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INTRODUCTION

Le systéme éducatif québécois est en perpétueilie évolution. De-
puis la révolution tranquille des années soixante, ses actrices et ses

acteurs sont confrontés & des changements de structure et d'idéologie.

Ayant oeuvré dans le systéme scolaire québécois depuis 1967, dans
différentes commissions scolaires de 1'Abitibi-Témiscamingue, succes-
sivement comme enseignant, conseiller pédagogique, directeur d'une
école primaire et, depuis 1878, comme directeur deS'services>éducatifs
de la commission scolaire de val d'Or, nous (1) avonS été d méme de
réfléchir sur 1'évolution du systéme éducatif québécois.  Nous avons
souvent &té amené & rechercher la cohérence entre 1e5diScoursvoffic1e1
des dirigeants et T'action pédagogique dans 1fécq1e; -Nous nous §ommes
souvent demandé quel type d'actions nous permettrait d'instaufer dans.

1'école une pratique visant & consolider ou & améliorer la qualité de

1'enseignement et par conséquent les apprentissages des éléves.

Le programme de maitrise en éducation nous a incité & mener une
recherche-action portant sur la supervision pédagogique comme relation
d'ajde. En plus de nous avoir permis de clarifier notre conception de
Ta supervision pédagogique, cette recherche-action a rendu possible le
développement d'un guide d'autosupervision de la pratique pédagogique,

guide congu pour le personnel enseignant du primaire.

1. Nous: désigne 1'étudiant-chercheur



La présente recherche-action a pour but de développer et de
valider un programme de supervision pédagogique qui privilégie
1'association du personnel enseignant & 1'1dentif1cation de ses
besoins de soutien pédagogique, en vue de 1‘'amélioration des

situations d'apprentisage.

Le présent rapport fait état de la démarche réalisée et de ses
rééu]tats. Le chapitre I tente de cerner la problématique et formule
les questions de notre recherche-action. Le chapitre II explicite la
méthodologie utilisée alors que le chapitre III est consacré aux
fondements théoriques sur 1esquelsl nous nous Ssommes appuyé pour
développer un programme de supervison pédagogique. Le chapitre IV
présente les produits de la recherche. vFina]ement, la conclusion fait
un retour sur les conditions d'application et les retombées possibles

d'un tel programme de supervision pédagogique.



CHAPITRE I

La problématique ou 1'analyse du réel

La problématique, d'ol origine notre probléme, témoigne d'un

systéme profondément marqué par le changement.

Depuis les années 60, nous avons assisté a la métamorphose du
systéme éducatif québécois. A titre d'exemples, pour illustrer cette
situation, voici quelques réglements et 1lois qui ont marqué Tle

cheminement du systéme:

1964 Loi instituant le ministére de 1'Education et le Conseil supé-
rieur de 1'éducation (Bill 60);

1965 Réglement no 1, programme du cours élémentaire sur 6 ans et du
cours secondaire sur 5 ans;

1971 Réglement no 6, concernant 1'enseignement du frangais;

1971 Réglement no 7, relatif au cadre général d'organisation de 1'en-
seignement de l1a maternelle, du niveau é1émentaire et secondaire;

1971 Loi concernant 1le regroupement des commissions scolaires en
dehors de 1'T1e de Montréal. Création des Comités d'écoles et du
Comité de parents (Loi 27);

1979 Loi 30 permettant 4 un représentant du Comité de parents de

siéger au Conseil des commissaires;



1981 Réglement concernant 1le régime pédagogique du préscolaire,
du primaire et du secondaire;
1984 Loi sur 1'enseignement primaire et secondaire public (projet de

Loi 3).

Le Québec n'est toutefois pas le seul endroit ol 1'on peut assis-
ter @ des changements en matiére d'éducation. Force est de constater
que d'autres pays font une démarche similaire et que la plupart ont
évolué vers 1'approche dite organique. Celle-ci se caractérise par un
souci du développement de la personne intégrale et non seulement par
celui de son déve]oppement cognitif. Cette approche s'est répandue
par le biajs d'un rapport célébre, le rapport Faure, intitulé:

Apprendre & €tre (1). Sans approfondir la pertinence de cette appro-

che, car tel n'est pas notre propos, i1 est étonnant de constater que
1'école fait 1'objet de critiques qui vont dans le méme sens par les

autorités responsables.

Ainsi en 1985, le Ministre de 1'éducation de la France, M. Jean-
Pierre Chevénement, parle "d'un retour & 1'ordre". "Certes, dit-il,

1'école doit servir & apprendre. Mais la meilleure fagon d'apprendre

d apprendre, c'est encore d'apprendre.” (2)

Aux Etats-Unis, 1le président Reagan encourage les étudiants a

s'appliquer et leur dit: "Si vos professeurs ne vous donnent pas de

1. Edgar Faure et autres, Apprendre & €tre, Unesco Fayard, Paris,
1972/. ' '

2. Louis-Bernard Robitaille, "Retour & 1'ordre en France", La Presse,
(Montréal), 14 septembre 1985.




devoirs d& faire d la maison, demandez-leur pourquoi.” (3) D'ailleurs

plusieurs états américains ont adopté des politiques concernant 1'éva-

luation pédagogique, les normes de promotion, le travail & domicile.

Le discours des leaders frangais et américains est trés prés des

discours entendus au Québec.

Dans son message & 1'occasion de la rentrée scolaire (1885), 1le

Ministre de 1'éducation du Québec, M. Frangois Gendron, insiste sur la

qualité de 1'éducation. I1 dit entre autres:

"Le respect de soi et des autres commence par le souci
d'une bonne communication et, en ce qui me concerne, 1la
qualité de la langue parlée et écrite doit demeurer une
préoccupation constante. J'invite les jeunes & prendre a
coeur 1'apprentissage de leur langue maternelle." (4)

Dans une entrevue accordée d La Presse (1985), le président de la

Centrale d'enseignement du Québec, M. Yvon Charbonneau déclare:

"Que les enseignantes et enseignants doivent retrouver
Teur rdle de maTtre au sein des classes.”

"Les enseignants ont souffert comme les jeunes des va-
gues pédagogiques soi-disant modernes od ils n'ont plus de
réle & jouer. Ils veulent enseigner. Et les jeunes veu-
lent apprendre. Les citoyens ont droit & 1'excellence.
Nous devons réussir le mariage du progressisme et de 1la
qualité." (5)

Jean-Francois Lisée, "Un mouvement de réforme balaie Iles
Etats-Unis", La Presse (Montréal), 14 septembre 1985.

Ministére de 1'Education, "L'école, les gens de 1'avenir. Cahier
de la rentrée", document 55-1391, /1985/, page 4.

André No&l, "La CEQ: de la lutte des classes d& la lutte pour la
qualité", La Presse (Montréal), 12 octobre 1985.



Le ministre de 1'Education, M. Frangois Gendron, se plaisait a
dire aussi que 1'école n'est pas une partie de plaisir mais un lieu ol

on apprend & 1'enfant a aimer 1'effort.

Au début du chapitre, nous avons identifié certains réglements et
lois qui ont marqué 1'évolution du systéme éducatif québécois et dont

la plupart furent précédés d'études et de réflexions.

Certaines plus que d'autres ont marqué 1'évolution du systéme

scolaire. Nous en retragons quelques-unes.

1- L'école québécoise énoncé de politique et plan d'action (1979)

L'école québécoise énoncé de politique et plan d'action est le
résultat d'une consultation de toutes les sphéres de la population.
En plus de dresser le bilan de la situation, particuliérement sous
1'angle de la qualité de 1'enseignement, cet énoncé donne les orienta-

tions du systéme éducatif québécois.

L'école québécoise vise le développement intégral de la personne
sur les plans: physique, affectif, esthétique, social et culturel,
moral, spirituel et religieux. Un des objectifs généraux de 1'école

est donc de:



"Permettre aux enfants et aux adolescents de se déve-
Topper selon leurs talents particuliers et leurs ressources
personnelies, de s'‘épanouir comme personnes autonomes et
créatrices et de se préparer & leur rble de citoyen" (6)

Pour atteindre cet objectif, le ministére de 1'Education distin-

LY

gue des préoccupations correspondant & des &dges différents chez 1les

écoliéres et écoliers des premier et second cycles:

"Les objectifs du premier cycle, caractérisés par cet-
te orientation, viseront a:
- développer chez 1'enfant plusieurs fagons de connaTtre et
de s'exprimer;
- permettre & 1'enfant d'acquérir des connaissances et des
habiletés fondamentales, de déployer ses possibilités cor-
porelles et ainsi d'accroitre sa maitrise sur le réel."(7)

Le second cycle, qui se caractérise par la consolidation des ap-
prentissages, poursuit des objectifs d'accroissement des capacités de

1'enfant. Ces objectifs viseront a:

- permettre la poursu1te de 1'acquisition des habile-
tes de base nécessaires d 1'expression de soi;

- assurer le progrés continu de 1'enfant, par une in-
dividualisation de 1'apprentissage en méme temps que par
une intégration des divers champs de connaissances et d'ex-
périences;

- favoriser, chez 1'enfant, 1'éclosion d'un sentiment
de compétence et de sat1sfact1on devant le travail accom-

pli." (8)

6. Ministére de 1'Education, "L'école québécoise é&noncé de politique
et plan d'action®, /1979/, p. 29.

7. Ibid., p. 30.

8. Ibid.



Nous sommes d méme de constater que 1'approche privilégiée par le
ministére de 1'Education du Québec (MEQ) est une approche organique,
c'est-a-dire qu'elle se veut respectueuse des tendances profondes de
la personne et qu'elle veut tenir compte des forces vives situées dans

1la vie intérieure des é&léves.

2. Rapports du Conseil supérieur de 1'éducation

Parler de "1'école québécoise énoncé de politique et plan
d'action" (1979), sans traiter de certains rapports du Conseil
supérieur de 1'éducation (C.S.E.), serait minimiser 1'importance que

joue le Conseil dans les orientations de 1'éducation au Québec.

Mentionnons tout d‘abord, "1'activité éducative" (1969-70). Ce
rapport démontre que la conception organique est la seule valable en
éducation, que:

"1'étudiant est capable d'initiative, d'autonomie, de
décision personnelle, d'engagement actif dans le processus

de sa formation; et c'est dans la mesure ou i1 fournit cet

engagement qu'il se forme affectivement." (9)

En 1976, le C.S.E. réalise une étude intitulée: “Connaissance
des principaux modéles théoriques d'éducation". Les auteurs de ce
rapport affirment que 1'acte éducatif ne peut plus se limiter & la

transmission de connaissances et au développement d'un certain nombre

d'habiletés et d'attitudes. On y 1it plutdt que:

9. C.S.E., ™"L'activité éducative, Extrait du rapport annuetl"®,
/1968-70/, p. 37.



"Non seulement doit-on permettre d& 1'individu la mise
d jour constante de ses connaissances, la possiblité d'ac-
quérir de nouvelles habiletés ou d'améliorer les anciennes,
la capacité de changer ses attitudes et son comportement,
mais on doit se préoccuper surtout de développer chez 1ui
une qualité fondamentale sans laquelle i1 deviendrait un
€tre constamment dépendant du systeme éducatif: 1'éducabi-
1ité." (10)

3- Constatations

Ces études et ces réflexions ont amené le ministére de 1'Educa-
tion du Québec a révoir les programmes d'études dispensés dans les
écoles. Les programmes-cadres des années 70 ont fait place, au début
des années 80 4 des programmes plus structurés. Habituellement congus
par cycle (lre année a 1la 3e année, 4e année a la 6e année) Tles
programmes des écoles primaires prévoient les objectifs généraux, ter-
minaux et intermédiaires a enseigner. Le début des années 80 fut
donc marqué par une vaste opération d'implantation de nouveaux
programmes d'études et 1'acquisition de matériel didactique cohérent
avec ces programmes. Le tout devait normalement €tre terminé, au

primaire, en 1985.

