
atteindre.

- Choisir ou construire des
techniques d’enregistrement
des données.

2. Enseignement.
- Observer et enregistrer des
données.

3. Evaluation. ~
- Analyser les résultats.
- Apprécier IDatteinte
objectifs (le superviseur).

des

4. Discussion post-classe.
- Analyser les résultats.

- Apprécier Patteinte des ob-
Jjectifs (I’enseignant).

5. Conclusion.
- Faire le bilan de Ia
supervision (enseignant et
superviseur).

6. Développement.
- Acquérir de nouvelles con-
naissances et  d’habiletés
supplémentaires.

Accent mis sur

Relation enseignant-superviseur.
Apprentissage des étudiants.

Soutien a I’enseignant dans son
acte professionnel.
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Rdles

Fournir I’environnement fertile de
croissance, de développement des
qualités de I’enseignant.

Identifier des éléments clés,
observables lors d’une visite de
classe.

Expliquer le processus enseigne-
ment apprentissage.

Initer T’enseignant & [Pauto-
diagnostic, 1’auto-observation et
I’auto-formation.

Appui/support

Tableau de bord.
Rencontre feed-back peut é&ue
différée.

Congruence, empathie et accep-
tation inconditionnelle de I’ensei-
gnant.

Conditions/
Exigences

Travail en collaboration.
Suppression de la rencontre de
préparation.

Echanges, réciprocité, confiance
mutuelle

&
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Auteurs- Buttery et Weller Goldsberry 1988
Chercheurs 1988

Dimensions

Nom Supervision clinique de groupe Systéme global de supervision

Définition Processus de supervision centrée sur  Processus d’aide a I’enseignant en

Pamélioration de la pédagogie au  vue d’améliorer la pédagogie.
moyen de cycles systématiques.
(P.0.A)

But/objectif - Aider enseignant et superviseur a  Aider les enseignants, renforcer
examiner et tester des techniques  leur performance quotidienne pour
alternatives. améliorer la pédagogie.

Etapes ou phases 1. Planification. 1. Etablissement d’un objectif.

- Discussion entre le professeur - Amener les enseignants a
chargé d’animer le cours et ses I’auto-enseignement.
collégues sur les points clés.

2. Création d’une vision.
2. Observation. - Provoquer une  attitude

- L’enseignant concemné présente la conduisant au changement.
lecon. - Partager une croyance que le

- Les collegues observateurs changement viendra avec le
enregistrent les données selon le succes.
plan prévu.

3. Donner du soutien.
3. Critique de la préparation. - Elaborer un but clair et

- L’enseignant-animateur  prépare pertinent. ...
ses critiques. - Elaborer un objectif avec un

- L’équipe d’observateur prépa-re ou des comportements ob-
ses critiques. servables.

- Etablir ou maintenir une
4. Rencontre de critiques. structure pédagogique.

- L’équipe et I’enseignant-animateur - Exécuter des activités péda-
discutent les données de la classe; gogiques congruentes avec
formulent des solutions les objectifs.
alternatives. - Utliser une stratégie qui

donne un exemple de
5. Critique et évaluation. comportements et de contenu

- Critiquer démocratiquement la
rencontre.

- Planifier de maniére souple la
session suivante.

- Choisir le prochain enseignant
assigné a la démonstration.

souhaités.

- Faire des enregistrements en
vue d’aider les étudiants a
comprendre.

- Se donner un plan d’éva-

luation.

Evaluer

objectifs.

4. Renforcements.

- Encourager le personnel-
enseignant 2 transférer les

I’ atteinte des
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résultats de la recherche en
pratique.

- Renforcer des comportements
appropriés  au cours des
rencontres de supervision.

Accent mis sur Collaboration. - Enseignement.
Dynamique de groupe. - _Renforcement des enseignants,
Roles Animer (présentateur). Observer un enseignant plu-sieurs
Observer (pairs). fois jusqu’a la maitrise de I’activité
Analyser (animateur, pairs,  en cause.
superviseurs).
Appui/support Paradigme de groupe. Processus de gestion.
Dynamique de groupes restreints.
Conditions/ Un enseignant animateur de groupe. Conduire 4 terme au changement et
Exigences Trois observateurs. a un apprenant autonome.

Equipe de superviseur.
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Auteurs- Goldsberry Brotcke
Chercheurs 1988 1991
Dimensions
Nom Supervision réflexive Modéle de collaboration
Définition Processus d’encadrement centré sur Processus interactif qui inclut un style
la réflexion de I’enseignant sur son susceptible de créer la confiance entre
enseignement et les comportements le superviseur et les enseignants.
relatifs,
But/objectif - Promouvoir une réflexion Créer un cadre de collaboration,
adaptative. coopération entre les enseignants qui
- Développer I’expertise. ont la responsabilité de superviser.
Etapes ou phases Etape 1: : . Initiation-collaboration.
- Elucidation d’une plate-forme - Elaborer des objectifs de
articulée et acceptée par le supervision.

superviseur et le supervisé.

Etape 2:
- Entente sur une forme de
compréhension  mutuelle, la

forme et le déroulement des
entretiens.

Etape 3:
- Elaboration d’hypotheses ex-
plicites et les effets attendus.

Etape 4:
- Planification rigoureuse de la
méthode d’entretien d’aide a

I’enseignant.

- Prendre les premiéres décisions.

. Planification.

- Développer une liste de
ressources a allouer au besoin.

. Développer des connaissances de

base.

- Elaborer une vision en regard des
besoins et programmes des
écoles.

- Etablir ‘une  source de
documentation.

- Interroger les  connaissances
professionnelles acquises.

. Redéfinition des rdles majeurs.

- Clarifier le rdle que chacun est
appelé a jouer.

. Stratégie.

- Meitre en ceuvre les activités
identifiées au sein des phases.

. Jugement et évaluation.

- Administrer des instruments de
jugement et d’évaluation.

- Procéder a des ajustements
nécessaires.

Accent mis sur

- Objectifs de supervision.
- Apprenants.
- Habiletés de supervision.

Processus.
Enseignant.
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Roles - Aider a la compréhension le
processus d’enseignement.
- Aider a la prise de décision

Assister les enseignants pour
innover.

Conduire les enseignants 2
I’autonomie professionnelle.

Aider les enseignants a élaborer les
standards.

Collaboration.
Engagement.
Compétence.

mdividuelle.
Appui/support Structure de pensée logique.
Conditions/ - Expertise.

Exigences - Habileté a discriminer.

Collaboration.
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Auteurs- Fitzgérald « Study district »
Chercheurs 1993 (Williams)
. . 1993
Dimensions :
Nom Modele métacognitif de coaching Supervision clinique
Définition Forme d’apprentissage ou Processus d’aide et de soutien a
d’entrainement  susceptible  de I’enseignant en vue d’étre performant.
réaliser le transfert des
connaissances et habiletés de la
théorie a la pratique.
But/ebjectif - Assurer le bon résultat des Améliorer enseignement et Ia
apprentissages. pédagogie.
- Faciliter le passage de la théorie
a la pratique.
Etapes ou phases 1. Rencontre pré-classe. 1- Rencontre de préparation.

- Etablir le contact et un
programme pour le cycle
d’ observation.

2. Preuves concrétes.
- Collecter systématiquement un
échantillon de comportements
comme données objectives.

3. Analyse
- Arranger les données afin
d’éclairer le probleme soumis a
I’analyse.
- Identifier les modeles de
comportements qui entourent
la question centrale.

4. Interaction.
- Renforcer les comportements
appropriés.
- Aider I’enseignant a
développer une critique
personnelle structurée.

- Aider I’enseignant a
restructurer son plan
pédagogique.

5. Réciprocité.

- S’interroger rapidement sur
Pefficacité des procédures
antérieures de supervision.

- Faire une analyse approfondie
visant une compréhension
compléte de toute I’expérience.

- Discuter des objectifs de la legon.

- Etablir le contexte de supervision
et les critéres de performance.

- Identifier les éléments 2
observer.

2. Observation.
- Observer régulierement les
activités quotidiennes.
- Consolider les nouveaux com-
portements.

3. Prise de notes et analyse de la
lecon.
- Ecouter activement.
- Udliser des scénarios.

4. Planification de I’entretien.
- Prendre en compte: salutation,
motivation, les résultats attendus,
I’entretien et les renforgateurs.

5. Entretien feed-back.
- Donner un éclairage sur les
éléments pédagogiques.
- Discuter des stratégies qui
améliorent I’apprentissage.

6. Suivi.
- Renforcer par le perfec-
tionnement.
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Accent mis sur

Interaction enseignant-supervi-seur
- réciprocité et confiance.

- Ewdiants.
- _Enseignants.

Rdoles - Conduire I’enseignant a - Guider I’enseignant.
supporter les discours intérieur et - Proposer des stratégies péda-
extérieur. gogiques.
- Créer la confiance chez - Soutenir le perfectionnement.
I’enseignant.
- L’enseignant établit des
objectifs.
Appui/support Théories cognitives et méta- Discussions, échanges ouverts.
cognitives.
Conditions/ Discussion interindividuelle. Congruence, empathie.

Exigences

Réciprocité, confiance.




61

Auteurs- Acheson et Gall Villeneuve
Chercheurs 1993 1994

Dimensions

Nom Supervision clinigue Supervision expérientielle

Définition Processus d’aide et de support a Processus continu d’échanges
I’enseignant permettant d’élaborer une analyse

réflexive autour d’un objet de travail.

But/objectif Améliorer les compétences Guider I’enseignant dans la recher-che
professionnelles de I’enseignant en de solution a ses problémes.
classe.

Etapes ou phases 1. Rencontre de préparation. 1- Planification de la supervision.

Py

- Permetre &  Penseignant
d’exprimer  ses  préoccu-
pations, besoins et aspirations
personnelles.

- Avoir une 1dée précise du type
d’enseignement versus le type

idéal.

- Explorer ensemble de
nouvelles techniques con-
duisant & Penseignement de
type idéal.

2. Observation de classe et collecte
des données.
- Recueillir des données reli€es
aux événements de classe.
- Utliser des techniques
objectives de collecte des
données.

3. Entretien feed-back.
- Offrir 'occasion de réfléchir
sur son propre enseignement.
- Réviser ensemble les données

d’observation.

- Encourager l’enseignant a
prendre des décisions sur
I’efficacité de son enseigne-
ment.

- Planifier la séance suivante de
supervision.

- Planifir un  programme
d’auto-perfectionnement.

- Mettre en place le processus de
supervision.

- S’engager ensemble dans un
processus de résolution de
probleme.

- Déterminer les
atteindre.

objectifs 2

. Observation réflexive.

- Enregistrer les données.

- Distinguer faits et interprétation
des faits.

- Catégoriser les faits.

. Analyse réflexive.

- Objectiver les actions.

- Créer des liens entre les caté-
gories.

- Formuler des hypothéses.

Expérimentation.

- Délibérer et
décisions.

- Préparer D'intervention suivante
et structurer le plan.

- Elaborer des stratégies claires et
réalisables.

- Aider I’enseignant a élaborer des
scénarios.

prendre  des

. Evaluation.

- Réviser les objectifs planifiés du
début.

- Vérifier Patteinte des objectifs
fixés au départ.
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Accent mis sur

Synergie, démocratic, collégialité.
Centration sur 1’enseignant.

Enseignement et

résolution des

problémes.

Rdles

- Collaborer avec I’enseignant.

- Analyser avec [’enseignant le
processus enseignement-
apprentissage.

- Faire des suggestions d’amé-
lioration.

Accompagner I'apprenant dans son
cheminement vers la
compréhension et la quéte de
solution.

Créer un environnement favorable
a I’apprentissage.

Appui/support

- Relation d’égalité ou réciprocité.
- Pragmatisme.