10. C.S.E., "Connaissance des principaux modéles théoriques d'éduca-
tion", /1976/, MEQ, p. 2.
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Or une étude connue sous le nom de RESACS (11), réalisée par la
direction des services é&ducatifs de la commission scolaire de Val d'Or
(12) et portant sur la situation pédagogique de la commission scolaire
en 1985, démontre que bien que la phase d'implantation des programmes
soit 4 toutes fins utiles terminée, la planification de 1'enseigne-
ment, les processus d'enseignement et d'apprentissage, la démarche
évaluative, pour ne se limiter qu'd ces éléments, empruntent encore la
voie d'une approche traditionnelle, c'est-d-dire une approche qui
favorise d'abord la transmission du savoir au détriment du développe-
ment du savoir-8tre et du savoir-faire. On constate donc une diffi-

culté 3 transposer les orientations énoncées dans 1'action en classe.

Comment expliquer cette difficulté?

11. Au moyen d'un sondage, les services &ducatifs de la commission
scolaire de Val d'Or ont interrogé le personnel enseignant sur sa
connaissance des programmes d'études et des guides pédagogiques,
sur la planification de 1'enseignement, sur la démarche pédago-
gique et sur la démarche évaluative. Cette étude interne est
connue sous le nom de RESACS (Regroupement pour 1'étude de 1la
situation actuelle & 1a commission scolaire /1985/).

12. En 1985, la commission scolaire de Val d'Or dispensait des servi-
ces éducatifs a une clientéle de 3200 écoliéres et écoliers de 5
d 13 ans, répartis dans douze écoles situées majoritairement en
milieu urbain. Elle employait environ 160 enseignantes et ensei-
gnants ayant en moyenne 38,36 ans et une scolarité de 15,42 an-
nées. Depuis le 1ler juillet 1987, la commission scolaire de
Val d'Or dispense aussi des services éducatifs aux éléves de
1'ordre secondaire et aux éléves adultes.
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Certes, on ne peut ignorer le contexte particuliérement difficile
du début des années 1980 dans le milieu de 1'enseignement.La ronde de
négociations de 1982 dans le secteur public, qui s'est caractérisée
par une gréve et terminée par un décret, a affecté 1e climat de

travail dans les écoles.

Depuis 1'adoption de ce décret, plusieurs enseignantes et ensei-

gnants refusent méme de s'impliquer dans les différents comités de
.

participation. Dans son avis au Ministre de 1'éducation, le Conseil
supérieur de 1'éducation (1984) fait état du véritable sentiment
d'isolement que semble vivre plusieurs enseignantes et enseignants:
manque de communication & 1'intérieur méme de 1'école, manque d'infor-
mation provenant de la Commission scolaire ou du ministére de 1'Educa-
tion, mécanismes de participation plus ou moins adéquats. La situa-
tion décrite par le Conseil supérieur de 1'éducation (1984) et 1les
commentaires formulés par le personnel enseignant nous démontrent que

les carences de 1'information, des communications ou de la participa-

tion sont vraiment des sources de non-motivation.

Le personnel enseignant se sent peu ou pas impliqué dans le choix
des objectifs éducatifs pronés par le MEQ et les organismes scolai-
res, particuliérement depuis le début des années 1980 ol les relations
de travail se sont détériorées et les nouveaux programmes se sont

multipliés.
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Par ailleurs, le débat public visant & modifier les structures
administratives des commissions scolaires et & définir des nouveaux
statuts pour 1'école, débat qui se termine par 1'adoption de la Loi 3
(1984), a aussi 1insécurisé plusieurs administrateurs. Les restric-
tions des ressources financiéres ont provoqué une diminution du
personnel de soutien pédagogique, particuliérement de conseilléres et
de conseillers pédagogiques. Conséquemment, les directions d'école
ont di assumer de plus en plus des tlches d'organisation et d'anima-
tion pédagogiques. Des directions d'écoles avouent cependant €tre peu
ou pas préparées pour jouer leur rdle de leaders pédagogiques. Elles
disent rencontrer certaines difficultés a superviser les services

éducatifs offerts dans leur école.
Nous n'élaborerons pas davantage sur ces circonstances bien qu'il
faut en reconnaitre 1'impact. Elles caractérisent 1'environnement ol

se pose le probléme.

4. Questions de la recherche-action

La rigueur, la qualité des apprentissages, la sanction de la com-
pétence et le souci de perfectionnement doivent donc prendre de plus

en plus de place dans notre action pédagogique.

Considérant notre r6le de directeur des services éducatifs, notre

fagon de contribuer ne peut €tre une action directe en classe.



13

Toutefois, nos responsabilités nous incombent de créer les conditions

nécessaires pour assurer la meilleure qualité des apprentissages.

Ainsi, dans les 1imites de notre role et conformément 4 1'une des
responsabilités de notre fonction, notre intervention s'est traduite
en une recherche-action visant 1'instauration d'un programme de super-
vision pédagogique qui pourrait répondre 4 1la fois aux besoins du
personnel enseignant et soutenir les directions d'écoles dans 1'exer-

cice de leur rdle d'animation.

Dans un contexte de diminution des ressources, comment permettre
au personnel enseignant une prise en charge de son perfectionnement
pour 1'amélioration de sa pratique éducative et & la direction d'école

de jouer son rble de leader pédagogique?

En conséquence, notre recherche s'est organisée autour des deux

questions suivantes:

Est-i1 possibie de définir un programme de supervision pédagogi-

que ou 1'enseignant est 1'acteur principal?

Est-i1 possible de définir un programme de supervision pédagogi-

que ou la direction d'école joue un role actif?
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Par programme, nous vou]bns traduilre non ;s,eulement une instrumen-
tation et son utilisation mais également les fondements théoriques de
celui-ci. Ainsi les produits de notre recherche-action sont un guide
d'autosupervision et les conditions de son application, guide dévelop-
pé et validé avec les acteurs d'une école. Le deuxiéme chapitre
précise la méthodologie utilisée pour mener notre recherche-action &

terme.



CHAPITRE II

La méthodologie de 1a recherche-action

Notre recherche prend place & deux niveaux. D'une part, celle de
1'étudiant-chercheur qui est actif dans la conduite des travaux visant
d établir ses fondements, & structurer et a développer 1'instrument,
en d'autres termes: a élaborer un programme de supervision. D'autre
part, celie de 1'étudiant-chercheur qui joue un r0le moins actif, plus
associé & celui d'observateur dans 1'application de 1'instrument déve-
loppé en vue de sa validation dans une école. Pour présenter ces ni-

veaux, nous appellerons le premier le cadre de référence du chercheur

et le second, le déroulement de 1'action.
1- Cadre de référence du chercheur

Dans une étude intitulée: “La formation fondamentale, observa-
tions préliminaires pour 1'analyse d'un discours" (1), Pierre Angenot
insiste sur la nécessité qu'il y ait cohérence entre 1'analyse du
réel, les fondements théoriques, le crédo pédagogique et 1'action. I

propose pour ce faire, un modéle qui se résume au schéma suivant:

1. Pierre Angenot, "La formation  fondamentale, observations
préliminaires pour 1'analyse d'un discours", Monographie des
sciences de 1'éducation, Université du Québec & Trois-Riviéres,
Vol III, no 4, /1984/, page 8.
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R C R: Analyse du réel
C: Crédo
F: Fondements
A: Action
F : A | L'intérieur du cercle étant

le discours d'un individu

Ce modéle nous a serv1>de canevas de base en ce sens qu'il nous a
révélé que le discours est 1evfru1t de 1'intégration des dimensions
identifées et qu'un lien de cohérence doit caractériser le discours et
chacun de ses éléments. En d'autres termes, si notre discours‘privi-
1égie un programme ol 1'enseignant et la direction d'écd1e sont les
acteurs principaux, nos fondements et notre action doivent le réfilé-
ter. Ainsi, dans notre effort'pouf‘définir notre programme, il nous
faut adopter une approche qui permet 1'implication de ces acteurs dés
le départ. Nous ne pourrions définir notre programme seul dans notre
bureau et 1'imposer aprés coup. 'Voi1é 1'dpport de ce modéle dans no-

tre recherche-action mais combien essentiel i1 est pour le chercheur.

Puisqu'il s'agit d'instaurer un programme de supervision pédago-
gique, notre cadre de référence méthodologique s'appuie sur des fonde-

ments 1iés & la planification.

La planification contribue au choix de 1'approche avec 1les

acteurs. Notre objectif consiste essentiellement & expliciter Ile
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choix des auteurs gqui supportent notre discours dans un souci de

cohérence dans le déroulement de 1'action.

La planification

A titre de directeur des services éducatifs, notre responsabilité
est d'instaurer un programme de supervision pédagogique et pour ce
faire, nous nous inscrivons dans une action de planification. Quels
sont nos fondements en ce domaine? Ces fondements sont-ils cohérents
avec notre crédo pédagogique et 1'action voulue, & savoir un programme

qui implique les acteurs concernés?

En matiére de planification, ces fondements qui serviront de
cadre de référence pour le déroulement de 1'action empruntent & peu

d'auteurs. Nous n'en citerons que 1'essentiel.

Maurice Poncelet donne de 1la planification 1a définition

suivante:

~ "Processus par lequel 1la puissance publique élabore
scientifiquement un ensemble, primo, d'objectifs (dans
toute 1a mesure du possible quantifiés) jugés souhaitables
pour le bien général et, secundo, de moyens par lesquels on
compte atteindre ces objectifs." (2)

2. Maurice Poncelet, Le management public, Les presses del'Université
du Québec, /1979/, p. 146.
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Bertrand et Valois parlent de planification dynamique: "La

planification dynamique est un processus de rétroinformation qui a

pour fin d‘'assurer une stabilité dynamique dans la réalisation des

finalités d'une organisation." (3)

Notre vécu professionnel et nos lectures nous aménent d retenir
un approche souple de planification au sens défini par Poncelet:
"Dans les plans souples, les objectifs peuvent Etre
fixés de fagon moins précise (exactitude de zone au lieu de
point) et 1'utilisation des moyens est faite avec une cer-

taine latitude; les exécutants bénéficient donc d'une cer-
taine possibilité d'initiative." (4)

Nous rejoignons aussi a cet égard Kaufman qui insiste sur "1'ou-
verture & la révision, d 1'autocorrection" et Bertrand et Valois qui

font intervenir la dimension dynamique de la planification.

Notre approche peut aussi €tre qualifiée d'inductive. Nous
croyons en effet & la nécessité d'impliquer le milieu dans tout 1e

processus. Kaufman parle alors "inductive model (type 1)".

3. Y. Bertrand, P. Valois, Les options en éducation, 2e édition,
/1982/, MEQ, page 39.

4. Maurice Poncelet, op. cit., p. 147.
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Ainsi, bien que ce type d'approche présente une démarche plus
Tongue parce qu'elle implique les acteurs du milieu, la cohérence
souhaitée entre 1'action et les fondements justifie cette avenue.
Dans la conduite de notre recherche-action, nous avons impliqué des
acteurs du milieu pour réaliser les différentes étapes du processus de

planification de Kaufman.

Dans un chapitre consacré a 1'apport de la démarche décisionnel-
le, Jean Berbaum nous présente la démarche de planification de Kaufman

et son caractére systémique. 1I1 nous dit:

"Kaufman retient une démarche de résolution de problé-
me en six étapes que 1'on peut exprimer de la maniére sui-
vante:

"1) déterminer la nature du probléme en se basant sur les
"besoins en formation qui ont pu €tre décelés;

"2) déterminer les conditions auxquelles la solution doit
"satisfaire et proposer différentes variantes;

“3) choisir 1'une des variantes;

"4) mettre en oeuvre la démarche retenue afin d'atteindre
"les résultats escomptés;

"5) apprécier les résultats atteints;

"6) reprendre chacun des points précédents, selon les be-
"soins, au fur et & mesure de la progresssion du proces-
sus."

Cette démarche est présentée comme devant €tre cons-
tamment ouverte d la révision. Son caractére autocorrectif
basé sur 1'évaluation constante des résultats, méme par-
tiels, devrait constituer une garantie de succés."(5)

5. Jean Berbaum, Etude systémique des actions de formation, Paris,
Presses Universitaires de France, /1982/, page 128.
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2- Déroulement de 1'action

Simultanément & notre recherche-action & la commission scolaire
de Val d'Or, i1 existait, en Abitibi-Témiscamingue, un comité régional
créé sous 1'égide du ministére de 1'Education dans le cadre d'un pro-
jet de soutien coopératif. Ce comité régional avait pour mandat
d'élaborer des instruments de supervision pédagogique, instruments
s'adressant aux directions d'école et aux enseignantes et enseignants

du primaire.

Ce comité régional était composé de personnes volontaires ayant
un intérét marqué pour la supervision pédagogique. Au départ, il com-
prenait: deux directeurs des services éducatifs, dont 1'étudiant-
chercheur, une directrice d'école primaire provenant de la commission

scolaire de Val d'Or et une personne du MEQ.

Ce comité a fortement supporté les travaux que nous avons con-
duits localement. I1 a constitué un lieu qui nous permettait de faire
état de nos travaux et les a enrichis de ses commentaires notamment
dans 1'identification des fondements. En aucun temps, toutefois, ce

comité est intervenu dans notre action.

Au plan local (commission scolaire de Val d'Or), nous avons invi-

té les personnes intéressées d s'inscrire d& un groupe de travail
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portant sur la supervision pédagogique. Pour choisir les membres de
ce groupe, nous nous sommes inspiré des caractéristiques énoncées par

St-Pierre (1975) sur la participation.

1. Tenir compte de la personnalité des membres et de 1'expérience
professionnelle de chacun.
2. Tenir compte du désir de participer de chacun des membres, de son
adhésion, mais surtout de son action.
3. Tenir compte de 1'engagement et de la collaboration active et
loyale de chacun des membres.
4. Tenir compte de 1a compétence, de 1'initiative et de la responsa-
bilité de chacun.
“La participation ne supprime pas 1'organisation, 1la
planification: elle refuse, grdce & 1'initiative person-
nelle vivante, d'en faire une hiérarchie préalable qui me-
sure et 1limite impitoyablement toute spontanéité, tout
besoin, tout acte, toute aspiration non inscrits préalable-
ment dans le systéme." (6)
5. Tenir compte de 1'altérité, c'est-d-dire du respect et de 1la
conscience sociale de chague membre.
6. Tenir compte de 1'autodéterminantion et de l1a confiance en soi de
chaque participant.
7. Tenir compte de la participation et du consentement de chacun.

“I1 faut que le participant y apporte du soi, de son expérience,

de sa disponibilité, de sa compréhension, son engagement." (7)

6. Henri St-Pierre, La participation pour une prise en charge
véritable, P.U.L., /1875/, p. 146.
7. Ibid., p. 169.
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Le groupe de travail fut composé de deux directrices d'école
primaire et de 1'étudiant-chercheur. S'inspirant de la démarche de
Kaufman énoncée précédemment, le groupe de travail avait pour mandat:

1. De formuler 1la problématique d'instauration d'un programme de
supervision pédagogique et des conditions dans lesquelles il devait
prendre place;

2. De déterminer les objectifs d'un tel programme;

3. De choisir parmi les modéles inventoriés celui le plus approprié;
4. De contribuer par leur analyse et leur critique au développement
d'un guide de supervision pédagogique;

5. D'expérimenter dans leur milieu respectif ce guide et de le

critiquer.

La collaboration de ce groupe de travail notamment des directions
d'écoles, est de premiére importance car faut-il le rappeler, i1 leur
revient d'animer leur milieu respectif. L'étudiant-chercheur ne peut
lui-méme remplir cette fonction en raison de sa responsabilité de

directeur des services éducatifs & la commission scolaire.
a) Milieu d'expérimentation

- Pour expérimenter un programme de supervision pédagogique, i1 est
essentiel d'avoir recours au personnel enseignant. Deux équipes-
écoles ont alors manifesté leur intérét pour participer & la recher-

che. Elles ont les caratéristiques suivantes:
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Ecole A (située en milieu urbain): -elle offre 1'enseignement
préscolaire et primaire; -elle dispose d'un personnel de 14
enseignantes dont 1'dge moyen est de 38,1 ans et la scolarité moyenne,
de 16,3 années (8)

Ecole B (située en milieu rural): -elle offre 1'enseignement
préscolaire et primaire; -elle dispose d'un personnel de 14
enseignantes dont 1'dge moyen est de 37 ans et la scolarité moyenne,

de 15,1 années (9)

Les membres du personnel enseignant de chacune des écoles demeure
1ibre de participer ou non & 1la validation du programme. La
confidentialité des données recueillies, suite & leur participation,

leur est assurée.

b) La production du guide
Toute production d'instruments (grilles, documents théorigues,
etc.) devait répondre aux critéres suivants:
1. Partir d'un besoin identifié dans le milieu;
2. S'appuyer sur des fondements théoriques;
3. Etre soumise & la validation auprés des personnes concernées;

4. Subir les corrections nécessaires avant d'€tre diffusée.

Les choix 1iés & 1la production du guide ont été faits par le

groupe de travail.

8. Ministére de 1'éducation, "Profil pédagogique des écoles de 1la
CSvD", Direction des politiques et de 1'organisation scolaire,
otobre, /1985/.

9. Ibid.
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¢) Validation de la production

La validation de la production porte sur deux &léments soit: le

guide d'autosupervision et la démarche utilisée dans son application.

Pour valider 1'instrumentation proposée, c'est-da-dire le guide

. d'autosupervision de la pratique éducative, nous avons soumis son con-

tenu aux enseignantes et enseignants des deux équipes-écoles retenues
comme milieu de recherche (28 personnes). Nous l1'avons aussi présen-
tée aux directeurs des services éducatifs des commissions scolaires de
1'Abitibi-Témiscamingue (12 personnes), ainsi qu'd des congressistes
des 14e et 15e congrés pédagogiques de 1'Abitibi-Témiscamingue (40
personnes). Dans tous les cas, aprés une présentation exhaustive par
1'équipe de conception, les personnes'consu1tées devaient critiquer

les quatre outils du guide (présentation d'un facteur, tableaux-

synthéses, 1égende, énoncés) en répondant aux questions suivantes:

-L'instruhentation permet-elle d'identifier clairement ce qu'on attend
de vous?
-La présentation et les tableaux-synthéses permettent-ils de cerner le
facteur?
-La grille permet-elle & 1'enseignante et d& 1'enseignant d'analyser sa

pratique pédagogique?
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-La 1égende permet-elle de bien se situer face a un questionnement?
-Les informations contenues dans ce guide sont-elles pour vous un ou-
til valable d'auto-perfectionnement?

-Pour chacun des outils présentés, quels éléments devraient &tre ajou-
tés ou retranchés?

-La démarche proposée est-elle pertinente?

Pour valider la démarche retenue de supervision pédagogique, en
plus de tenir compte des commentaires recueillis lors de la validation
de 1'instrumentation, nous 1'avons appliquée, au cours de 1'année sco-
laire 1987-1988 dans une école (10) de la commission scolaire de
Val d'0Or. Nous avons retenu de 1'évaluer en tenant compte des varia-
bles suivantes: motivation et attitudes du personnel enseignant et du
personnel de direction. Nous avons recueilli les observations du per-
sonnel quant au contenu de 1'instrumentation, quant aux besoins de
soutien manifestés par les sujets et quant au r6le du personnel ensei-

gnant et du personnel de direction.

Les entrevues furent réalisées par la direction d'école. Le con-

a

tenu de ces entrevues n'a pas été communiqué d 1'étudiant-chercheur

10. Lors du dép0t du projet en 1984, deux équipes-&coles ont manifes-
té leur intention de participer d la recherche. Aprés avoir pré-
senté la démarche et 1'instrumentation dans les deux écoles, vo-
lontairement, nous n'avons pas par la suite effectué de relance
auprés de 1'une des équipes. L'équipe n'a pas manifesté son in-
tention de poursuivre la recherche.
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par souci de confidentialité. Toutefois, 1'étudiant-chercheur a ren-
contré la direction d'école et a recueilli les commentaires de celle-
ci. Le traitement des données prend la forme de comptes rendus de

rencontres et d'analyse de contenu.

Au cours de 1'expérimentation et avec 1'accord de la direction
d'école, nous avons communiqué avec le milijeu afin de nous assurer que
nos travaux regoivent un accueil favorab]e.' Nous avons misé sur les
contacts humains: rencontres de directions d'écoles, de cadres sco-
laires, de conseilléres et conseillers pédagogiques et du personnel

enseignant.

En résumé, le déroulement de la recherche-action s'est fait comme

suit:

.en septembre 1986 : ~-formation du groupe de travail;

.d'octobre 1986 a octobre 1987: -identification des fondements;

.de novembre 1987 & juin 1988 : -développement du guide d'autosuper-
vision;

-pré-validation du guide auprés des
directions d'écoles et des membres du
personnel enseignant;

-expérimentation du guide dans une
école;

-analyse des résultats de 1'expérimen-
tation du guide et de son utilisa-
tion;

-insertion des résultats dans le guide
et identification du protocole
d'utilisation;
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I1 faut mentionner ici une 1imite accidentellee«survenue au cours
de notre démarche de recherche. En février 1988, un incendie a ravagé
1'école ol la recherche s'est déroulée. Les données recueillies lors
des entrevues ont ainsi été détruites. Cependant, les résultats de 1la
validation sont intégrés au guide présenté en annexe de ce rapport.
Ce sont 1les données de compilation qui ont été détruites, d'od

1'1mPossib111té de les reconstituer.