- Echanges d’expériences.

- Rencontres inter-individuelles.

Sur les expériences concrétes, les
données objectives et subjectives
du supervisé.

Interaction superviseur-supervisé.

Conditions/
Exigences

- Egalité vécue.

- Acceptation d’idées divergentes.

- Congruence, empathie et
acceptation inconditionnelle de
I’enseignant.

Réciprocité.

Respect des expériences et du vécu
d’autrui.

Confiance mutuelie.
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2.3 Cadre d’analyse

Les modeles recensés dans la littérature, présentés a travers les tableaux-résumés et
les descriptions qui précédent, permettent a ce stade de la recherche de dégager les grandes
lignes d’un cadre d’analyse ou méta-modele issu de la Littérature. Il convient d’indiquer que
plus nous reculons dans le temps, plus nous €largissons 'espace d’analyse du/des
modele(s) émergent(s). Ainsi, les années 1960 a 1975 qui correspondent a la période

d’élaboration de plusieurs modeles de base ont €té considérées.

De fait, des tableaux-résumés se dégagent d’abord les approches définitionnelles
consensuelles, puis les objectifs majeurs de la supervision pédagogique. Enfin, le chercheur
décrit les phases ou étapes principales des modeles de supervision pédagogique. De cette
description émerge le cadre d’analyse des modeles de supervision pédagogique générés par

cette étude.

La plupart des auteurs définissent la supervision pédagogique comme un processus
coopératif, collaboratif, continu d’aide et de support a I’enseignant permettant a celui-ci
d’améliorer ses compétences professionnelles en classe (Goldhammer, 1969 ; Sullivan,
1980 ; Berg, 1981; Diamond, 1981 ; Ehrgott, 1983 ; Glatthorn, 1984; Goldsberry, 1985,
1988 ; Buttery et Weller, 1988 ; Acheson et Gall, 1993 ; Williams, 1993). Certains auteurs
précisent que c’est un processus interactif qui met en exergue ’engagement du superviseur
et de I’enseignant, la confiance, les attitudes positives et qui permet d’élaborer une analyse
réflexive autour de I’objet de travail (Bellon et Jones, 1964 ;Cogan, 1973; Brotcke, 1991).
De plus, la supervision pédagogique s’avére une interaction qui permet de réaliser le
transfert des connaissances de la théorie a la pratique (Fitzgérald, 1993) et qui est capable
de productivité (Glickman, 1981-1985). Enfin, la supervision pédagogique est définie
comme un systéme dans lequel ’enseignant et le superviseur interagissent pour améliorer la

performance de I'étudiant (Reikoff, 1981).
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Par rapport aux objectifs, les auteurs qui se sont intéressés a la supervision
pédagogique indiquent que celle-ci vise & améliorer les compétences professionnelles de
I’enseignant en classe ( Bellon et Jones, 1964; Goldhammer, 1969 ; Cogan, 1973; Sullivan,
1980 ; Berg, 1981; Diamond, 1981 ; Ehrgott, 1983 ; Krajewski, 1983 ; Glatthorn, 1984;
Hunter, 1984 ; Goldsberry, 1988 ; Acheson et Gall, 1993; Williams, 1993).

Cette amélioration peut se faire soit par le perfectionnement (Drouin et Tousignant,
1988), soit par 'apprentissage d’un processus de résolution de probléme (Villeneuve,
1994). En plus de ce consensus largement partagé, certains modeéles de supervision
pédagogique visent & créer un cadre de collaboration horizontal entre les enseignants
(Brotcke, 1991), a collecter des données reliées aux étudiants (Burns, 1981), a examiner et

a tester des solutions alternatives (Buttery et Weller, 1988).

2.3.1 Orientations philosophiques

Dans le monde de la pratique de la supervision, la philoSophie est lointaine,
éloignée dans le temps et généralement ignorée dans les conférences, les cours et les
manuels scolaires (Garman et Haggerson, 1993). Selon les praticiens, la pratique est

séparée des hautaines abstractions philosophiques.

Or, chaque personne parvient a ses jugements €t actions a travers une orientation
philosophique. Les considérations philosophiques ne sont donc pas de hautaines
abstractions. Elles exercent une influence sur la position que chaque personne prend dans

des situations particulieres. Il en est de méme dans les pratiques de supervision

pédagogique.

En supervision traditionnelle ou classique, les styles sont influencés par les

croyances et les attitudes que partagent les membres d’une société, d’une corporation ou
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d’un organisme, et ils deviennent jusqu’a un certain point, I’expression de cette cohésion ou

la manifestation de I’absence de celle-ci (Drouin et Tousignant, 1988).

Cette tendance de supervision est marquée par la place prépondérante que tenaient
les inspecteurs. Ceux-ci jugeaient de la capacit€ des enseignants a faire respecter et acquérir
des idéaux, des modéles de conduite et des connaissances définis par la société elle-méme.
La vision monolithique de T'€tre humain, de la vie et de I'éducation exigeait des
inspecteurs-superviseurs d’étre des dignes représentants de ce consensus social. Cette
philosophie soutient que, vu que les sociétés et les cultures évoluent trés lentement, 1’idéal,

I’expérience et les connaissances des ainés sont valables pour les jeunes.

Dans un tel contexte, le superviseur apparait comme une figure d’autorité et de
contrfle dont la principale fonction est d’amener les enseignants a &tre de fideles
transmetteurs de cet héritage social. La supervision pédagogique classique, basée sur les
régles autocratiques, favorise la distance relationnelle (Krickovich, 1988; Richelieu et al,
1994). De plus, c’est une pratique qui fait davantage appel au jugement de valeur (Torbet
II1, 1988). Rodriguez (1991) compare les relations vécues dans ce Srpe de supervision a

celles qui existent entre un enfant et un parent : filiation, obéissance, respect.

Dans la pratique de la supervision pédagogique d’inspiration clinique, les
interactions sociales basées sur le respect mutuel des partenaires sont privilégiées. Ici, la
légitimité pragmatique s’appuyant sur l'expérience personnelle s’oppose parfois 4 la
légitimité scientifique basée sur les résultats de la recherche. Dans ce contexte, Garman et
Haggerson (1993) estiment que la sagesse est la qualité de laquelle le superviseur doit tirer
son action. Le superviseur a la responsabilité de reconnaitre 'enseignant en tant qu’étre
humain ayant son systéme de valeurs et une dignité intrinséque. C’est & la fois a cette
philosophie empreinte de sagesse et d’affection a laquelle le superviseur doit obéir pour

assumer la responsabilité morale de cette charge.
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La supervision pédagogique d’inspiration clinique, outre les objectifs visant
I'atteinte de la «liberté responsable», repose sur la justice sociale, la communauté,
I’engagement des partenaires, la collaboration et I’honnéteté. Considérer ces concepts
parmi les valeurs de base de la supervision pédagogique signifie aussi que I'intégrité de
chaque personne est respectée et le sens de I’autonomie professionnelle honoré. A 1’opposé
de la supervision classique, la supervision pédagogique d’inspiration clinique met !’accent

sur la négociation, le consensus et les régles ancrées.

Enfin, la premiére attitude de ceux qui s’engagent dans la supervision de ce type est
la collégialité, la collaboration et I’affection pour I’€tre humain (Lebel, 1984; Garman et

Haggerson, 1993).

Des tableaux-résumés et des orientations philosophiques majeures se dégagent des
phases considérées comme nécessaires par la plupart des fondamentaux en supervision
pédagogique. Ces étapes réferent a: a) la pré-observation, b)l’observation, ¢) la

postobservation et d) au programme de perfectionnement.

a) La préobservation est la premiére phase du processus de supervision pédagogique.
Elle est désignée sous plusicurs noms selon les auteurs en termes de: initiation-
collaboration (Brotcke, 1991); rencontre de préparation (Goldhammer, 1969 ; Berg, 1981 ;
Ehrgott, 1983 ; Krajewski, 1983; Study District, 1993; Acheson et Gall, 1993;), conférence
d’ouverture (Glatthorn, 1984), discussion préclasse (Drouin et Tousignant, 1988;
Fitzgérald, 1993), planification de la supervision (Buttery et Weller, 1988 ; Villeneuve,
1994), établissement de la relation superviseur-enseignant (Cogan, 1973; Sullivan, 1980),
rencontre observateur-enseignant (Hunter, 1984), établissement d’un objectif (Goldsberry,

1988) et interaction superviseur-enseignant (Diamond, 1980).
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Malgré des nuances quant a la dénomination de cette phase par des auteurs, on
retient que c’est I'étape qui renferme les activit€s d’encadrement qui précédent
Pobservation formelle. C’est & ce stade-ci que la communication s’établit entre Ie
superviseur et le professeur, ol se réduit I’anxiété, s’installe la détente, la confiance et ou
s’élabore le plan de travail de méme que le contrat de supervision. Ici, les deux partenaires
partagent leurs objectifs, les concepts, les motivations professionnelles explicites, les

habiletés a observer et les régles a suivre pour I’observation.

Au sein de cette phase, certains auteurs identifient des sous-phases (Cogan, 1973 (3

sous-phases); Glatthorn, 1984 (5 sous-phases).

Bref, malgré la diversité de concepts qui désignent cette premi€re phase, c’est
I’étape qui établit la sécurité professionnelle, identifie le probleme spécifique pour lequel le
professeur a besoin d’aide et constitue la base du cycle de supervision pédagogique. Cette

étape débouche sur I’observation de classe proprement dite.

b) L’observation de classe est la phase au cours de laquelle le su}erviseur observe les
événements qui se déroulent en classe pour déterminer les comportements et les conduites a
maintenir, a renforcer et ceux qui demandent des améliorations. Dans la littérature, c’est
I’étape sur laquelle il existe peu d’élaboration. Comme la préobservation, 1’observation de
classe prend plusieurs dénominations suivant les auteurs. La littérature identifie :
observation (Goldhammer, 1969; Cogan, 1973 ; Reikoff, 1980 ; Goldsberry, 1988; Buttery
et Weller, 1988;; Study District, 1993;), observation de classe ou de la lecon (Burns, 1981;
Berg, 1981; Ehrgott, 1983; Krajewski, 1983), observation et enregistrement de la lecon ou
observation et collecte des données (Hunter, 1984; Acheson et Gall, 1993), observation
réflexive (Villeneuve, 1994), observation approfondie (Glatthorn, 1984) ou preuves
concrétes (Fitzgérald, 1993). Excepté Glatthorn (1984) qui identifie deux sous-phases,
Burns (1981), Goldsberry (1988) et Reikoff (1981) pour qui elle constitue la premitre

activité dans le modele, I’observation représente la deuxieéme étape dans la majorité des cas.
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Au total, l'observation directe de classe est congue comme un ensemble
d’opérations par lesquelles les partenaires font un examen de la justesse systématique et
minutieuse des événements et des interactions survenant durant I’animation de la classe. A

I’observation directe de la classe succeéde la postobservation.

c) La rencontre de postobservation est 1’étape de discussion des événements observés
en classe. C’est aussi la phase au cours de laquelle le superviseur encourage le professeur a
tirer ses propres enseignements et conclusions en rapport avec lefficacité de son
enseignement. C’est la période qui permet aux deux partenaires de vérifier dans quelle

mesure les comportements et conduites du professeur facilitent ou inhibent I’apprentissage.