Au cours du troisiéme chapitre, nous allons présenter les
fondements théoriques sur lesquels s'appuie le guide d'autosupervision
élaboré. C'est 4 ce niveau que le rdole de 1'étudiant-thercheur a.été
le plus actif en effectuant les recherches nécessaires, en proposant
et en animant le groupe de travail chargé de développer ce guide et

son protocole d'utilisation.



I CHAPITRE III

Les fondements théoriques

Le but de ce chapitre est de rendre compte des fondements théori-
ques de notre recherche-action. Ces fondements s'appuient principale-
ment sur la notion de supervision. Cependant, i1 nous est apparu
nécessaire d'explorer préalablement deux autres notions: la

motivation du personnel, les modéles en éducation.

D'une paft, nous aborderons la notion de motivation du personnel.
Au-deld du fait gque la motivation est, selon nous, une condition sine
qua non & la réussite de toute action qu'elle quelle soit, 1'analyse
du réel a révélé qu'une certaine démotivation caractérisait le milieu
scolaire et pouvait €tre une des causes de la non application des
nouveaux programmes. IT est donc essentiel que nous nous en

préoccupions.

D'autre part, nous effectuerons aussi une bréve incursion chez
les auteurs traitant des modéles en éducation. Notre occupation pro-
fessionnelle des derniéres années nous a quelque peu é]bigné de cet
aspect de la réalité quotidienne de 1'enseignant en faveur de préoccu-
pations plus administratives. I1 importe que nous explicitions nos
choix en cette matiére. Dans 1'ordre, nous aborderons les notions de
modéles en éducation, de motivation et de supervison. Au terme de ce
chapitrg, nous formulerons, pour reprendre les termes du modéle Ange-

not, notre crédo pédagogique en matiére de supervision.
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1. Modéles en éducation

A quelques reprises depuis le début de ce rapport, nous avons
utilisé le terme "modéle". L'é&tude de Bertrand et Valois (1982) sur

Les options en éducation fait une synthése de plusieurs auteurs qui

ont donné leur conception des modéles en éducation.

Bertrand et Valois insistent pour que le choix d'un modéle fasse
référence au type de société. Ces auteurs affirment que la sélection
d'un paradigme éducationnel doit €tre fondée sur la sélection d'un
paradigme socio-culturel. Ils définissent le concept de paradigme
socio-culturel de la fagon suivante:

"Un ensembie de croyances, de conceptions ou générali-
sations et de valeurs comprenant une conception de la con-
naissance, une conception des relations personnes-société-
nature, un ensemble de valeurs-intéréts, une fagon de fai-
re, un sens global qui, d'une part, sous formes d'exemples,
définissent et délimitent pour un groupe social donné son
champ possible et sa pratique sociale et cultureile et qui,
d'autre part, assurent par le fait méme sa cohérence et sa
relative unanimité" (1)

Ginette Lépine (1977), pour sa part, parle du role de 1'idéolo-
gie de la classe dominante dans le choix d'un modéie é&ducatif:

“Tous les modéles pédagogiques dépendent d'un choix
idéologique. Dans 1'unité institutionnelle scolaire se ma-
nifeste une idéologie de la reproduction du mode de domina-
tion sociale par la classe supérieure a une emprise sur Te
systéme institutionnel et sur 1'organisation sociale. A
T'intérieur de cette unité institutionnelle scolaire se ma-
nifeste également une contestation de cette emprise. Ainsi
se jouent les rapports d'opposition entre acteurs sociaux
participant @ 1a méme institution scolaire." (2)

l. Y. Bertrand et P. Valois, Les options en éducation, 2¢ édition,
/1982/, MEQ, p. 32.

2. Ginette Lépine, Analyse des modéles utilisés en é&ducation au
Québec, Les é&ditions coopératives Albert St-Martin, /19777, p. 5.
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Pour ces auteurs, le mot "modéle" suppose un équilibre entre le
vécu d'une société et le vécu de 1'école.  Les modéles ne peuvent
faire abstraction des valeurs de cette société. La révolution
technologique et les conqu’étevs de la science posent & 1'homme et par
conséquent a& 1'école contemporaine des défis énormes. Le sociologue
frangais Georges Friedmann 1'jdentifie comme 1la difficuTté pour

1'homme de faire 1'adéquation entre sa puissance et sa sagesse.

Malgré toutes les embliches que pose la sélection de modéles, nous
soutenons qu'il est indispensable d'expliciter un cadre de référence.
Nous avons besoin d'outils conceptuels capables de tfaduire la

réalité.

Une équipe de recherche du département des sciences de 1'éduca-
tion de 1'Université du Québec & Montréal, dans un texte se voulant un
résumé de 1'étude de Bruce Joyce et Marsha Weil 1n£1tu1é "Models of
teaching", précise qu'il n'y a pas de modéles parfaits, que les tra-
vaux qui ont consisté d comparer diverses méthodes entre elles n'ont
pas été trés concluants. Pour eux, quand une enseignante a un “centre
d'intérét bien identifié et un cadre de référence pour le rationali-

ser, on peut dire qu'elle a un modéle d'enseignement.” (3)

3. Département des sciences de 1'&ducation de 1'UQAM, "Modéle d'en-
seignement, d'aprés Bruce Joyce et Marsha weil", /1978/, p. 5.
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Notre définition d'un "modéle éducatif" doit donc permettre 1'in-
tégration de 1la représentation que ge fait 1'enseignante de son rodle.
Le mot "modéie®™ ne se limite pas a des théories basées sur des recher-
ches fondamentales; le terme “"modéle" doit pouvoir €tre employé dans
la pratique quotidienne, pour en nommer une dimension fondamentale et

structurante.

Dans son rapport portant sur 1'activité éducative (1969-70), 1le
Conseil supérieur de 1'éducation parie du "modéle" comme d'un "schéma"
ou d'un “patron".

"Le modéle, dit-il, évoque une réalité complexe comme

le systéme scolaire en dégageant les composants essentiels

du systéme et en situant ces composants dans leurs rapports

réciproques. I1 facilite ainsi la compréhension d'un en-

semble complexe et composé de plusieurs plans." (4)

Le modéle est donc un outil d'anaTyse, un instrument d'évalua-

tion.

Notre vécu professionnel et nos lectures nous portent & concevoir
une définition qui tient compte du pluralisme de la société dans
laquelle nous vivons, de 1'analyse du réel. Cette définition doit
laisser @ 1'individu une marge de manoeuvre suffisamment grande pour
Tui permettre de demeurer lui-méme. "Modéle en éducation™ doit donc
€tre utilisé, selon nous, comme un outil permettant a 1'enseignahte ou
d 1'enseignant de questionner sa pratique éducative, en la comparant &

ce]]e d'autres professionnels de 1'enseignement et ce, en tenant comp-

te des valeurs de son milieu.

4. C.S.E., "L'activité éducative, Extrait du rapport annuel”,
/1969/70/, p. 12. '
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2. Motivation du personnel

Nous avons mentionné plus t6t que 1a motivation constituait une
condition fondamentale & 1a réussite d'une action et qu'il est essen-
tiel de s'en préoccuper en raison d'un contexte environnemental qui
1tavait peu favorisée. Mais qu'est-ce- donc que 1la motivation?
Plusieurs auteurs américains classifient les différentes théories de
la motivation en deux groupes: "Content theories" ou "théories des

besoins de 1'€tre humain" et "Process theories" ou "théories des

processus de motivation" (5)
a) Théories des besoins de 1'€tre humain

Les auteurs qui ont fait des liens entre 1a motivation des indi-
vidus et la satisfaction des besoins sont nombreux. Nous nous limite-
rons d deux chercheurs qui ont marqué cette théorie: Abraham Maslow

et David McCielland.

Abraham Maslow est sans aucun doute 1'un des auteurs les plus
connus des administrateurs intéressés aux sciences humaines appliquées
a 1'entreprise. Sa théorie repose sur une classification et une hié-
rarchisation des besoins en cinq catégories, les besoins physiologi-
ques étant situés & la base et les besoins les plus abstraits au som-

met de la pyramide. Sa classification est la suivante:

5. J.L. Bergeron et autres, Les aspects humains de 1'organisation,
Edition Gaétan Morin, /1979/, p. 104.
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"1 Besoins physiologiques. Ce sont 1a les besoins
fondamentaux de survie: aliments, eau, chaleur, abri, som-
meil et satisfaction sexuelle. A. Maslow affirme que si
ces besoins ne sont pas satisfaits, les autres besoins ne
se manifesteront pas.

2 Besoins de sécurité. Ce sont les besoins d'@tre &
1'abri des dangers physiques et de la crainte de perdre son
emploi ou d'€tre privé de nourriture ou de toit.

3 Besoins sociaux. Affiliation ou acceptation. Les
hommes étant des €tres sociaux, ils ont besoin d'appartenir
d un ou plusieurs groupes et de sentir qu'ils sont acceptés
des autres.

4 Besoins d'estime. Selon A. Maslow, aussitdt que
les hommes commencent d& satisfaire leurs besoins d'apparte-
nance, ils viseront 1'estime de soi et voudront obtenir
celle d'autrui. Ce type de besoins est satisfait par
1'acquisition du pouvoir, du prestige, du statut et de la
confiance en soi.

5 Besoins d'autoréalisation. Selon Maslow, ce besoin
se situe au sommet de la hiérarchie. C'est la volonté de

se réaliser, d'utiliser tout son potentiel et d'accomplir
quelque chose." (6)

Cette théorie date de 1943. Ce n'est toutefois que vers les an-
nées 60 qu'elle a fait I'Objet de recherches. Aucun chercheur n'a pu
véritablement confirmer ou infirmer la théorie de Maslow. Cependant,
on semble d'accord pour classifier les besoins de 1'€tre humain plut6t
en deux catégories: 1les besoins inférieurs, c'est-d-dire physiologi-
que, sécurité, appartenance et les besoins supérieurs, c'est-d-dire
estime et actualisation. Jean-Louis Bergeron (1979) note, dans son
étude sur la motivation, que cette absence de résultats favorables a

la théorie développée par Maslow:

6. Harold, Koontz et autres, "Management principes et méthodes de
gestion", McGraw-Hill éditeurs, /1975/, p. 467.
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"ne suffit pas & prouver la non-validité de sa théo-
rie; en fait, i1 s'agit d'une théorie qui ne peut pratique-
ment pas €tre "testée", surtout d cause de 1'ambiguité qui
entoure ses concepts et ses propositions. Elle demeure
malgré tout un magnifique "édifice" qui présente une vue
possible de 1'€tre humain et qui a amené des milliers
d'administrateurs 4 réfléchir sur 1'importance des besoins
sur la motivation." (7)

Bergeron (1979) précise aussi dans son étude que certains cher-
cheurs semblent omettre des éléments importants dans leur critique de
la théorie de Maslow. On néglige parfois de mentionner que Maslow re-
connait la possibilité de nombreuses exceptions & la hiérarchie pré-
sentée. Certains individus, par exemple, font passer les besoins
d'estime et d'actualisation avant méme certains besoins inférieurs.
Maslow admet de plus que 1'expérience d'une vie difficile que vivent
certains individus peut anéantir les besoins supérieurs et amener une

fixation aux besoins fondamentaux.

L'apport de Maslow d la théorije de la motivation est donc fort
appréciable. Nous tenons toutefois & mentionner que pour tirer le
maximum de cet auteur, nous devons jnterpréter de fagon ouverte ses
écrits portant sur la hiérarchie des besoins et leur niveau probable

de satisfaction.

7. J.L. Bergeron et autres, op. cit., p. 111.
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David McClelland, connu pour ses travaux sur le besoin d'accom-
plissement et sur 1'influence que ce besoin peut avoir sur la prospé-
rité économique des nations, démontre dans ses expériences que 1'indi-
vidu tend “"vers 1la réussite et le dépassement dans des situations ot
le rendement peut €tre évalué en fonctions de certains standards

d'excellence". (8)

McCielland n'est pas de ces psychologues qui croient que tout
comportement est motivé. R.S. Peters dans son ouvrage sur le concept

de motivation (1973) mentionne que pour cet auteur:

"Le concept de motivation n'est utile que s'il a une
base limitée. I1 met aussi 1'accent sur le fait que 1'es-
sence de la motivation est sa capacité a choisir des mani-
festations comportementales au sein d'une alternative. Ce-
ci permettrait de distinguer un motif d'une habitude. Car
nos habitudes, nos actions sont souvent dirigées vers des
buts, mais elles sont stéréotypées." (9)

[s103

Selon Peters, McClelland fait aussi place au "plaisir", un

certain retour & 7la théorie de 1'hédonisme car pour 1lui, elle
représente le bon sens concernant 1e contr6le du comportement.

"McClelland fait de trés intéressantes conjectures sur
les conditions antécédentes d'une excitation affective. 1I1
s'appuie sur le concept de Helson de "niveau d'adaption®
et suggére qu'un affect positif est le résultat des pilus
petits décalages d'un événement sensoriel ou perceptuel par
rapport au niveau d'adaptation de 1'organisme, et qu'un af-
fect négatif est le résuitat de décalages plus grands."(10)

8. J.L. Bergeron et autres, op. cit., p. 105.

9. R.S. Peters, Le concept de motivation, Les Editions ESF, Paris,
/1973/, p. 43.

10. Ibid., p. 113.




36

En résumé, la théorie de McClelland (1976) nous porte & croire
que le besoin d'accomplissement varie selon la personnalité des indi-
vidus mais aussi selon 1‘environnement humain et physique dans lequel
i1 évolue. C'est dans la prise de décision face d une alternative que
le facteur motivation intervient. A cet égard, le dépassement pour

tendre vers 1'excellence peut s'avérer un facteur fort motivant.

b) Théories des processus de motivation

Les adeptes de cette ligne de pensée essaient d'expliquer pour-
quoi des personnes ayant sensiblement les mémes besoins et les mémes
objectifs ont des comportements si différents dans une situation don-
née. Les principaux courants que 1'on peut inscrire sous ce titre
sont: la théorie du renforcement, la théorie des deux facteurs, 1la
théorie de 1'équité, la théorie des objectifs et la théorie de "1'ex-

pectance®.

Briévement, nous allons reprendre ces théories en identifiant les

auteurs qui les ont marquées.

La théorie du renforcement. Connue de tous les pédagogues, cette

théorie basée sur des expériences en laboratoire a comme fondement que
tout comportement qui est suivi d'une conséquence heureuse a tendance
a se reproduire. Le chercheur le plus connu dans ce domaine est sans

aucun doute Skinner.
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"On notera, "précise Koontz", que 1'approche met 1'ac- A
cent sur 1'é1imination des obstacles au rendement, sur 1la
planification et 1‘organisation, sur le contrfle par le
truchement de la rétroaction et sur les communications.

Elle encourage, de plus, la participation de la part de
ceux qui sont responsables du rendement.® (11)

La théorie des deux facteurs. Frédérick Herzberg est considéré

comme le pére de l1a théorie des deux facteurs. Ses recherches tendent
d prouver que les facteurs qui causent la satisfaction dans le travail
sont différents de ceux qui déterminent 1'insatisfaction:
"le contraire de 1la satisfaction (dans le travail)
n‘est pas 1'insatisfaction mais 1'absence de satisfaction

et, de méme, le contraire de 1'insatisfaction n'est pas la
satisfaction mais bien la non-satisfaction." (12)

Herzberg divise les besoins en deux catégories: les facteurs
d'insatisfaction comme les politiques de 1'entreprise, la supervision,
les conditions de travail, les relations entre les employés, le salai-
re... Selon lui, si ces facteurs soht suffisamment présents dans 1le
domaine du travail, ils ne provoquent pas d'insatisfaction mais leurs
présences n'est pas nécessairement source de motivation. Par contre,
leurs absences peuvent entrainer de 1'insatisfaction. Dans une
deuxiéme catégorie, Herzberg classe les facteurs de satisfaction. Ce
sont entre autres: 1'accomplissement, la reconnaissance, 1'importance
des tdches, les possibilités d'avancement. Voild de véritables
facteurs de motivation qui peuvent provoquer un sentiment de

satisfaction.

11. Harold, Koontz et autres, op. cit., p. 480.
12. Frédérick Herzberg, "Une fois de plus: comment motiver vos em-
ployés?". Harvard Business Review. Janvier-février /1968/.
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Francis Baué¢ (1972) regroupe en douze catégories les facteurs

ayant une valeur motivante:
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"Ce schéma fait ressortir que dans une proportion de
42 fois contre 7, c'est-d-dire 42 fois sur 49, la valeur
dtefficacité, c'est-d-dire 1'utilité du travail personnel
accompli et T'utilité de 1'intervention personnelle, déter-
mine une satisfaction chez 1le travailleur concerné. Nous
serions 13 devant une trés forte motivation selon Herzberg.
Les autres aspects du travail sont & interpréter selon le
méme schéma. Le salaire, par exemple, n'arrive dans cet
histogramme qu'en sixiéme position et, de plus, il n'a été
motivant que 15 fois." (13)

Cette théorie des deux facteurs, tout comme celle de Maslow avec
laquelle elle a certaines similitudes, est loin de faire 1'unanimité.
Selon certaines critiques, les méthodes d'enquétes utilisées tendent a

biaiser les résultats. Certains chercheurs, en employant des méthodes

13. Francis Baud, Motivation et comportements individuels dans 1'en-

treprise, Entreprise moderne d'édition, Paris, /1972/, pp. 70,
72.




39

différentes, sont arrivés d des conclusions divergentes quant aux fac-

teurs de satisfaction ou d'insatisfaction.

La théorie de 1'équité. J.S. Adams (1965) formule 1'hypothése

que tout individu recherche 1'équité et la justice dans son milieu de
travail 1'équité et la justice. Pour ce faire, 1'emplioyé compare ce
qu'il regoit avec ce qu'il fournit comme effort et ce, par rapport aux

autres employés de 1'entreprise.

S'i1 constate une inégalité, i1 tente de rétablir 1'équilibre,

nous pouvons parler de motivation a& réduire 1'inéquité.

Peu de chercheurs se sont arrétés & cette théorie. Nous devons
cependant reconnattre que son application est continue et méme si
certains ont des réserves pour la classer dans les théories de motiva-
tion, nous devons admettre qu'elle peut nous éclairer sur les motifs

de satisfaction ou de non-satisfaction.

La théorie des objectifs. Locke (1968) affirme que 1'individu

LY

qui adhére d des objectifs est motivé 4 les atteindre. Plus 1'objec-
tif est élevé, plus le rendement ou la motivation le sera. I1 est
donc nécessaire que les objectifs soient clairs, précis et acceptés

par 1'individu.
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Certaines recherches ont toutefois démontré que lorsque la diffi-
culté dépasse un niveau raisonnable, 1'individu se décourage et

devient moins motivé.

Selon Locke, cette théorie se vérifie, entre autres, dans le dé-
passement qu'atteignent certains athlétes. Ces individus se sont
fixés des objectifs précis d atteindre et travaillent tant et aussi

longtemps qu'ils ne sont pas atteints.

La théorie des objectifs semble une approche intéressante et

applicable dans différents milieux de travail.

La théorie de 1'expectance. ‘“L'expectance" est une traduction

littérale que Bergeron (1971) fait du terme anglais "expectancy".
Certains auteurs parlent plutdét de la théorie du résultat escompté ou

de 1a théorie de 1'espoir.

Yroom (1964) est le chef de file de ce courant de pensée qui veut
que la motivation d'un individu & adopter un comportement soit tou-
jours définie par la somme des valences des résultats du comportement

par'rapport aux probabilités d'atteindre ou non le but visé.
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"la force d'exécution d'une action dépend & 1a fois de
la valence et de 1'espoir. De plus, Ta motivation a
atteindre un résultat peut €tre déterminée par un désir de
réaliser un second résultat.” (14)

Vroom reconnait donc 1'importance des besoins et des motivations
individuelles. Sa théorie, rappelons-le, est compatible avec 1le
systéme de gestion par objectif, systéme employé dans plusieurs entre-

prises.

Quant aux faiblesses de‘sa théorie, mentionnons cette réduction a
1'hédonisme et la nécessité pour 1'individu de faire toute une gymnas-
tique intellectuelle avant de choisir entre les nombreuses alternati-

ves qui se présentent & 1lui.

En conclusion, la théorie de Vroom est intéressante par le fait
qu'elle tient compte de 1'individu et de 1'environnement. En prati-

que, elle semble toutefois difficile d'application.

c) Notre conception de la motivation

L'étude de quelques théories de la motivation nous démontre 1la
complexité du sujet. Nous pouvons imaginer presque autant d'approches
et de définitions qu'il y a d'auteurs ayant réfléchi sur ce concept.

A titre d'exemples, citons les définitions suivantes:

14. Harold, Koontz et autres, op. cit., p. 474.
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"la motivation n'est pas faite comme on le croit que
de volonté: elle consiste en un talent soutenu par un
droit de regard." (15)

“la motivation est essentiellement dynamique, elle est
la relation du besoin & 1'acte. Elle est ce désir violent
d'accomplir une action dont le résultat espéré doit provo-
quer la satisfaction du besoin." (16)

"Processus concomittant qui suscite, soutient et cana-
lise le comportement. Les processus affectifs semblent ré-

pondre & toutes les conditions requises par cette défini-
tion. Ils suscitent, soutiennent et canalisent." (17)

En éducation, 1a motivation est indispensable pour que 1'individu
adhére 4 un programme. Pour €tre motivant, ce programme doit Etre
~dynamique. Tout comme Locke (1968), nous croyons que pour €tre motivé
1'individu doit connaftre les objectifs de 1'organisme, les partager
et se Séntir concerné par leur atteinte. Nous croyons aussi comme
McC]e]]and.(1976) qu'un programné doit tenir compte des différences
individuelles et que le style de leadership doit permettre aux indivi-
dus de préndre des initiatives et de relever des défis. Finalement,
la dimension intrinséque des motifs est plus incitante que la dimen-
sion extrinséque. En d'autres termes, la motivation de 1'individu est
plus forte s'il pergoit des motifs d'accomplissement de soi que des

récompenses externes.