A ce stade, le superviseur et I’enseignant identifient les modéles d’enseignement
privilégiés dans la préparation et au cours de ’animation de la classe. Collégialement, ils
décident des habiletés a renforcer et de celles @ améliorer. De méme que les précédentes
phases, la postobservation se désigne par plusieurs termes. La littérature révele : rencontre
post-observation (Bellon et Jones, 1964), entretien feed-back (Cogan, 1973; Sullivan, 1980;
Berg, 1981; Krajewski, 1983 ; Hunter, 1984; Goldsberry, 1988 ; Acheson et Gall, 1993;
Study District, 1993), entretien de supervision (Goldhammer, 1969), entretien avec
I’enseignant (Berg, 1981 ; Ehryott, 1983), interaction (Fitzgérald, 1993), discussion
postclasse (Drouin et Tousignant, 1988), évaluation (Villeneuve, 1994), rencontre de
critique (Buttery et Weller, 1988). La rencontre de postobservation est le lieu ol le
superviseur développe un plan alternatif et des stratégies pour la croissance professionnelle
des deux partenaires. Glatthorn (1984) et Berg (1981) intégrent des sous-phases a cette

étape.

En résumé, la rencontre de postobservation constitue I'étape d’appréciation des

rencontres de supervision, de la croissance professionnelle des partenaires en interaction sur
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la base de la relation d’aide et de support. A la suite de cette phase se prépare, s’il y a lien,

un programme de perfectionnement de ’enseignant.

d) La mise au point d’un programme de perfectionnement constitue 1’étape au cours de
laquelle les personnes engagées dans le processus de supervision pédagogique planifient
ensemble les actions ultérieures de renforcement. C’est aussi le moment de la mise en
cuvre des activités susceptibles de permettre des changements éventuels de
comportements. Différents termes servent a désigner cette phase : modele d’amélioration
(Krajewski, 1983), renouvellement de la planification (Cogan, 1973), développement
(Drouin et Tousignant, 1988), suivi (Study District, 1993), changement (Sullivan, 1980 ;
Burns, 1981), renforcements (Goldsberry, 1988), planification du perfectionnement (Berg,

1981), suivi au cours de I’année (Hunter, 1984).

Les quatre phases présentées ci-dessus constituent les tendances lourdes identifiées
dans la littérature. Elles peuvent, par conséquent, étre considérées comme cadre d’analyse
des modeles qui émergeront de 'univers effectif du ministere de I’Enseignement technique
et professionnel de Cote d’Ivoire. Ce sont, rappelons-le, la préobservation, I’observation, la

postobservation et le perfectionnement.

A ce stade, il apparait nécessaire de proposer une grille (potentielle)
complémentaire d’analyse du/des modele(s) émergent(s). A cet effet, par rapport aux
phases ou étapes proposées dans les modeles présentés ci-dessus, nous illustrons, par le
tableau qui suit, les points de convergence et de divergence des auteurs. Le tabieau 2.3
montre que seul le modele de supervision clinique de Glatthorn (1984) contient toutes les
phases/étapes de supervision pédagogique identifi€es dans la littérature. Deux modéles ne
font référence a aucune de ces phases (supervision modéle, 1985 ; modele intégré de

supervision, 1988). Par ailleurs, le consensus se fait majoritairement sur les étapes/phases
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Supervision clinique (1964) X X X
Supervision clinique (1969) X X X X
Supervision clinique (1973) X X X X X X
Expérience de micro-supervision (1980) X X X X
Supervision clinique (1980) X X X X X
Supervision clinique (1981) X X X X
Supervision administrative (1981) X X
Supervision de soutien (1981) X X X
Supervision clinique (1983) X X X X X
Supervision clinique(1983) X X X | x
Supervision clinique (1984) X X X X X X X X X
Supervision clinique (1984) X X X X
Supervision de développement (1985) X X X
Supervision modéle (1988)
Supervision nominale (1988) X X
Supervision prescriptive (1988) X X X
Supervision réflexive (1988) X X X
Supervision clinique de groupe (1988) X X X X
Modéle intégré de supervision (1988)
Supervision clinique (1988) X X X X
Systéme global de supervision (1988) X X X X
Modéle de collaboration (1991) X X X
Supervision clinique (1993) X X X
Modéle métacognitif de coaching (1993) X X X X X
Supervision clinique (1993) X X X X
Supervision expérientielle (1994) X X X X

* P.R.P. = Processus de résolution de probléme
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de rencontres de préparation, d’observation, d’analyse des données de I’observation et de
feed-back. Concernant la rencontre d’évaluation formative, le consensus pourrait tendre
vers 50%. Enfin, la rencontre d’ouverture et les phases répétitives sont peu privilégi€es. De
méme que les phases, certains concepts fondamentaux soutiennent la plupart des modeles

de supervision pédagogique.

2.3.2 Concepts fondamentaux de la supervision pédagogique

Nous avons montré plus haut la place qu’occupent les phases dans les différents
modeles décrits précédemment. Afin d’aider a I’appréciation ultérieure du/des modele(s)
pour la supervision, nous présentons les concepts fondamentaux de la supervision
pédagogique et en dégageons une grille qui indique leur niveau de présence dans les divers

modeles sus-mentionné€s.

Ces concepts ont été¢ synthétisés par Anderson (1986) et confirmés par Lowe
(1996). Ce sont : renseignements systématiques, amélioration du proeessus enseignement-
apprentissage, objectifs planifi€és de supervision, données objectives, modéle d’analyse,
méthodologie flexible, description du rdle, superviseurs formés et entrainés et une tension
de production dans un climat de formation ou d’éducation sécurisant. Nous décrivons

succinctement ces concepts dans la perspective de les utiliser a bon escient.

Le terme renseignements systématiques se référe aux informations directes et
délibérées dans la relation pédagogique. Celles-ci sont recherchées dans 1'optique de
développement, en pensant que les enseignants désirent améliorer leurs habiletés
professionnelles. Ainsi, ’amélioration du processus enseignement-apprentissage met de
I’avant I’interaction entre I’enseignant et le superviseur en vue de maximiser le bénéfice de
la relation de supervision pédagogique. A ce sujet, les objectifs planifiés de supervision

permettent d’intégrer les objectifs personnels de croissance de I’enseignant, les résultats
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intentionnels ou projetés des programmes et les objectifs annuels et globaux des systémes
scolaires. Concernant la notion de données objectives, elle se référe a un enregistrement
aussi libre que possible de biais, de la part du superviseur, des informations, avec des
méthodes et techniques objectives, tout en réduisant au minimum [intuition et la
subjectivité. Le modéle d’analyse est un terme qui consiste a organiser les informations
selon les types de comportements dont on a discuté au cours de la rencontre de préparation
(Acheson et Gall, 1993) ou de I’entretien préclasse (Drouin et Tousignant, 1988). Ces
comportements sont alors rapportés aux objectifs de départ de I’enseignant. Cette étape
débouche sur une stratégie pour un entretien avec I'enseignant. Comme il s’agit de la
méthodologie souple, elle rappelle aux acteurs-en-relation que les phases qui constituent
un modeéle donné peuvent é&tre adaptées aux circonstances spécifiques ou a

I’environnement.

Par ailleurs, la référence 2 la description du role invite le superviseur et le
professeur a collaborer de maniére harmonieuse pour arriver a des objectifs mutuellement
acceptables. De fait, le maintien de la collaboration de chaque partie est essentiel au succes
du rapport de supervision pédagogique. A cet effet, le superviseur peu;i étre responsable de
la planification, de la direction des objectifs du cycle de supervision, du développement et
du maintien de ’excellence de la collaboration. Quant a I’enseignant, en tant qu’expert des

situations de la classe, il collabore activement avec le superviseur a toutes les étapes du

processus.

L’expression superviseurs formés et entrainés signifie que ceux-ci ont besoin de
renforcement a la fois en méthodes et techniq'ues de supervision pédagogique, en théories
d’apprentissage et en méthodes pédagogiques. Il en est de méme en recherche sur
I’enseignement et les écoles efficaces, en habiletés de communication et en changement
organisationnel. Enfin, la tension de production dans un climat éducationnel de sécurité
rappelle la nécessité pour le superviseur de créer et de maintenir une relation positive de

supervision, dans la mesure ou elle constitue un gage de succeés pour les deux parties,
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laquelle est conditionnée a son tour par un climat organisationnel de qualité. En effet, une
tension positive soutient un climat satisfaisant et aide a la fois le superviseur et le
professeur & acquérir de nouvelles connaissances, perceptions et habiletés, tandis qu’une

tension négative est destructrice.

Pour illustrer le degré de présence de ces concepts dans les différents mod¢les de
supervision pédagogique des enseignants et pour renforcer la grille d’analyse du/des

modele(s) émergent(s), nous présentons le tableau suivant.

L’analyse de ce tableau révele que plus de 50 % des modéles de supervision
pédagogique intégrent ces concepts. Par ailleurs, il conviendrait d’indiquer qu’on les
identifient majoritairement dans les modeles de supervision pédagogique d’inspiration
clinique ou de collaboration. Cependant, les modeles dits traditionnels en contiennent

quelques-uns.

Au total, nous avons présenté les modeles en respectant un ordre chronologique de
date. A présent, nous pouvons les distinguer par trois aspects différents : 'absence de
phases, la présence d’étapes systématiques et la convergence en fonction de la position face

a ’enseignant.

Par rapport & I'absence de phases systématiques s’identifient les modeles de
supervision nominale, intégré de supervision, le systéme global de supervision, décrits par
Goldsberry (1985, 1988), puis le modele de supervision administrative (Burns, 1981). Ici,
le superviseur occupe une position en autorit€ et donne en général des prescriptions a
I’enseignant. Celui-ci devra alors s’adapter aux indications du superviseur. Dans ce cas,

I’enseignant devient un appliquant (Drouin et Tousignant, 1988).

A cette catégorie succede celle des modeles dont les étapes sont systématiquement

identifiées. Elle intégre les modeles de supervision de développement (Glickman, 1981,
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1985) (cinq phases), ’expérience de microsupervision (Diamond, 1980) (six niveaux), la
supervision de soutien (Reikoff, 1981) (six niveaux), etc. En ce qui concerne ce groupe de
modgles, les superviseurs occupent encore une position digitale par rapport 4 I’enseignant.
Cependant, malgré cette position en autorité du superviseur, les professeurs, les apprenants
et les opportunités du feedback aux enseignants constituent déja une préoccupation. Mais,
au regard de cette position digitale, la pratique de supervision se résume encore a un service
indirect a I’enseignant. Enfin, la derniére catégorie se référe aux modéles de supervision
dite de proximité. Elle intégre ceux de Bellon et Jones (1964) (trois phases) ; Goldhammer
(1969) (cinq étapes); Cogan (1973) (huit phases); Krajewski (1983) (cing phases);
Glatthorn (1984) (neuf étapes); Hunter (1984) (cinq phases); Drouin et Tousignant (1988)
(cing étapes); Anderson et Snyder (1993) (quatre phases); Acheson et Gall (1993) (trois
étapes ) et Villeneuve (1994) (cinq phases), etc.

Ces auteurs considérent que P'encadrement pédagogique s’améliore a travers
I’amélioration des compétences professionnelles de l'enseignant. Celui-ci est alors au
centre de la relation de supervision afin de bénéficier de soutien et d’une rétroaction
immédiate sur des aspects de son enseignement. Ici, sont privilégiéés, la collégialité, la
réciprocité, I'interaction réguliére superviseur-enseignant, la confiance dans un climat de

travail sécurisant pour tous.

A ce stade de son développement, il apparait nécessaire de rappeler que cette
recherche s’inscrit (comme la problématique I’indique) dans une perspective d’amélioration
de la situation d’encadrement pédagogique des enseignants au METP de Cote d’Ivoire. Les
acteurs a I’école souhaitent passer d’un état d’insatisfaction & un autre pergu ou anticipé
comme pouvant étre meilleur. On parle alors d’amélioration ou de changement. Ce dernier
concept, utilisé par la plupart des acteurs sociaux, est défini comme toute modification
introduite dans un syst¢me, dans la structure, les procédures et le climat (Collerette et
Delisle, 1986; Collerette et Schneider, 1996); un processus par lequel une modification, une

altération profonde et durable se produit dans un systéme spécifique. Le changement se
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réfere alors soit 2 une modification des fonctions accomplies par le syst€me, soit a une
nouvelle orientation de ce systéme dans I’environnement avec lequel il est en interaction

(Savoie-Zajc, 1993).