15. Alain Daniel Dekar, "L'humain dans la structure", Revue Commerce,
avril /1971/.

16. Pierre Simon, "Gestion des organisations. Le management dictatu-
re ou humanisme", premiére partie, Revue Commerce, décembre
11972/,

17. Young 1955, cité par R.S. Peters, Le concept de la motivation,
Editions ESF, Paris, /1973/, p. 1li2.
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3. Supervision pédagogique

La littérature traitant de 1la supervision est importante. I
nous est impossible, dans le cadre de la présente recherche, d'étudier
tous les auteurs. Nous nous référons donc & 1'étude de Richard Nadeau
qui, privilégiant la méthode d'analyse comparative Beredy, analysa le
phénoméne de la supervision scolaire. Nadeau soumit d'abord une liste
de trente-cing ouvrages, représentant 1a pensée des auteurs américains
les plus reconnus de 1'époque ad quatre experts d'universités
différentes. Par la suite, 1'étude de ces ouvrages lui permit de
constater qu'il n'existait aucune contradiction entre les é&léments
perceptuels des discours des différents auteurs. Fort de cette
constatation, nous retenons 1les auteurs considérés comme trés
importants par au moins deux des quatre experts. Ces auteurs sont:
Harris (1975), Wiles (1967) et Cogan (1973). Nous retenons une au-
teure considérée trés importante par un expert et importante par deux
experts. Cette auteure est Kathryn Feyereisen (1970). Du cOté qué-
bécois, nous retenons deux auteurs dont la renommée et la compétence

dans le domaine sont reconnues: Paul Laurin et Luc Girard.

Selon Feyereisen, i1 existe différents modéles de supervision:
le modéle bureaucratique, le modéle des relations humaines, le modéle

systémique. Le modéle bureaucratique suggére 1'introduction 'de
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1'innovation et du changement par les autorités, alors que le modéle
des relations humaines favorise 1'introduction de 1'innovation et du
changement par le biais du personnel enseignant. Bien que le partage
soit difficile, Harris (1975) nous semble appartenir au premier type
de modéle, alors que Wiles (1967), Laurin (1974), Girard (1980)
appartiendraient au second. Le modéle systémique tente de concilier
ces deux extrémes c'est-d-dire que 1'autorité et 1le personnel
enseignant peuvent s'associer pour 1'introduction de 1'innovation et
du changement. Pour leur part, Feyereisen (1970) et Cogan (1973)

s'associent 4 ce modéle.

Regardons maintenant plus en profondeur 1les travaux de ces

auteurs.
a) Le modéle de Harris

Harris (1975) définit la supervision comme un ensemble de compor-
tements raisonnables et distincts & 1'intérieur des opérations globa-
les de 1'école. I1 fait ressortir les nuances qui existent entre une
supervision orientée soit vers 1la continuité, soit vers 1le change-
ment. La supervision dynamique se caractérise par la restructuration,
1'innovation et la graduation; elle est orientée vers le changement.

Selon Harris, 1'amélioration de 1'enseignement passe par des change-

ments fondamentaux tant chez 1le personnel enseignant que dans Jle

contexte institutionnel ol évolue ce personnel.
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Pour Harris le rf6le de superviseur revient & la direction
d'école. I1 identifie dix tdches fondamentales associées d ce role:

1. Développement des programmes: prévoir, développer des guides,

gtablir des normes et développer des programmes.

2. Organisation de 1'enseignement: classer les é&léves, planifier les

horaires et apporter les changements organisationnels qui s'imposent.

3. Gestion du personnel: sélectionner, affecter, recruter, évaluer,

tenir les dossiers.

4, Gestion des équipements: prévoir et s'assurer d'obtenir et d'amé-

Tiorer les équipements.

5. Acquisition du matériel: identifier les besoins, évaluer, choisir

et protéger le matériel.

6. Organisation du perfectionnement: coordonner les activités en vue

d'améliorer son personnel en terme d'efficacité et d'efficience.

7. Orientation du personnel: conseiller le personnel dans l1a prise

de décision.

8. Mise en place de services spéciaux: jdentifier les besoins en

nouveaux programmes, développer des politiques et organiser les servi-
ces.

9. Développement et maintien des relations publiques: développer les

relations avec la communauté, informer et rassurer.
10. Evaluation: instrumenter pour 1'évaluation et évaluer les opéra-

tions.
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A 1'intérieur de cette taxonomie de tlches, de processus et d'ha-
biletés, Harris circonscrit le r6le du directeur d'école en tant que
superviseur en précisant que les champs d'activités sont multi-dimen-
sionnels car ils peuvent se situer autant au niveau du programme qu'a
ceux du personnel, des finances, de 1'équipement et de la communauté.
La direction d'école supervise non seulement les activités académigues

mais 1'ensemble des opérations de 1'école.

Pour Harris, le role de superviseur & 1'école ne peut €tre exercé
par une autre personne que le directeur d'école et pour ce faire, la
direction doit y consacrer temps et énergie, €tre disponible et faci-
lement accessible. L'exercice de la fonction sera facilité par 1la

formation et les expériences antérieures de 1'individu en poste.

Au Québec, certaines des tdches décrites par Harris ne relévent
peu ou pas de la direction d'école. Nous retenons toutefois cet au-
teur pour sa vue intégrée du r6le de direction et pour sa conception

de la supervision dynamique.
b) Le modéle de Wiles

Un deuxiéme auteur attire notre attention: i1 s'agit de Wiles
(1975) qui, aprés avoir discouru sur la nature de la supervision, ses
€1éments et son application, insiste sur le r6le du directeur d'école

identifié comme superviseur.
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Pour 1lui, le r6le de directeur trouve sa véritable signification
dans le développement des programmes et 1‘amélioration de 1'enseigne-
ment. Le directeur doit donc s'efforcer d'accroitre le potentiel et
le leadership de chacun des membres du personnel en utilisant une com-

munication réguliére avec celui-ci.

Wiles définit le rdle du directeur en tant que superviseur en
fonction de six paramétres:

1. Relations humaines: promouvoir 1'harmonie et traiter les conflits

au sein du personnel.
2. Leadership: développer Te leadership des autres et entrainer cha-
que personne & prendre ses responsabilités.

3. Organisation et opération de 1'école: développer, contrdler,

prendre les décisions qui s'imposent et établir des régles de travail-
discipline.

4, Gestion du personnel: participer & la sélection, & 1'évaluation

et & 1'affectation du personnel et préparer adéquatement les nouveaux
membres du personnel enseignant.

5. Climat de travail: assurer la satisfaction du personnel dans leur

travail, obtenir leur participation dans.1'élaboration des politiques
internes, régler les conflits.

6. Développement personnel: mettre sur pied un systéme de perfec-

tionnement qui répondra aux lacunes observées chez le personnel ensei-

gnant.
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Wiles apporte une attention particuliére a la communication et &
la participation de 1'équipe. Pour jouer pleinement son rdle de
superviseur, le directeur se doit d'€tre compétent et d'€tre capable
de travailler avec les différents intervenants de son école. Il est
clair que la supervision de 1'école, dans 1'esprit de cet auteur, con-
siste pour une grande part d assurer une aide permanente au personnel
dans 1'accomplissement de ses tdches. Les interventions du directeur
viseront 4 informer, motiver, stimuler et animer chaque membre de 1'é-
quipe en vue d'améliorer 1'éducation. Les tdches du directeur vise-
ront donc & accroitre le potentiel et ie ieadership de chaque‘ensei—
gnante et enseignant en mettant & sa disposition un programme de sou-
tien professionnel. La direction d'écoie partage la responsabilité de

décision avec le personnel enseignant.
c) Le modéle de Cogan

Cogan (1973) propose une approche de supervision ol la relation
superviseur-supervisé se caractérise par la réciprocité c'est-d-dire
que les deux travaillent ensemble d titre de collaborateurs égaux vers
1'atteinte d'un but plutdt qu'd titre de supérieur-subordonné. Cette

supervision est qualifiée de clinique.

Pour Cogan, la supervision se définit par rapport 4 la classe et

LY

non par rapport & 1'école. Elle se veut une action individuelle
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plutdt que collective. Superviser c'est:

1. Etablir et affermir les relations entre le superviseur et 1'ensei-
gnante ou 7'enseignant;

2. Planifier, en collaboration avec 1'enseignante ou 1'enseignant, la
stratégie de 1'observation;

3. Observer 1'enseignement;

4. Analyser le processus d'apprentissage;

5. Planifier la stratégie de la rencontre de relation d'aide;

6. Réajuster la planification de 1a prochaine rencontre.

Nous pouvons donc parler d'une véritable relation d'aide ou 1la
planification conjointe des gestes & accomplir prend une importance

capitale.

d) Le modéle de Feyereisen

Feyereisen (1970) aussi insiste sur la relation d'aide qui doit
exister entre le superviseur et le supervisé. Son approche systémique
nous démontre que le degré de réussite de la supervision ne dépend pas
seulement de 1'habileté et de 1a compétence du superviseur mais de
1'organisation dans laquelle il opére.

Selon cette auteure, le superviseur doit chercher & comprendre
les processus d'influence, les forces motijvantes, les processus de dé-

cision, 1'interaction dans les groupes et les équipes de travail,



50

1'élaboration des objectifs et autres phénoménes dans lesquels on re-

trouve les aspects formels et informels de 1'organisation.

La communication est essentielle. Elle requiert cing conditions:
1. Connaissance et partage des objectifs par toute 1'équipe-école;
2. Communication réelle;
3. Confiance entre les membres de 1'équipe;
4. Soutien mutuel;

5. Résolution des problémes.

Pour Feyereisen, 1'innovation et 1le changement passent donc par

1'implication du superviseur et du supervisé.

Pour compliéter cette référence aux auteurs américains, voici un
tableau récapitulatif que nous avons dégagé de 1'ouvrage de Nadeau
(1981) dont 1'analyse comparative démontre que plusieurs é&léments
constituant les définitions essentielles du phénoméne de 1la supervi-
sion font 1'objet d'un consensus parmi plusieurs auteurs américains.