En ce qui nous concerne, en éducation, depuis plusieurs années, ce changement
semble habituellement décrété par les plus hautes sphéres du systtme et les acteurs
I’effectuent a la base (L’Hostie, 1997). C’est une observation également valable en Cote
d’Ivoire. Or, parce qu’il s’inscrit dans un cadre sociopolitique déterminé et s’appuie sur des
transformations sociohistoriques actuelles, le changement en éducation est plus complexe
(Vaillant, 1997). De fait, dans ce secteur comme ailleurs, un changement peut prendre une
direction soit planifiée (Savoie-Zajc, 1993) ou intentionnelle (L’Hostie, 1998), soit
émergente (Gélinas, 1997; Barnabé, 1997).

Le changement planifié se congoit comme un effort délibéré pour modifier une
situation insatisfaisante. Dans ce cas, le focus est mis sur I’intentionnalité de I'action, le
contenu du changement et les différentes étapes a respecter. Une telle approche privilégie
un paradigme positiviste du rapport au réel (Fortin et Letendre,‘_1997). Ce type de
changement s’opérationnalise a travers trois types de modeéles. D’abord, les modéles
rationnels (étapes de planification, phases prévisibles), ensuite les cybernétiques
(changement percu comme un réseau de variables reliées par des rapports d’interaction).
Alors que les deux premiers modeles offrent une vision assez limitée, le troisi€éme type, soit
les modeles systémiques, considérent le changement comme un processus complexe qui

exige la prise en compte de I’environnement dans lequel il s’ opére.

De plus, si ’on retient I’hypothése selon laquelle les acteurs du changement sont
appelés a jouer un rble plus marqué par rapport a leur systéme, d’autres approches ou
démarches capables de @’action collective a 1’échelle institutionnelle pourraient étre
sollicitées. Ainsi, bien que peu stabilis€e encore en éducation, la démarche de changement

émergent favorise I’action collective (Barnabé, 1997). Cette démarche s’oriente vers la
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compréhension de la dynamique des interactions existant entre les différents sous-systémes
concernés par le changement. Ici, le contenu du changement n’est pas mis de I’avant. Il
émerge des interactions entre les acteurs, n’est pas détermin€ a I’avance et le focus est mis
davantage sur le processus. A 1'opposé des modeles décrits précédemment, celui-ci
s’apparente a un paradigme constructiviste du rapport au réel (Fortin et Letendre, 1997).
Les quatre étapes du modele de changement émergent identifiées par Gélinas (1996)
obéissent a une logique semblable & celle de la M.S.S. de Checkland (1981) que nous

explicitons au chapitre 3 consacré au cadre méthodologique.

Au fond, cette recherche considére les acteurs a 1’école, rappelons-le, comme
porteurs et créateurs de sens. Le modele pour la supervision émerge des interactions entre
les participants et le contenu n’est pas planifié a I’avance. Notre démarche s’inscrit alors de

facon plus large dans un paradigme constructiviste.

Bref, le chapitre 2 a défini d’abord quelques concepts associés & la démarche
d’émergence et permis de dresser un inventaire des modeles de supervision existants en
dégageant leurs caractéristiques essentielles. Cette démarche visait a identifier I'existence
d’approches définitionnelles consensuelles de la supervision pédagogique, a dégager les
objectifs majeurs de ces modeles, des tendances lourdes, leur rapport a 'environnement et 4
proposer un cadre d’analyse. Dans la mesure oll aucun modéle n’était privilégié au départ
par le chercheur, le cadre d’analyse se présentait comme un outil de travail et non comme
une norme. En outre, le concept d’amélioration qui sous-tend le but ultime de cette étude
indique le passage d’un état moins satisfaisant a un autre, plus satisfaisant.[ Il introduit
donc une idée de changement qui, de toute évidence, n’est pas la préoccupation centrale de
notre démarche.] L’objectif visé par la présentation de quelques modeles de changement en

éducation & la fin du chapitre était d’indiquer la perspective dans laquelle nous nous

inscrivons.
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Il devient maintenant nécessaire de décrire, d’expliquer et de justifier les choix et
les stratégies méthodologiques qui sous-tendent la démarche ainsi privilégiée. Ce sera la

I’objectif du prochain chapitre.



CHAPITRE I

CADRE METHODOLOGIQUE

Les objectifs principaux de la présente recherche sont d'identifier d’abord et de
décrire les perceptions actuelles et souhaitées de supervision des acteurs des écoles
secondaires techniques et professionnelles publiques de Cote dlvoire, puis d'élaborer

un/des modéle(s) émergent(s) de supervision privilégiée par ces acteurs.

Cette recherche se déroule dans l'univers effectif de la Cote dTvoire. Elle emploie
des méthodes et des techniques congruentes avec le caractére complexe et mouvant de
celui-ci. Ce chapitre présente donc les choix méthodologiques qui permettront d’atteindre
ces objectifs. Ainsi, il aborde successivement le choix du type de méthode de recherche, la
description de l'approche de modélisation choisie, la population cible, I'échantillon, les
procédures de collecte des données et leurs modes de traitement, de méme que le rationnel

qui sous-tend ces choix.

3.1 Le choix de la méthode qualitative et de ]a recherche-action

Le probléme de la supervision pédagogique pos€ par cette étude se réfere a
plusieurs niveaux d'acteurs oeuvrant dans les écoles secondaires techniques et

professionnelles publiques de Cote dTvoire. La recherche s'intéresse particuliérement aux



80

relations de support ou de soutien qui existent entre les enseignants et les superviseurs a ces
différents niveaux, dans une perspective d'exploration et de compréhension de celles-ci. De
fait, il s'agit de rendre compte des préoccupations de ces acteurs-en-relation (Gohier et al,
1997) telles qu'elles sont vécues au quotidien (celui de la classe, des rencontres
enseignants-superviseurs). Dans la mesure oll I'accent est mis sur le terrain, créant ainsi

une association chercheur-milieu-praticien, ces acteurs sont considérés comme porteurs et

créateurs de sens.

Une autre particularité de cette étude réside dans le caractére interactif et itératif du
processus de modélisation choisi. C'est une démarche dans laquelle le pouvoir et le rythme
d'un changement éventuel ou de modification des pratiques de supervision appartiennent

aux acteurs.

Par ailleurs, au cours de cette recherche, le focus est mis plutdt sur le processus
d'émergence que sur le contenu du/des modele(s) qui émergeront. A ces caractéristiques
ajoutons que la recherche se déroule in vivo et vise la saisie d'une siuation problématique
en profondeur en vue d'une solution non pas optimale mais satisfaisante. Ce dernier aspect

s'apparente a un processus de résolution de probléme dans le monde réel.

En effet, méme les enseignants qui sont souvent absents dans les prises de décisions
qui les concernent, seront impliqués au départ, dans la définition des problémes qu'ils
vivent et dans les solutions qu'ils envisagent pour les résoudre. Dans ce contexte, les
participants sont a la fois sujets et acteurs de la recherche qui privilégie la perspective
interactionniste. La démarche de recherche sort alors des schemes explicatifs classiques de
l'agir humain, de la linéarité et de la causalité et prend en compte le contexte naturel de
méme que la mouvance du réel (Alary, 1988). L'objet ou le monde a I'étude se révéle alors

complexe, a cause, entre autres, de la multiplicité des €léments et systémes présents dans le



monde effectif, des constellations culturelles et historiques qui donnent sens a ces éléments

dans une totalité (Poupart, Deslauriers et al, 1997).

En résumé, cette recherche est entreprise avec des groupes réels insérés dans un
contexte et non des groupes composés d'individus socialement isolés. Ensuite, la définition
de la problématique spécifique et de l'objet de recherche ne se font pas a partir de théories
ou d'hypothéses préalables qu'il s'agit d'infirmer ou de confirmer; mais en fonction des
besoins d'une situation et d'une pratique sociale concretes. En outre, les données recueillies
n'ont ni valeur, ni signification en soi; elles n'intéressent qu'en tant qu'éléments d'un
processus de changement social et non un ensemble de variables isolées que l'on pourra
analyser indépendamment du reste. Enfin, la structure attribuée aux données recueillies est
issue d'aller-retour entre le chercheur et les praticiens du terrain. Une telle démarche en est
une de négociation, d'encouragement et de conciliation de diverses positions. Une
recherche qui épouse les caractéristiques susmentionnées, s'inscrit dans un paradigme
qualitatif (Deslauriers et Kérésit, 1997) incluant une recherche-action de type interprétatif
(Prévost, 1983) ou intégral (Alary, 1988; Gauthier, 1993) ou émergent (Position du

chercheur).

Au regard des considérations qui précédent I’étude s'inscrit dans un processus de
résolution de probleme. Cependant, c'est une problématique assez diffuse qui peut avoir un
sens différent selon les niveaux d'acteurs-en-relation. En effet, le dysfonctionnement de la
supervision est pergu par les superviseurs comme corollaire a une insuffisance de logistique
pour mener a bien cette tdche alors que des enseignants pensent a une insuffisance
~d'expertise des superviseurs. De plus, on observe une centralisation et une verticalité dans
la gestion des écoles et partant des activités pédagogiques. Les enseignants qualifient alors
la supervision d'étouffante. Ce malaise sera saisi & travers les perceptions des acteurs par

enquéte et groupes de discussion. Bien que ressenti par la communauté scolaire et
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extrascolaire, ce dysfonctionnement qui fait I'objet de questionnement n'est ni précisé, ni

circonscrit tant au plan individuel que collectif.

Dans cette perspective, la méthodologie des systemes souples telle que développée
par Checkland (1981) trouve ici un cadre d'application privilégié dans la mesure ol les
participants pourront poser des gestes concrets menant & l'action. Cette méthodologie est
basée sur une approche systématique qui vise & mettre en place un processus de résolution
de problémes complexes. Elle tire aussi sa pertinence du fait qu'elie part de la vision de la

réalité et permet la présence de perceptions multiples du réel

3.2 La méthodologie des systémes souples

La méthodologic des systémes souples soutient 1'émergence des positions des
différents acteurs-en-relation. Elle est congruente avec la philosophie de la supervision
pédagogique qui soutient aussi le partage avec les enseignants de leurs objectifs
individuels. Par ailleurs, les deux démarches valorisent les relations de proximité dans
I'approche des phénoménes a I'étude ou dans la recherche de solution aux problématiques
diverses. Bref, la méthodologie des systémes souples partage avec la supervision
pédagogique une philosophie de souplesse, de tolérance des points de vue pour arriver 4 des
solutions satisfaisantes aux situations identifiées comme problématiques. Cette

méthodologie de recherche et d'action est présentée dans les paragraphes ci-dessous.

L'étude envisagée s'inscrit, rappelons-le, dans la perspective systémique de la
méthodologie de Checkland (1981), en vue d'une représentation du sous-syst¢me scolaire
appelé encadrement pédagogique et supervision des enseignants. La méthodologie des
systémes souples est essenticllement une méthode de cueillette des données et de démarche

de changement qui fait partie des méthodes dites non traditionnelles. Elle a éié mise an
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point par Peter B. Checkland (1981) pour cemer et agir sur des problématiques peu
rigoureusement définies, percues souvent différemment par les personnes impliquées dans
ces situations (Checkland, 1981; Claux et Gélinas, 1983; Massie, 1984; Bordeleau, 1987).
Elle se caractérise par deux niveaux et sept étapes (Checkland, 1981; Claux et Gélinas, -
1983; Massie, 1984; Bédard, 1986; Bordeleau, 1987). Les deux niveaux se référent, I'un a
I'univers effectif (€tapes 1, 2, 5, 6, 7) et l'autre, & la pensée systémique (€tapes 3 et 4). Les

paragraphes qui suivent présentent ces étapes qui seront opérationnalisées plus loin.