Voici le tableau récapituiatif que nous en dégageons:

Bases rapports inter-personnels, les relations humaines, le
leadership éducationnel, une philosophie de 1'é&ducation
et enfin les comportements naturels;

Conditions |des pratiques démocratiques et coopératives, la
coordination et le travail d'équipe, la participation et
1'interaction, 1'encouragement et le renforcement &
1'expérimentation, un niveau élevé d diriger et enfin
les é1éments du leadership éducationnel;

Buts 1'amélioration de 1'éducation, 1'amélioration du
programme d'études, 1'amélioration de la situation
enseignement-apprentissage, 1'amélioration des
conditions de chacun et enfin 1'augmentation de
1tefficacité scolaire;
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Fonctions

assister les professeurs dans 1'amélioration de
1'éducation, assurer le développement des enseignantes
et des enseignants et des programmes d'études de méme
gue 1'organisation de 1'enseignement, améliorer les
€1éments impliqués dans 1'apprentissage de 1'éléve,
fournir des services de soutien & la fonction de
1'enseignement et enfin améliorer 1'efficacité du
progranme éducationnel;

tLimites

les programmes d'études et les mécanismes de décision
impliquant 1'enseignement et 1'apprentissage, tout ce
qui stimule le développement des professeurs et des
éléves, les éléments réels, substantiels et technigues
de 1'éducation et enfin tout ce qui regarde le programme
d'études et des programmes inter-départementaux;

Causes

les changements et les innovations dans tous les
domaines, les changements de base des méthodes
d'enseignement & tous les niveaux de 1'école, les
transformations économiques et sociales, le
développement technologique dans 1'enseignement et enfin
1'absence de données pertinentes et de théories bien
fondées;

Conséquences

un programme d'études soigneusement planifié comportant
une expérience académique compléte a partir de la toute
premiére entrée jusqu'd la graduation, une
conscientisation croissante des besoins en éducation;
1'identification des intéréts, des aptitudes, des
capacités et des habiletés des enseignantes et
enseignants pour 1'amélioration de 1'enseignement et de
1'apprentissage; modifier le contrdle de 1'environnement
et investir dans 1'individu et dans le groupe pour
stimuler la créativité ; 1'amélioration de 1'efficacité
de 1'enseignement au niveau de 1'activité scolaire et,
enfin, un climat salubre et des conditions plaisantes
sous lesquelles les problémes communs peuvent €tre
attaqués de fagon efficace et dans un contexte de grande
coopération;

Relations

1'administration et la supervision donnent foi qu'ils
forment deux domaines fonctionnels fortement intégrés
1'un dans 1'autre; 1'habileté et 1a compétence du
personnel de méme que le type d'organisation dans
lequel opére ce personnel; la participation
communautaire et, enfin, le systéme social dans lequel
nous évoluons.
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Au Québec, trés peu d'ouvrages portent sur la supervision pédago-

LY

gique. Le ministére de 1'Education commence & peine d& toucher ce dos-
sier en 1'abordant sous 1'angle du soutien pédagogique. Toutefois, a
1'Université du Québec & Trois-Riviéres, deux chercheurs, Paul Laurin
et Luc Girard, ont élaboré des modéles de supervision pédagogique. I1

nous apparait opportun de compléter ce chapitre par leur présentation.

e) Le modéle de Laurin

Bien qu'il s'adresse davantage aux administrateurs, le modéle de
Laurin (1974) présente un intérét du fait que 1le programme de
supervision qu'il propose vise & permettre & 1'individu un dépassement
de soi. Son modéle repose sur 1e§ théories de 1a motivation et sur une
conception positive de 1'individu envers 1a participation & son propre

développement.

~

L'un des postulats de base du modéle Laurin réside dans la possi-
bilité pour tout administrateur de fixer ses propres objectifs. II

reconna’t d& 1'individu la capacité de concilier 1a poursuite de ses

objectifs avec ceux de 1'organisme-employeur.

Le modéle se présente comme une philosophie qui débouche sur 1la
mise en place d'un programme d'entrainement par objectifs. Les étapes
de mise en place proviennent de 1'environnement qui comprend le person-
nel enseignant et 1'institution. L'analyse de 1'environnement permet
d'établir les besoins de perfectionnement de 1'administrateur. Laurin
précise aussi que le programme doit tenir compte du seuil d'entrée de
1tadministrateur et des ressources dont i1 dispose pour pouvoir attein-

dre ce seuil.
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Les objectifs généraux du programme devront donc €tre déterminés
d partir de deux sources:
1. les attentes du milieu;

~

2. les exigences pour accéder d un palier supérieur.
L'individu peut par la suite fixer ses objectifs personnels.

Le modéle Laurin, bien que congu pour des administrateurs, est
transférable au personnel enseignant qui peut prévoir son perfection-
nement en tenant compte des besoins du milieu et de ses besoins

personnels.

Nous pourrions parler d'autosupervision de la pratique pédagogi-
que. L'enseignant devient alors 1'él1ément instigateur de 1'innovation
et du changement. C'est 1ui qui fixe les seuils de performance é-
atteindre. C'est lui qui demande aide & la direction d'école, aux con-
seilléres et conseillers pédagogiques. C'est Jui qui choisit son

perfectionnement.
f) Le modéle de Girard

Pour sa part, Girard (1980) nous propose un modéle de supervision
s'adressant a 1'enseignant et reposant sur un processus de prise de
décision. I1 se résume ainsi: 1) le diagnostic, 2) le plan d'action,

3) la réalisation du plan, 4) 1'évaluation.
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1) Le diagnostic prévoit deux étapes: premiérement, la préanalyse

qui consiste d& détecter s'il existe un probléme et, si oui, & préciser
sa nature; deuxiémement, 1'investigation ou la recherche des causes

spécifiques du probléme.

Selon Girard, la supervision a pour objectifs le renforcement, la
création ou 1'amélioration d'un comportement. I1 est donc indispensa-
ble d'impliquer 1'enseignante ou 1'enseignant dans le processus afin de
déterminer s'il s'agit d'un probléme de performance ou de comporte-
ment. Cette étape devrait permettre de créer un climat de confiance
entre le superviseur et 1'individu supervisé et de fixer les é&léments

de base du plan d'action.

2) Le plan d'action vise 1'établissement d'un plan de perfection-

nement bati en étrdite collaboration entre le superviseur et 1'individu
en supervision. Ce plan doit prévoir une intégration entre les
objectifs de ‘tla personne supervisée et ceux de 1‘organisme. Cela
requiert donc que la personne sache vraiment ce que 1'organisme attend

d'elle.

Les objectifs étant fixés, 1'enseignant devra planifier un ensem-
ble d'activités de perfectionnement en tenant compte de ses besoins et
de ceux de 1'organisme. Il est aussi important, & cette étape, de

fixer le seuil de performance.

3) La réalisation du plan, selon Girard, devrait s'exécuter en

deux temps: application d'une stratégie d'intervention utilisant Tle
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procédé du modeling et 1les principes du renforcement, c'est-d-dire
1'intégration des habiletés par la répétition, @ 1'occasion, d'activi-
tés planifiées.

A

4) L'évaluation qui consiste & comparer les résultats obtenus

avec les seuils de réussite fixés au préalable permet de prendre une
décision quant au suivi & donner. 1I1 est alors important, selon 1'au-
teur, d'offrir au personnel un programme de maintien des nouvelles
habiletés. Ce programme doit, entre autres, prévoir un systéme de ren-
forcement. Girard insiste pour que la démarche d'intervehtion, dans .un
contexte de modification de comportement, ne sev11mite.pas d une métho-
de ou a& une technique. La démarche doit respetter, au plus hauf point,

1'individu.

A certains égards, le modéle de Girard en quatrevétapes s'assdcie
a celui de Cogan vu précédemment. Toutefois 1e‘fajt qu'il soit forte-
ment axé sur la prise de décision lui confére un caractére formel qui,
& défaut d'un climat de confiance é&levé, peut prendre 1'aspect de

compte d rendre sur la décision.

g) Notre conception de 1a supervision

Au terme de ce chapitre, nous ne dégageons pas en détail les é1é-
ments sur lesquels s'appuiera notre programme. Cette présentation sera
faite au chapitre suivant de méme que dans le guide lui-méme. En rela-

tion avec le modéle qui nous sert de canevas et présenté au début
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du chapitre 2, nous concluerons en explicitant ce qui correspond au
"crédo" du modéle Angenot, c'est-d-dire nos croyances pédagogiques en
matiére de supervision. Ces croyances sont issues de 1'interaction en-
tre notre représentation du réel et des connaissances tirées des fonde-
ments retenus. Les auteurs étudiés nous démontrent que la relation
d‘aidevest inhérente au processus de supervision, que superviser c'est
vouloir améliorer et -que la supervision nécessite une interaction du

superviseur et du supervisé. C'est donc un acte dynamique.

Les auteurs consultés sur la motivation nous aménent a affirmer
que 1'individu doit connaitre clairement les objectifs de 1'organisme
et pouvoir rechercher aussi 1'atteinte de ses propres objectifs de dé-

veloppement pour €tre motivé au travail.

Tenant»compté de notre analyse du réel et des connaissances théo-
riques que nous avons découvertes pér nos recherches, notre crédo péda-
gogique en matiére de supervision pédagogique s'énonce comme suit:
pour nous, la supervision pédégogique fait partie de 1'acte pédagogique
et doit se dérouler le plus prés possible de 1'enseignement. Il re-
vient donc aux directrices et aux .directeurs d'école d'assumer des

fonctions prépondérantes en supervision.

Notre conception de 1la supervision pédagogique repose sur 1la

relation d'aide qui doit exister entre 1'évaluateur et 1'évalué. Elle
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doit viser 1‘'amélioration de la qualité de 1'enseignement et des

apprentissages. Elle doit €tre formative.

L'enseignante ou 1'enseignant doit avoir un role actif & jouer.
Sans vouloir instaurer un programme de supervision par objectifs tel
que le définit Laurin (1974) ou un programme du type de celui pr6né par
Girard (1980), nous croyons que le personnel devrait pouvoir bénéficier
d'instruments 1ui permettant une autosupervision de sa pratique pédago-
gique. Ces instruments devraient tenir compte des facteurs qui ont une
incidence directe sur la qualité de 1'enseignement tels la planifica-
tion de 1'enseignement, 1'intervention pédagogique, la démarche évalua-
tive, la relation maTtre-éiéve-parent, 1'environnement et le matériel
didactique. Ces instruments d'analyses pourraient, d'une part, faire
connaftre aux enseignantes et aux enseignants ce que 1'organisme attend
d'eux et, d'autre part, permettre de dépister les points a améliorer ou
d consolider. Tout comme Laurin et Girard, nous croyons que 1'individu
qui a la possibilité de décider de ses priorités de perfectionnement ou

-~

de mise a jour sera plus motivé d le faire.

Ce role actif de 1'enseignante et de 1'enseignant ne diminue en
rien le r6le que doit jouer la direction d'école comme superviseur. La
direction d'école doit avoir des connaissances touchant différents as-
pects de 1'enseignement: les programmes dfétudes, la philosophie de

1t'éducation, 1'organisation scolaire québécoise, les méthodes
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pédagogiques, les technigues d'enseignement, la mesure et 1'évalua-
tion... En plus d'avoir des habiletés conceptuelles et techniques, le
superviseur doit avoir des habiletés interpersonnelles 1lui permettant

d'établir une bonne relation professionnelle avec le supervisé.

La mise en oeuvre d'un programme de supervision pédagogique doit
faire une place importante a la préparation du personnel superviseur.
De plus, puisque la crainte a été exprimée, i1 nous faudra prévoir des
moyens de support pour venir en aide aux directions d'école qui doutent

de leur capacité & assumer un r6le de supervision pédagogique.