La premiére €tape se rapporte a la situation problématique. Cette étape consiste a
identifier la situation qui fait probléme en cernant les rdles des différents acteurs impliqués
dans cette situation. Le chercheur tient compte des perceptions des acteurs (opinions, faits,
énoncés descriptifs). L'objectif de cette cueillette d'information consiste a élaborer une
vision et d’obtenir une compréhension de la situation problématique. On peut distinguer a
cette étape les roles suivants: le client (personne, institution demandeur), l'agent de
résolution (personne détentrice du pouvoir décisionnel de modifier les activités du systéme)
et les propriétaires qui sont ceux impliqués directement dans la situation problématique
(Claux et Gélinas, 1983). 1l s'agit ici, essentiellement, d'énoncer le probieme et de

l'expliciter en fonction des différentes visions en présence.

La deuxiéme étape concerne I'énonciation de la situation qui fait probléme. Cest au
cours de cette étape que la situation problématique est exprimée en faisant ressortir les
dimensions relatives & la structure, au processus et au climat du milieu dans lequel se
déroule la recherche. Ici, sont mis en relief, les infrastructures dans lesquelles se
manifestent le processus, les éléments changeants de la situation problématique de méme
que les aspects affectifs, socio-affectifs et les valeurs (Claux et Gélinas, 1983). C'est en
considérant ces derniers aspects que chacun est invité a formuler et exprimer sa perception
du problé¢me et de la résolution de celui-ci. Enfin, les rdles des personnes concernées par le

probléme se clarifient.
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La troisiéme étape identifie la situation problématique dans toute sa complexité a
l'aide des termes systématiques (Bordeleau, 1987): lénoncé de base des systémes
pertinents d'activités humaines. Contrairement aux étapes 1 et 2, les activités de 1'étape 3 se
déroulent au niveau de la pensée systémique. L'énoncé de base contient tous les éléments
essentiels pour générer un modeéle conceptuel des systemes pertinents d'activités humaines
(Claux et Gélinas, 1983). Dans la description de ces syst¢mes pertinents apparaissent six
composantes: a) le processus de transformation; b) les acteurs du systéme; c) les
bénéficiaires; d) le systéme plus large, responsable du systéme en voie de définition; e) les
contraintes de l'environnement et f) la vision du monde qui confére une signification

particuliére du syste¢me défini (Checkland, 1981; Claux et Gélinas, 1983; Massie, 1984).

La quatri¢eme étape correspond & la modélisation ou conceptualisation des systémes

d'activités humaines.

La conceptualisation est un exercice qui consiste a construire un modele a partir de
l'ancrage sélectionné 2 l'étape 3. La structure et les composantes di" modéle conceptuel
doivent prévoir toutes les activités nécessaires pour rencontrer la définition du systéme a
I'étude. Bien qu'étant une élaboration aussi objective que possible, un modele conceptuel
n'a pas de prétention idéalisante, ni normative, ni généralisable. Il n'est pas non plus un
modele explicatif qui peut €tre validé au sens traditionnel ni une conception de solutions a
implanter. Le modele conceptuel est un modeéle exploratif, un cadre de référence qui peut
étre jugé pertinent, utile pour identifier, questionner et éclairer de fagon systématique les
activités nécessaires a l'existence du systéme et les situations jugées problématiques. Bref,
la conceptualisation se résume globalement a: (1) assembler le minimum d'activités
nécessaires, (2) relier ces activités par des informations appropriées et (3) valider ce
modele. Ainsi, lors de Ia description de ce modele, le chercheur fait état (1) de la nature
des activités comprises dans le modele, (2) du type d'informations reliant ces activités et (3)

des possibilités de regroupement de celles-ci (Prévost, 1983). Le tout se termine par une
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représentation graphique a l'aide de diagrammes du syst¢éme que traduit I'énoncé de base,

déclencheur pour les étapes de délibération (Checkland, 1979). (Annexe VI)

L'étape 5, celle ol s'effectue la comparaison ou la confrontation, consiste a utiliser
le modéle conceptuel comme cadre de référence pour identifier, de fagon assez précise les
lieux et les changements potentiels a apporter dans la situation problématique décrite au
cours du diagnostic (étape 1). A cette étape, les acteurs impliqués dans la situation
proceédent a une délibération durant laquelle le modéle conceptuel représentant les systémes
de la réalité et la réalité telle que pergue par les acteurs sont comparés (Bordeleau, 1987).
Cette étape se caractérise aussi par le retour a l'univers effectif. L'objectif visé est de
vérifier si les acteurs se retrouvent dans le modeéle conceptuel issu de l'analyse de leurs
perceptions. C'est I'amorce concréte de I'amélioration de la situation problématique. Les
données conceptuelles servent ici a raffiner la prise de conscience de la situation vécue en

enrichissant sa connaissance.

A Tétape 6, les acteurs identifient, a partir de la délibératioh, des changements
souhaitables et réalisables pour modifier la situation problématique (Bordeleau, 1987).
Certains changements sont fondamentaux, d'autres mineurs et les acteurs se penchent sur le
caractére réaliste de leur mise en oeuvre. Les acteurs sélectionnent alors les changements
désirables (souhaitables) et praticables ou faisables (ressources disponibles du systéme) a
implanter. Car un changement, méme valorisant pour le chercheur et élégant, ne peut étre
imposé. Le choix de changements s'inscrivant dans un processus d'apprentissage, la
solution 2 la situation problématique est une démarche sans fin (Prévost, 1983). Cependant,
pour rendre celle-ci opérationnelle, Checkland a identifi€ trois types de changements
générés par la méthodologie des systemes souples. Il présente d'abord des changements
structurels (structure, description des taches, politiques opérationnelles, aménagements
physiques, etc.), ensuite ceux qui se produisent au plan du processus et des procédures et

enfin, les changements dans les comportements et les attitudes.
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L'étape 7 se rapporte aux actions a entreprendre pour améliorer la situation
problématique. Tous les changements désirés et réalisables ont été identifiés a 1'étape 6.
Avec l'étape 7, s'amorce la phase d'implantation au cours de laquelle des processus de
rétroaction sont possibles sur toutes les étapes antérieures. On parle alors de la dimensions
itération de la méthodologie des systémes souples. A ce stade-ci, il s'agit de planifier et de

réaliser les changements identifiés.

La figure suivante est une représentation schématique des étapes de la méthodologie
des systémes souples. Dans la mesure ot le processus récursif ou itératif est ici essentiel,

ce schéma n'est pas une simple séquence d'étapes a appliquer mécaniquement.

Mais parmi plusieurs démarches de modélisation reconnues (analytique, systémique
s’appuyant sur les paradigmes positivistes ou constructivistes, etc.), qu'est-ce qui justifie le
choix de la méthodologie des syste¢mes souples de Checkland comme stratégie et support 4

la modélisation de la supervision pédagogique?

Les approches systémiques font l'objet de critiques en rapport avec leur niveau
d'opérationnalisation. A cet égard, Le Moigne et Checkland semblent étre les seuls qui
présentent une approche globale, intégrée, raisonnablement applicable et qui peut &tre
utilisée dans n'importe quelle situation problématique (Filion, 1988). La méthodologie des
systémes souples qui intéresse cette recherche offre une démarche structurée et
systématique pour comprendre les systémes d'activit€s humaines comme une institution

scolaire (Patel, 1996). Par ailleurs, c'est une méthode fondée sur des concepts relativement
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clairs et précis. Cette précision facilite son utilisation efficace dés les premiéres
interventions (Massie, 1984). De plus, elle est tres flexible et permet de toucher plusieurs
phénoménes organisationnels et sociaux tels que la supervision pédagogique dans les
écoles. Sous ce rapport, elle est congruente avec cette démarche de modélisation de la

supervision.

En outre, la prise en compte des perceptions ou conceptions des personnes
impliquées dans la résolution de la problématique, préalablement & l'€laboration d'un
changement quelconque, milite en faveur de ce choix. Cette approche differe de celle de Le
Moigne axée fondamentalement sur le développement de I’objet 2 modéliser (de la situation

passive a I’auto-finalisation en passant les phases d’intelligence et d’intégration).

~

D'autres avantages li€s a cette méthodologie viennent de ce qu'elle utilise une
validation essentiellement sociale empirique, issue de la satisfaction des acteurs face aux
résultats obtenus (Bordeleau, 1987). Aussi, I'implication active de ceux-ci développe-t-elle
un sentiment d'appartenance au groupe et un sentiment d'appropriation du probléme en
cause. De plus, en rendant active la participation de tous les acteurs impliqués dans la
situation, les problémes analysés sont ainsi «rehumanisés». En conséquence, les
transformations préconisées peuvent répondre aux besoins des gens, car les améliorations

proposées étant issues des participants, ceux-ci les accepteront plus facilement.

Dans cette démarche, le chercheur, comme un agent de changement, mise sur les
ressources des acteurs sociaux et du milieu organisationnel. Ce dernier aspect le fait

accepter facilement par le terrain de la recherche.
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Enfin, ce choix s'explique également par le succés de cette méthodologie en
économie (Prévost, 1983), en administration (Filion, 1988; 1991) et en éducation (Bédard,
1986, Patel, 1996).

Bref, la méthodologie des syst¢mes souples est une approche qui offre une culture,
un cadre de référence pour conduire une recherche mais aussi un support a l'apprentissage

tout en étant congruente avec la philosophie de la supervision pédagogique.

A I’approche de modélisation choisie va se greffer la description de la population

cible située au cceur de 1'univers de travail visé par la recherche.

3.3 Population cible

La recherche s’effectue dans I'univers de travail du ministére de 1’Enseignement
technique et professionnel de Cdte d’Ivoire. Cette population est esgmée a date a environ
1 600 personnes. Quant 2 la population cible, elle se compose d’acteurs qui interviennent
dans les écoles secondaires techniques et professionnelles, soit 600 personnes environ. A
I'intérieur de cette population, la recherche vise précisément les animateurs et conseiliers
pédagogiques et les enseignants des écoles secondaires techniques et professionnelles
publiques. A ceux-ci, il faut ajouter les coordonnateurs des activités de supervision et les
directions d'école. Dans la littérature, c’est ce type de population qui participe
généralement aux recherches sur la supervision pédagogique (Traver Dowden, 1987 ;
Steinhauss, 1987; Torbet II1, 1988; Smith, 1989; William, 1990 ; Williams, 1993; Rozman,

1996; Long, 1997).

Le paradigme qualitatif qui soutient cette recherche n'exige pas nécessairement un

nombre important d'acteurs pour la compréhension en profondeur d'un phénoméne comme
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la supervision en contexte pédagogique. Malgré cet aspect, a l'instar des autres types de

recherches, celui-ci exige le recours a un échantilion.

3.4 Echantillon"

La méthode d’échantillonnage adoptée dans cette étude est non probabiliste.
D’aprés Deslauriers et Kéresit (1997), c’est la méthode a laquelle recourt souvent la
recherche qualitative (y compris la recherche-action qualitative). Ensuite, ’objectif visé
par cette étude n’est ni la vérification d’hypothése, ni la généralisation des résultats a
d’autres types de population. Il s’agit plutdt d’obtenir de I'information pertinente pour la
compréhension d’un phénoméne en profondeur. De plus, selon Pirés (1997), faire de
I’échantillonnage en recherche de type qualitatif, c’est constituer simplement le corpus
empirique d’une recherche, I’échantillon pouvant étre modifi€ au cours de 1’étude. Ce type
d’échantillonnage est souvent utilis€ dans les recherches sur la supervision lorsque celles-ci
n’ont pas pour objectifs la vérification d’hypotheéses ( Holodick, 1986; Smith, 1989 ). Par
ailleurs, 1’échantillonnage non probabiliste est moins coliteux et plus pratique (Satin et

Shastry, 1989).

Cependant, sur le terrain de la pratique, environ 50 % des animateurs et conseillers
pédagogiques ont participé a I’étude, soit dix-sept intervenants a I’école sur trente-trois au

moment de I’investigation.

Quant aux enseignants, plusieurs situations sont & considérer. D’abord, pour
Iidentification de la situation problématique, tous les enseignants volontaires ont participé

a la recherche, soit quatre-vingt et une personnes (a I'intérieur de 1’échantillonnage non

" 107 acteurs ont participé i la premiére phase consacrée aux questionnaires de recueil des perceptions. La
deuxiéme phase a regroupé 101 des 107 acteurs et la troisieme phase a rejoint 51 personnes.
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probabiliste, le chercheur opte pour un échantillon de volontaires). Ensuite, au stade de la

délibération (3° phase de la méthodologic des systtmes souples), nous n’avons pas
envisagé un échantillon prédéterminé. En plus d’avoir complété le preinier questionnaire (si

possible),il fallait étre volontaire. Cela donne cent un participants tous statuts confondus.

Bien qu'un échantillon ne puisse €tre prédéterminé a ce stade-ci, la délibération s’est
faite avec les personnes dites signifiantes. Elles sont soit des élus représentant les
enseignants, soit des preneurs de décisions relatives a la poursuite, a la modification ou 2
l'arrét du processus de supervision dans sa forme actuelle. A ce stade, il apparait essentiel
d’indiquer que cinq des écoles participantes sont situées dans la capitale économique tandis
que les cinq autres sont dispersées dans cing grandes régions i lintérieur du pays. A
Yexception d’une €cole qui emploie environ deux cent enseignants et une autre quinze, la

moyenne tourne globalement autour de trente-cing dans les autres écoles.

Bref, I’étude privilégie un échantillon institutionnel de volontaires. En effet, le
processus de modélisation étant un long processus, il conviendrait “mieux 2 ceux qui s’y
engagent de plein gré. De plus, pour Pirés (1997), le chercheur de la recherche de type
qualitatif ne doit pas, de préférence, prélever un échantillon prédéterminé : il doit se

contenter d’une population de taille manipulable. Fortin (1996, 1997) partage cet avis.

A la présentation de 'échantillon, succide la description de la méthode qui a servi &

enregistrer les données pertinentes pour cette recherche.

3.5 Méthode de collecte des données

L’objectif principal de cette recherche est de voir émerger un/des modéle(s) de

supervision pédagogique viable pour les écoles secondaires techniques et professionnelles
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publiques de Codte d’Ivoire participant a la recherche. Il s’agit de systémes d’activités
humaines. L’application concréte de la méthodologie des systemes souples élaborée par
Checkland (1981) en constitue la méthode de base. Les sept étapes de la méthode trouvent

un transfert concret décrit dans les lignes qui suivent.

Etape 1 : Expression de la situation qui fait probléme

Au cours de cette étape, le chercheur accompagne la description en termes
problématiques, de la situation de supervision pédagogique dans les écoles secondaires
techniques et professionnelles publiques de Cote d’Ivoire. 11 s’agit ici de la description des
perceptions actuelles et souhaitées des acteurs de ces écoles. Elle s’est faite a I’aide d’un
questionnaire spécifique ouvert €laboré par le chercheur (Annexe I ). Cet instrument a été
complété a la fois grace & un journal de bord sur I'évolution du processus interactif
chercheur-acteurs et aux documents officiels et historiques. Dans un premier temps, les
données recueillies ont été analysées et compilées dans un rapport préliminaire. Celui-ci a
ét€ remis aux superviseurs et enseignants ayant participé a cette premiére étape. Au cours
d’une rencontre, ils ’ont analysé et comparé avec ce qu’ils ont dit. Dans un second temps,
un grand nombre de superviseurs et d’enseignants du secondaire technique ont recu ce
rapport pour le méme exercice. A ce stade-ci, le chercheur s’est fait une connaissance

praxéologique qui porte sur la vision des acteurs a propos de la supervision des enseignants.

Etape 2 : Représentation de la situation structurée

La premiere étape fournit une synthése des é€léments essenticls a la
conceptualisation du modele. Ceux-ci permettent une démarche d’énonciation de la
problématique. Cette deuxieme étape donne une vision et une compréhension plus
approfondies de la situation ressentie dans cet univers. L’image ainsi enrichie conduit a

I’émergence de systtmes d’activités humaines pertinents a la situation de supervision.
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L'instrument privilégié a ce stade a été la grille symbolisant les systémes pertinents

d’activités humaines de Checkland (1981) (Annexe V).

Etape 3 : Enoncés de base de systémes pertinents d’activités humaines

Au cours de cette étape, nous avons repéré dans la littérature spécialisée des
réponses relatives a cette problématique de supervision en recensant des modeles
d’intervention dans ce domaine. Avec ces informations, nous avons procédé a 1’élaboration
d’un corpus d’analyse en vue de sélectionner des réponses en fonction de leur pertinence.
Cette démarche favorise l'intégration des modeles théoriques. L’analyse de contenu fut
I'instrument adapté & cet exercice, de méme que la grille utilisée a I'étape 2 (Annexe V ).
Avec ces données, le chercheur a formulé les énoncés de base, forme d’hypothéses relatives
a ’amélioration de la situation problématique. Ceux-ci ont permis d’identifier les éléments
absents, incomplets ou pas clairement formulés. Un retour s’est effectué parfois au corpus
d’analyse pour des informations complémentaires. Les énoncés de base ont été reformulés
jusqu’a ce qu’ils soient susceptibles d’apporter un €clairage suffisant_pour la poursuite du
processus i I’étude (Claux et Gélinas, 1983). Les énoncés qui annoncent I'émergence d’un

modele générateur de changement sont privilégiés.

I:Ztape 4 : Modeles conceptuels des systémes pertinents d’activités humaines

Les systémes d’activités humaines sont issus de I’analyse des perceptions (actuelles
et souhaitées) a I’étape 1 et enrichis & I’étape 2. Ces €léments descriptifs sont a la base des
composantes jugées essentielles pour un modele de supervision viable. Ici, dans une
démarche qui se veut a la fois créatrice et rigoureuse, le chercheur a représenté de fagon
organisée des activités nécessaires au processus de modélisation et contenues dans les
énoncés de base. Une fois un minimum d’activités nécessaires identifiées, nous avons

retenu une liste de verbes d’action qui les représentent, les avons structurés en une
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séquence logique et systémique. Cette séquence doit, selon Checkland (1981) respecter le
modeéle formel des systtmes d’activités humaines ou tout autre modele ou théorie
systémique. La validation du modele conceptuel pour sa cohérence systémique se fait a
partir de la grille proposée par Checkland (1981) qui comporte huit éléments. Cette grille a
été utilisée en économie par Prévost (1983), en administration par Filion (1991, 1988) et en
éducation par Bédard (1986) pour ce genre d’exercice (Annexe VII ). Une deuxiéme

validation s’est effectuée a I’étape 5 de cette méthodologie par la comparaison avec le réel.

Etape 5 : Comparaison

C’est I’étape de la deuxiéme validation du modéle conceptuel. L’exercice a
consisté & comparer ce dernier, élaboré a I’étape 4, avec I'image exprimée au début de la
démarche (étapes 1 et 2). En d’autres termes, nous avons procédé a la « mise a 1’épreuve
extérieure du prototype en confrontant avec la réalit€ ». Cette mise & I’épreuve constitue
aussi la validation des prémodeles auprés des acteurs. A la suite de cette étape, s’est
instauré un débat sur les changements souhaitables et réalisables susceptibles d’améliorer la
situation problématique. Nous avons pu alors (1) lister les différences fondamentales entre
le modéle et la réalité, (2) juxtaposer les réalités (aprés adaptation du modele au langage de
la réalité) et (3) juxtaposer les définitions des systémes retenus et les énoncés de base qui

pourraient justifier les présentes réalités.

Etape 6: Identification des changements souhaitables et réalisables

L’objectif majeur de cette recherche, rappelons-le, est d’accompagner I’élaboration
d’un modele de supervision viable pour les écoles secondaires techniques et
professionnelles publiques de Cote d’Ivoire. L’étude privilégie un processus d’émergence.
Par conséquent, I'identification des changements souhaitables et réalisables tient compte

des priorités en matiere de supervision dans ’environnement suscité. Ainsi, a cette étape, le
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modele élaboré est soumis a la délibération des acteurs. L’exercice a consisté pour ces
derniers a bien identifier les attitudes et comportements souhaités. Les pratiques a valoriser
au cours de la mise a I’essai du modeéle sont connues avec I’accord et I'apport de ces
acteurs. Sont également connues les manieéres dont ces comportements devraient se
manifester dans la pratique. Avec cette étape, prend fin la conceptualisation du modele
théorique. Bref, au niveau de ces deux étapes (5 et 6), en plus d'un enregistrement audio,

sont utilisés un journal de bord suivi d'une grille d'observation élaborée & partir des

composantes du modele conceptuel.

Etape 7 :

Les changements désirables et réalisables sont déja identifiés. L’étape sept est celle
de I'implantation de ceux-ci. Dans le contexte de cette recherche, cela correspond a la mise
a I’essai du modele. Les acteurs manifestent dans I’univers effectif les comportements et
attitudes qu’ils ont privilégi€s dans le modele théorique. Cetie étape offre 1’opportunité
d’observer et de décrire le niveau d’intégration des comportements et attitudes par les
acteurs. La figure qui suit est une représentation schématique de la rr?ise en application de
la méthodologie des syst¢mes souples dans l'univers effectif de la Cote d'Ivoire, pour
modéliser la supervision pédagogique dans les écoles secondaires techniques et

professionnelles publiques.

3.6 Instruments de collecte des données

Par instruments de collecte de données, nous entendons un ensemble des outils qui

~

ont servi a l'acquisition des informations pertinentes capables d’aider a atteindre les

objectifs de la recherche. Ils sont au nombre de quatre.
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Figure 3.2 . Application de la méthodologie des systémes souples
au processus de modélisation de la supervision.
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3.6.1 Le questionnaire de recueil des perceptions

Au cours de cette étape, divers instruments de collecte de données ont 6té utilisés.
Le premier est le questionnaire spécifique ¢’est-a-dire €laboré par le chercheur. Il permet
de connaitre les perceptions (actuelles et souhaitées) que les acteurs ont des pratiques de
supervision au secondaire technique et professionnel public en Cdte d’Ivoire. Il s’intéresse
donc au vécu de ce type d’encadrement en terme de comportements et d’attitudes des
personnes-en-relation (Gohier et al ,1997) et s’adresse aux enseignants €t aux superviseurs.
Il est composé essenticllement de questions ouvertes. De plus, il a un caractére
confidentiel. Avant son administration, il a ét€ soumis a des formateurs d’enseignants, aux
enseignants non impliqués dans la premiére €tape du processus de conceptualisation du
modéle et & des coordonnateurs de supervision. Cet exercice avait pour objectif de vérifier
la compréhension des questions (formulation, vocabulaire) et procéder a un réajustement

s’il s’avére nécessaire. A cela s'ajoutent le tableau de bord et les documents officiels.

3.6.2 Le focus group =

A partir de I'étape 5 de la méthodologie des systemes souples, s’amorce un débat
entre les acteurs afin de délibérer en faveur des changements désirables et praticables pour
améliorer la situation problématique. Pour cetie étape, le focus group ou groupe de

discussion est apparu trés pertinent et utile.

En effet, la méthode du focus group est une méthode orale et groupale qui d’entrée
de jeu s’apparente aux palabres africaines (Simard, 1989). De plus, a la différence des
groupes informels de discussion, le focus group ne recherche pas le consensus mais plutdt
I’émergence de toutes les opinions (Simard, 1989; Vaughn et al, 1996). Cet aspect est

congruent a la méthodologie des systémes souples.
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Le choix du focus group tient aussi a ses caractéristiques principales révélées par
Simard (1989) et Vaughn et al (1996). Il cherche d’abord a recueillir les perceptions des
populations, sans idée précongue ni hypothése a vérifier et a expliquer ensuite les
comportements sociaux, en cernant une problématique, ses causes, ses effets et les
correctifs a4 y apporter. En outre, le focus group vise a favoriser I'implication des acteurs,
en leur accordant la parole et en reconnaissant que chaque personne est experte dans son
propre vécu. Cela se produit au cours des conférences de supervision. Enfin, cette
méthode permet d’élaborer des politiques et des projets correspondant aux attentes
exprimées par les acteurs. Ces derniers aspects correspondent bien a la philosophie qui
sous-tend le processus de modélisation dans la perspective de Checkland (1981) et d’autres
(Le Moigne, 1990, 1994 et 1995). Par ailleurs, en plus de I’aspect historique indiquée ci-
dessus, 'auteur a déja expérimenté avec succés cette méthode au Cameroun. En regard des
caractéristiques culturelles quasi semblables entre ce pays et celui de la Coéte d’lvoire,

terrain de cette recherche, les mémes résultats sont a espérer.

En outre, de la littérature actuelle (Simard, 1989 ; Vaughn et al, 1996), il ressort
d’autres avantages aux raisons évoquées de ce choix. C’est une apprdche qui a ses assises
dans la réalité¢ et dans le milieu naturel. Ainsi, elle contribue a fournir un portrait exact
decette réalité telle qu’elle est vécue. Elle convient donc au processus de modélisation dans
une recherche-action émergente comme celle-ci. De plus, c’est un outil convivial. Et
comme elle adopte une démarche de consultation, elle favorise I'implication des
acteursdans le processus de résolution de leurs problémes. Par conséquent, elle s’apparente
aux rencontres de préparation et aux entretiens feed-back en supervision pédagogique. En
révélant les besoins, les perceptions et les priorités des acteurs, la méthode du focus group

permet de déceler les raisons de leurs comportements sociaux.

Enfin, dans le cadre de cette recherche, la problématique n’est pas circonscrite mais

plutdt ressentie. La méthode du focus group se préte mieux & ce type d’approche
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d’émergence. Au total, c’est une méthode qui s’adapte au fonctionnement de la

supervision.

3.6.3 Le questionnaire de validation des perceptions

Pour accroitre la validité et la fiabilit€ des résultats, le chercheur a regroupé dans un
questionnaire (de validation des perceptions) les perceptions des acteurs issues du premier
questionnaire et des groupes de discussion. Il a validé auprés des participants la synthése de

leurs premiéres perceptions.

3.6.4 Le journal de bord

Le journal de bord est un ensemble d’approche (technique) qui permet d’interpréter
les phénomeénes du point de vue du sens que leur accordent les acteurs impliqués dans la
situation sociale étudiée (Lefrancois, 1991). Concrétement, I’auteur indique que c’est un
cahier dans lequel une personne inscrit périodiquement le compte rendu de ses activités, de
ses expériences, de ses sentiments ou ses pensées, un matériau d’e;quéte utilisé surtout
dans la recherche qualitative. Le journal de bord se congoit aussi comme une technique qui
sert a inscrire des observations en lien avec le sujet d’étude et de les interroger par la suite.
En recherche qualitative, il est utilis€é pour effectuer la cueillette d’informations ou pour
rendre compte d’une démarche (Ménard, 1996). Lourau (1988) le considére comme un
instrument de contrlle, une pi€ce a conviction comme la boite noire des avions, une sorte

d’hypertexte a construire par le chercheur.

Le journal de bord favorise la réflexion sur I’expérience et permet, au cours d’une

recherche, d’expliquer le processus en cours.
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Au regard de sa congruence avec la recherche qualitative, de ses objectifs de
clarification des processus en cours en vue de communiquer les résultats, nous considérons
le journal de bord comme un outil additionnel nécessaire a cette étude, susceptible d’aider a

fournir la réponse a la troisi¢me question de recherche.

Rappelons que le chapitre consacré au cadre de référence est resté¢ délibérément
flexible pour respecter la démarche d’émergence. Mais ’évolution de la société ivoirienne.
globale vers plus de démocratie, ses cultures traditionnelles (Adams, 1984) et son ouverture
au monde, viennent donner un autre visage a la perception des enseignants et encadreurs.
Le tissu humain se transforme, de méme que les valeurs et les attentes de la société (Delors,
1996). Au regard de cette influence de la société sur I'école d’une part, du développement
croissant de la supervision de proximité d’autre part, le chercheur, en étant disposé a tous
les modeles qui émergeraient, espere que les acteurs des écoles participant a cette recherche

s’orienteront vers une supervision de type ouvert sauf si le terrain ne s’y préte pas.

Mais comme la réalit€¢ pédagogique est complexe et ne peut tdujours se reproduire,
il y a eu dans le processus de modélisation un retour permanent sur cette démarche. Pour
les mémes raisons, un aller-retour entre le modele et le réel, entre le chercheur et les acteurs
praticiens avant d’arriver a la synthe&se recherchée a renforcé la démarche. Cette précaution
se justifie d’une part, par le souci de I’efficacité du modele en genése pour la résolution des
problématiques en cause, et d’autre part, parce que les échanges avec les praticiens ont

permis de vérifier la justesse des articulations (Gosselin,1990).

3.7 Déroulement du recueil des données

Rappelons que méme si certaines études antérieures portant sur la supervision

utilisaient les techniques comme le questionnaire ou I’entretien, les données de la présente
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recherche ont été recueillies par le truchement de deux questionnaires et de dix groupes de

discussion.

3.7.1 Le questionnaire de recueil des perceptions

Le questionnaire de recueil des perceptions est un instrument €élaboré par le
chercheur. Avant de I’administrer, cet outil a ét€ soumis a deux enseignants du secondaire
ne participant pas a cette étude et a uﬁ coordonnateur des activités d’encadrement (ies ‘
enseignants. L’objectif visé était de valider le contenu et la forme des items pour les adapter
au vocabulaire usuel du milieu scolaire qui allait accueillir ces documents. A la suite de leur
intervention, nous avons procédé a des ajustements en ce qui concerne les concepts et
I’écriture finale du questionnaire. Cet instrument a rejoint environ deux cents acteurs
scolaires par les directions d’école via les courriers locaux ou par le biais des formateurs en
poste dans les sites observés. Dans la mesure o ’échantillon considéré a ce premier stade
était celui de volontaires, tous les acteurs a ’école pouvaient participer a cet exercice.

Signalons que le retour des formulaires complétés a suivi la méme voie que celle de départ.

-~

3.7.2 Les focus groups

L’organisation du focus group, a la différence des autres interviews de groupe,
exige une bonne planification et une bonne préparation (Gibbs, 1999). Une fois sur le
terrain, ’auteur de la présente recherche s’est soumis a ces exigences afin de collecter des

données fiables. A cet effet, il apparait opportun de rappeler que les focus groups ou

- groupes de discussion se sont tenus a I’automne 1998.

En aofit 1998, I'équipe de recherche (le chercheur et les deux assistants focus
groups) a entrepris une tournée dans les écoles qui participaient a la recherche. Ce fut aussi

un moment de sensibilisation et de formation des deux assistants focus groups. Cette



102

période (vacances scolaires) en €tait une de prise de contact avec les directeurs d’école pour
leur expliquer 1’objet de notre présence ultéricure et pour solliciter leur accord en vue de la
participation de leur école a cette étape de la recherche. Un calendrier provisoire fut adopté.
Au début du mois de novembre 1998 (rentrée scolaire déja effectuée), un message de rappel
a été envoyé a tous les directeurs par téléphone ou télécopie pour qu’ils informent a leur
tour les professeurs. Les discussions aboutirent a la fixation d’une date précise pour chaque
institution. Nous avons répété€ la méme démarche auprés des coordonnateurs des activités

d’encadrement pour les encadreurs pédagogiques officiels.

b

A la lumiére de cet accord, nous avons i nouveau déposé une demande 3 la
direction centrale, gestionnaire de ces €coles, en vue de nous autoriser a exécuter cette

phase de I’étude.

A cette étape de planification succéda celle de la préparation immédiate 2
I'interview de focus de groups. Une demi-heure environ avant I'animation, 1’équipe de
recherche identifia la salle et 'aménagea pour qu’elle réponde aux exigences de position
égalitaire souhaitée par la discussion. Signalons que ces salles étaient en général celles que
les participants utilisaient pour les réunions de 'école. Cette préparation consistait aussi a
vérifier ’état du matériel a utiliser et a distribuer aux acteurs a I’école (magnétocassette,
cassettes audio, stylos, feuilles de papier, grille & compléter). Le chercheur anima le débat
tandis que les deux autres membres de 1’équipe observaient et décrivaient les faits et gestes
qui ne pouvaient &tre enregistrés. Le canevas de la présentation et du déroulement de la
discussion se trouve en annexe III . Chaque rencontre durait de une heure a une heure et
demie. A la fin des discussions, I’équipe consacrait environ une demi-heure au « briefing »
sur le déroulement de la séance. A cette étape, les assistants focus groups communiquaient
leurs impressions sur ’animation, identifiaient des idées forces et indiquaient aussi
comment les groupes se positionnaient entre eux. A la fin, ils faisaient des suggestions

relatives aux éventuels efforts additionnels pour une participation optimale des acteurs
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scolaires. Leur implication dans cette phase de réflexion préliminaire augmentait la validité

des analyses (Krueger, 1988, 1998; Krueger et King, 1998; Morgan, 1998).

3.7.3 Le questionnaire de validation des perceptions

Le questionnaire de validation des perceptions est un instrument élabor€ a partir des
résultats des questionnaires de recueil des perceptions et de ceux des groupes de discussion.
11 renferme des souhaits ou propositions formulés par les acteurs oeuvrant dans les écoles
secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire pour améliorer la situation de
supervision des enseignants. Avant de I'administrer, 1l a ét€ soumis & deux professeurs du
secondaire qui ne participaient pas a la recherche et a un enseignant (Ph.D. en éducation) a
la formation des professeurs du secondaire. Ces trois enseignants avaient comme mandat de
valider le contenu et les expressions du questionnaire afin qu’il soit clair pour les
répondants. A la suite d’une discussion avec eux, le chercheur a procédé a des ajustements
mineurs surtout en ce qui regarde la forme. L’instrument a rejoint un échantillon raisonné
d’acteurs scolaires. Celui-ci est constitué d’enseignants, de directeurs et d’encadreurs
pédagogiques qui ont complété le questionnaire de recueil des perceptions et/ou participé
aux groupes de discussion (focus groups). Les directeurs ne devraient remplir que les
conditions qui précédent. Les enseignants devraient €tre de ceux qui sont déja reconnus
représentants des pairs ou qui occupent un poste de coordination des activités
d’enseignement au sein de leur école. A ces titres, ils peuvent étre considérés comme

représentatifs de leurs collegues.

Quant aux encadreurs pédagogiques, en plus de remplir les deux premiéres
conditions ci-dessus, ils devraient aussi €tre, si possible, coordonnateurs des activités
d’encadrement parmi leurs pairs. Toutes ces vérifications faites, les formulaires ont &té
envoyés par des courriers locaux (autobus) aux répondants. A I'exception de quelques cas

d’enseignants, de directeurs et d’encadreurs pédagogiques qui ont déposé les questionnaires
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complétés au poste de renseignements de 'IPNETP, le retour des formulaires s’est effectué

par la méme voie (autobus).

Ce mode d’administration a été choisi parce que la présence du chercheur au
moment de la complétion du questionnaire pourrait éventuellement influencer certains
répondants dans leur travail d’appréciation ou leur jugement. De surcrofit, c’est davantage
leurs perceptions qui €taient importantes qu’une rationalisation intellectuelle en discutant
avec le chercheur. Mentionnons en outre que cette période fut 2 nouveau marquée, comme
en novembre 1998, par des gréves générales des fonctionnaires. Ces éléments ont imposé
leur rythme 2 la planification faite au départ. Le délai de retour n’était plus uniformisé,

mais ce n’était pas un facteur limitatif pour la validité des résultats.

Au total cinquante et un répondants, tous statuts confondus, ont complété les
formulaires. Aprés leur réception, le chercheur les a regroupés par groupes
socioprofessionnels en leur affectant un numéro pour fin de traitement. [Les résultats sont

-~

consignés dans les tableaux 4.15, 4.16 et 4.17 au chapitre suivant].

3.7.4 Le journal de bord

Le chercheur a rempli réguliérement au cours de chacune des phases essentielles de
la recherche (administration des questionnaires de recueil des perceptions, animation des
focus groups et administration du questionnaire de validation des perceptions). Lors de
I’animation des focus groups, cette activité s’est renforcée grace a la présence de deux
assistants. L’exercice portait particulieérement sur les aspects suivants : I’accueil réservé aux
premiers questionnaires, le temps de complétion et le niveau d’enthousiasme des
participants; ’intérét des acteurs pour I'amélioration de I’encadrement via ces activités de

recherche, de méme que leurs perceptions de ce type de soutien. A ceci s’ajoute aussi la
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qualité de la discussion (dialogue/monologue, leader/contre leader, ouverture/fermeture,

satisfaction/insatisfaction, consensus/non consensus, adhésion et engagement, etc.).

3.8 Stratégies d’analyse et d’interprétation prévues

Désormais, nous connaissons les méthodes et les techniques utilisées pour colliger
les données liées a la problématique d’encadrement pédagogique des enseignants dans les
écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire. Cette section se propose
de présenter les stratégies employées pour analyser et interpréter les données ainsi

recueillies.

L’analyse se compose de trois flux convergents d’activités dont la condensation des
données, la présentation des domnées et 1'élaboration-vérification des conclusions
(L’Ecuyer, 1990; Huberman et Miles, 1991; Vander Maren, 1991). La condensation des
données se réfere au processus de transformation des données brutes, tandis que leur
présentation se raméne au processus de leur organisation. Quant_a I’€laboration des
conclusions, elle confeére une explication, une signification aux productions des
participants. Toutefois, ces trois niveaux d’analyse ne sont pas exclusifs mais plutdt

inclusifs et interreliés (Huberman et Miles, 1991).

A ce stade de leur développement, il apparait opportun de signaler que nos
stratégies d’analyse s’inspirent principalement des travaux de Huberman et Miles (1991) et
de ceux de L’Ecuyer (1990). Concernant la condensation, soulignons que nous avons
organisé régulicrement les données et méme quotidiennement, surtout au cours de la
période couvrant I’animation des focus groups. Cependant, il est nécessaire de noter que ce
travail n’avait pas pour but de vérifier le phénomeéne de saturation & un moment quelconque
de la recherche. La recherche des régularités nous a surtout permis d’ajuster notre discours

au cours des animations successives des focus groups. De fait, nous étions davantage a la
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recherche d’informations pertinentes, de perceptions d’un grand nombre a défaut de celles
de tous les acteurs scolaires. Ainsi, les informations brutes transcrites (celles des deux
questionnaires, des dix focus groups et du journal de bord) ont constitué la base et le
soutien de I’analyse et de I'interprétation des données. La condensation des données a €té
complétée par des regroupements pour arriver en bout de piste aux pratiques actuelles et

souhaitées (conventionnelles ou non) d’encadrement pédagogique des enseignants.

Le deuxiéme aspect de cette activité est relative a la présentation des résultats. A ce
stade, nous avons opté pour une présentation par regroupement des acteurs a 1’école, par
rapport aux différents instruments de collecte de données, a savoir, le questionnaire de
recueil des perceptions, le focus group, le questionnaire de validation des perceptions et le
journal de bord. Enfin, le dernier aspect dans cette section avait trait a 1’élaboration du
modele émergent pour la supervision qui correspondrait a I’étape « conclusion » de

Huberman et Miles (1991).

Afin de conférer un sens aux données et au processus™de supervision des
enseignants au METP, nous avons tenté d’utiliser plusieurs schémas d’analyse et
d’interprétation des données. L’étude a ainsi privilégié d’abord des regroupements sous
forme d’intégration des résultats des trois instruments de collecte des données. Puis nous
avons opéré des discriminations entre pratiques souhaitées de supervision et pratiques peu
souhaitées. Enfin, nous avons procédé a des définitions conceptuelles conduisant 2 la

présentation du modele émergent. Ce faisant, nous rejoignons Huberman et Miles :

Le regroupement est une tactique applicable aux données qualitatives a de
nombreux niveaux; on peut regrouper les événements ou actions, les acteurs, le
processus, les milieux/locaux, les sites dans leur ensemble. Dans tous les cas, on
essaie de mieux comprendre un phénoméne en regroupant, puis en conceptualisant
des objets présentant des « patterns » ou caractéristiques similaires (Huberman et
Miles, 1991).
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Cette démarche nous a permis d’identifier des thémes récurrents & la fois dans les
résultats des questionnaires et dans ceux des groupes de discussion pour [’analyse
ultérieure. De ce point de vue, rappelons bri¢vement que 1’objectif prioritaire de cette
recherche est de dégager des différentes perceptions des acteurs scolaires, un modgle viable
(au sens constructiviste) pour la supervision privilégiée par ces derniers. A cet égard, la
discrimination entre les €léments est apparue comme un exercice utile ou un outil
congruent avec notre démarche permettant d’identifier a la fois les pratiques pédagogiques
souhaitées et peu souhaitées. Nous sommes arrivé ainsi a comprendre, a partir des
perceptions des enseignants, des directeurs d’école et d’encadreurs pédagogiques officiels
comment, par exemple, certaines pratiques revétaient une signification pour les

enseignants, et une toute autre pour les encadreurs pédagogiques officiels.

Au regroupement massif a succédé la recherche des €léments de réunion et
d’intersection en utilisant un diagramme de Venn (Assouline et coll., 1998). Cet exercice a
révélé les pratiques de supervision sur lesquelles il y avait un large consensus relativement
aux trois groupes de participants en lien avec les trois instruments de collecte de données.
Enfin, aprés avoir présenté le modéle émergent pour la supervision, nous avons tenté de
relier ces résultats aux contenus du cadre de référence aux fins d’en dégager les

convergences et les divergences.

N

Toutefois, il reste a déterminer si toutes les précautions prises a travers les
différentes techniques conférent aux résultats une validit€ et une fiabilité scientifiques. Une
telle interrogation nous conduit a la section consacrée a la validité et la fiabilité des

résultats de la recherche.
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3.9 Validité et fiabilité des résultats

D’ores et déja, nous connaissons les différentes stratégies et techniques mises en
ceuvre pour l'analyse et D'interprétation des données. Il nous faut aborder & présent
I’épineuse question de la validité et de la fiabilité des résultats de la recherche. Ces deux
concepts traduisent la scientificité de la recherche qualitative. Parfois, la position du
chercheur sur le terrain rend inopérants les critéres de validité (interne et externe) et de
fiabilité des résultats. La validité interne est reliée au degré d’adhésion des participants, aux
résultats ou a leurs perceptions comme résultats de la recherche. Ce type de validité se
référe aussi a la crédibilit€ des inforrriations dans la mesure ol le chercheur est quelquefois
acteur et également propriétaire du probleme a résoudre. De plus, la proximité et le long
moment passé sur le terrain peuvent affecter la crédibilité a cause, entre autres, de
I'influence réciproque du terrain-chercheur. Par rapport a ce type de biais, il apparait utile
de noter que le temps de passage sur le terrain a été raisonnablement suffisant pour que les
acteurs a I'école comprennent bien les objectifs rattachés a cette recherche. A 1’opposé,
notre situation géographique au Québec, loin du terrain de la recherche, a constitué un
véritable atout nous évitant de nous assimiler au terrain et aux participants. Par contre, nous
sommes resté en communication avec les assistants focus groups et d’autres coordonnateurs
de la supervision des enseignants afin d’échanger & l'occasion sur 'évolution des
perceptions en regard de 1'objet d’étude. Le méme souci d’augmenter la validité interne
nous a amené a procéder a une triangulation des données (différents informateurs et
documents), de méthodes (recueil de données par questionnaires, focus groups, analyse de
quelques documents de colloque, retour des résultats intermédiaires aux acteurs pour
validation). En dernier lieu, nous avons considéré le modele émergent en regard des autres
modeles de supervision identifi€s dans le cadre de référence sous forme de triangulation
conceptuelle. En outre, pour favoriser la transférabilité (un autre critére de scientificité de la
recherche qualitative), rappelons que I'étude intégre dix écoles sur onze de leur génération.
Elle inclut alors les perceptions d’un nombre non négligeable d’acteurs scolaires. Par

ailleurs, nous avons détaillé autant que possible nos démarches afin de permettre 3 un
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éventuel utilisateur d’évaluer si les propositions auxquelles nous arrivons en bout de piste
peuvent étre appliquées ailleurs. Enfin, concernant I’établissement de la fiabilité, les mémes

démarches présentées ci-dessus ont servi a son accroissement.

3.10 Elaboration du/des modéle(s)

Jusqu’ici, nous avons présenté les démarches de recueil, de constitution et d’analyse
des données. Il importe maintenant de décrire les opérations relatives au processus
d’élaboration du modeéle pour la supervision. Les étapes précédemment mentionnées ont
permis d’identifier les types de rapports qui existent entre les acteurs a 1’école. La période
d’analyse de ces données correspond a celle au cours de laquelle nous avons repéré des
éléments récurrents et, sommairement, les relations qui les lient. L’intégration des données
a amené a faire des inférences en vue de proposer des explications. Ces réflexions ont
conduit a la formation de constellations théoriques susceptibles de soutenir la formulation
du modele pour la supervision. Ces démarches sont guidées par des interrogations du
genre : si nous voulions réorganiser ou créer a nouveau une mgniére d’encadrer les
enseignants dans les écoles secondaires techniques et professionnelles de Cote d’Ivoire,
quels devraient étre les comportements et attitudes viables (au sens constructiviste) et
réalistes? Par rapport a une telle préoccupation, qu’apporteraient les analyses de données
comme réponses partielles ou totales? Ce questionnement conduit a expliciter les actions

concrétes qui ont soutenu cette élaboration.

Sur le plan technique, pour identifier les composantes du modeéle, I'auteur de la
présente recherche a utilisé plusieurs stratégies. Il est apparu nécessaire de dégager les idées
récurrentes par groupes socioprofessionnels. Ensuite, a I'intérieur de chaque groupe, nous
avons repéré les majeurs d’adhésion et les mineurs. Cette étape nous a conduit a trois sous-

modeles (enseignants, directeurs et encadreurs pédagogiques officiels). A I'aide de
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diagrammes de Venn utilis€és en mathématique, nous avons procédé a des opérations
d’'union et d’intersection. Les éléments (majeurs d’adhésion des trois groupes) qui
figuraient a I’intersection des trois diagrammes ont été considérés comme des composan