Ainsi, i1 nous appara’t que notre programme de supervision
pédagogique devrait présenter les trois attributs suivants:

un programme qui permettra aux enseignantes et aux enseignants de
guestionner leur pratique éducative en la comparant & celle d'autres
professionhels de 1'enseignement et ce, en tenant compte des valeurs du
milieu;

un programme qui soit motivant en permettant & 1'individu, comme
le recommande Locke (1968), de connafitre et de partager les objectifs
de 1'organisme; ce programme devrait aussi tenir compte des différences

individuelles et permettre aux individus de prendre des initiatives et

de relever des défis;:
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finalement,un programme qui privilégie 1'autosupervision de 1la
pratique pédagogique; un programme basé sur une interaction du super-
viseur et du supervisé (approche clinique) permettant au personnel
concerné de sélectionner les moyens d prendre pour renforcer, créer ou

améliorer un comportement.

Le chapitre suivant présente les produits de la démarche de
recherche; ceux-ci permettent de documenter 1'opinion retenue en

matiére de supervision pédagogique.




CHAPITRE IV

Les produits de la recherche

Ce chapitre vise & communiquer les principaux éléments que nous
avons indentifiés suite a 1'implantation et & la validation de notre
programme de supervision pédagogique. Nous ne présenterons pas, de
fagon exhaustive la description de 1'instrument lui-méme appelé guide
d'autosupervision. Nous avons en effet cru plus important de le faire

apparaftre intégralement en annexe du présent rapport.

Rappelons les deux questions de recherche & 1'origine de notre
démarche:
- Est-i1 possible de définir un programme de supervision pédagogique
ol 1'enseignant est 1'acteur principal?
- Est-i1 possible de définir un programme de supervision pédagogique

ol la direction d'école joue un role actif?

Rappelons également 1a caractéristique principale de notre métho-
dologie: 1e programme a été développé et validé avec le concours des
enseignantes (1) et de la direction d'une école. Si notre recherche

des fondements théoriques a permis d'indentifier les contenus mettant

1. Nous utiliserons le féminin pour désigner 1'enseignante et 1'en-
seignant puisque ce modéle est proposé pour 1'ordre d'enseignement
primaire et que le personnel féminin y est nettement majoritaire.
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d profit cette préoccupation du r6le actif joué par les enseignantes
et la direction d'école, le vécu et les commentaires de ces actrices

ont permis de le valider.

Dans ce chapitre nous nous attarderons, dans un premier temps,
sur le programme proposé. Dans un second temps, nous présenterons les
préalables & 1'instauration du programme développé et expérimenté et,
dans un troisiéme temps, nous clarifierons les roles des différents
intervenantes et intervenants. L'instrument et la prise en compte des

é1éments précédents correspondent & notre notion de programme.

1. Programme proposé

Le programme proposé s'inscrit dans une perspective d'autosuper-

vision formative. I1 repose donc sur les besoins de soutien identi-

fiés par le personnel enseignant pour améliorer ou pour changer soit

sa fagon de travailler, soit son attitude ou son comportement.

I1 rejoint donc le modéle de supervision par objectifs de Laurin
(1874).

"Selon Laurin, les individus qui font partie d'une or-
ganisation veulent satisfaire des besoins bien 1égitimes et
i1s st'attendent & ce que 1'organisation soit sensible &
leurs désirs.

"La supervision par objectifs est un modéle qui tire
ses fondements principalement des théories de la motiva-
tion et d'une conception positive de 1'individu en ce qui
a trait a sa capacité de participer a son propre dévelop-
pement et & son propre dépassement." (2)

2. Luc’Girard, Paul Laurin et René Pouliot, "Les fondements théori-
gues: Recension des écrits sur la supervision", Fascicule 8,
Direction régionale de Montréal, MEQ, /1985/, p. 39.
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L'autosupervision est une démarche formative permettant & 1'en-
seignante de réfléchir sur'les facteurs de sa pratique pédagogique qui
ont une grande influence sur la qualité des apprentissages des &léves.

Les objectifs poursuivis par le programme d'autosupervision sont
de permettre & 1'enseignante:

- d'améliorer.la qualité des apprentissages de ses éléves;
- de mesurer 1'écart entre ce qu'elle fait et ce qu'elle devrait

faire;

d'identifier ses forces et ses faiblesses;

de corriger ses lacunes;

de consolider ses acquis;

d'identifier ses besoins.

Le programme d'autosupervision se déroule en trois étapes. Dans
une premiére étape, 1'enseignante analyse les manifestations relatives
a 1'ensemble ou & certains facteurs influengant la pratique pédagogi-
que. Dans une seconde étape, 1‘'enseignante juge si son intervention
est satisfaisante par rapport & 1'ensemble des manifestations pour
chacun des facteurs retenus. Dans une troisiéme étape, 1'enseignante
décide du ou des facteurs sur lequel ou lesquels elle désire interve-

nir. Son action sur ces facteurs vise d& consolider une situation ou a

y remédier, selon le cas.
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Cette action peut prendre diverses formes. Pour consolider ses
acquis, i1 peut s'agir de partager son expérience personnelle avec des
collégues, de profiter des occasions pour €tre ressource dans son mi-
‘Tieu, de guider une autre enseignante dans sa pratique pédagogique quo-
tidienne ou de poursuivre ses recherches et ses expérimentations dans
le domaine. Pour remédier & la situation, i1 peut s'agir de s'associer
d la direction d'école, a une conseillére ou un conseiller pédagogique
ou & des collégues dans le but d'arr€ter des moyens tels des lectures,
des rencontres avec des personnes-ressources, des cours de perfecticn-
nement ou la conduite d'un projet en classe. A cette étape-ci, 1'éla-
boration d'un plan d'action partagé par 1'enseignante et la personne-
ressource choijsie est indispensable. Qu'il s'agisse de consolider ses
acquis ou de remédier a une situation, i1 importe de souligner que
1'objectif n‘ést pas de tout changer en méme temps. Au contraire, il
est préférable de se limiter aux facteurs les plus importants et les
plus susceptibles d'influencer la qualité des apprentissages des éléves
et aux facteurs sur lesquels 1'enseignante a un bon pouvoir d'action
et se sent le plus & 1'aise pour intervenir. Tous les éléments d'une
pratique pédagogique ne sont pas nécessairement objet d'analyse. Les

principaux facteurs qui doivent faire objet d'autosupervision sont:

la connaissance des programmes d'études;

la planification de 1'enseignement;

le processus d'enseignement et d'apprentissage;

la démarche évaluative;

la relation enseignante-éléve-parent;
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- le matériel didactique;

- l'organisation de 1a classe.

Nous ne reprenons pas dans le présent chapitre 1a description de
chacun des ces facteurs, &tant donné que cette description est intégrée
au guide d'autosupervision reproduit en annexe, nous invitons le lec-
teur & s'y référer. La description des facteurs dans ce guide est
détailiée et suivie d'énoncés qui permettent & 1'enseignante de se

situer par rapport a chacun d'eux. Rappelons que le guide a d'abord

été congu pour en permettre une utilisation individuelle.

Ainsi, pour soutenir 1'enseignante dans sa démarche d'analyse,
nous suggérons un instrument comprenant:
-une présentation des facteurs qui ont le plus d'influence sur la qua-
1ité des apprentissages des é&léves et qui précisent les exigences des
programmes d'études;
-des énoncés formulés de fagon & faire ressortir les habiletés et les
attitudes attendues de la part de 1'enseignante;
-une 1égende permettant & 1'enseignante de faire 1le point sur son
action pédagogique et d'identifier les éléments qu'elle désire travail-

ler pour consolider ou améliorer sa pratique pédagogique.

Le guide proposé peut €tre utilisé en tout ou en partie.
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2. Préalables & 1'instauration d'un programme de supervision

pédagogique

L'implantation d'un programme de supervision pédagogique, & plus
forte raison lorsque cette initiative est prise par la direction des
services éducatifs, repose sur un climat de confiance, sur une attitude
d'accueil du personnel de 1'école. Il ne saurait &tre question, en
effet, d'imposer un programme de supervision pédagogique d tout 1le
personnel d'une école et qui plus est, de toutes les écoles en méme

temps.

Ainsi, 1le climat de 1'organisation apparait comme un premier
préd]ab]e. Nous croyons indispensable d'analyser le climat organisa-
tionnel de 1'école avant de débuter toute action. Nous croyons aussi
qu'd 1'intérieur d'une &cole, certains individus intéressés sont plus
préts que d'autres & s'engager dans un tel programme. La mise en place
d'un programme de supervision pédagogigue implique un travail de prépa-
ration, tant chez les superviseurs que chez les supervisés et cette

préparation commence par 1'information et la sensibilisation.

Au-deld du climat d'ensemble de 1'organisation, un diagnostic du
climat d'une école et de fagon plus parficu]iére, du climat des rela-
tions interpersonnelles entre chacune des enseignantes et leur direc-
tion et entre les enseignantes entre elles est a4 établir. En fait i1
est important de savoir, si 1les enseignantes entre elles et 1les

enseignantes face d leur direction sont en bons termes, s'entendent et
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sont capables de travailler ensemble. En d'autres termes, forment-
elles une équipe et y reconnait-on le leadership de la direction. En
effet, i1 serait inconcevable qu'une direction d'école s'engage dans
une opération de supervision si un minimum de confiance n'est pas 1a.
Du point de vue de la dire;tion d'école, cette confiance repose sur un
minimum de connaissances des facteurs a superviser et sur la perception
également par les enseignantes, qu'il y a une démarche de travail gqui
ne reléve pas de 1'improvisation. Du point de vue du personnel
enseignant, nous pourrions résumer les préalables & 1'instauration d'un
programme de supervision pédagogique en parlant de ciimat de confiance
et d'acceptation de méme que de la volonté ferme d'aller jusqu'au bout

de la démarche afin d'améliorer ou de consolider son acte pédagogique.

La connaissance des différents facteurs est relativement facile &
acquérir par une bonne information su} le sujet. I1 n'est pas néces-
saire que la direction d'école soit une experte dans chacun des domai-
nes définissant ces facteurs. Par exemple, pour apprécier la connais-
sance d'une enseignante par rapport & un programme donné, il n'est
pas nécessaire de connaitre tous les objectifs intermédiaires de ce
programme. Une bonne compréhension des orientations générales, des
objectifs généraux et terminaux ainsi qu'une connaissance de sa struc-
ture, permettant d'y retrouver facilement des informations précises,
peuvent suffire pour identifier les questions ou observations utiles

pour apprécier la connaissance qu'en a une enseignante.
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La connaissance et la maitrise de la démarche ou du processus de
supervision présentent un plus grand défi. Dans une perspective de
supervision, le superviseur doit amener le supervisé d& changer ou amé-
liorer sa fagon de travailler, ses attitudes ou ses comportements.
Cette démarche pourrait aussi permettre de confirmer au supervisé que
son acte pédagogique est déja bien orienté bien qu'il y a toujours pla-
ce & 1'améljoration. I1 est donc important que le superviseur procéde
avec habjleté s'il veut amener son personnel & un changement réel.
Dans ce contexte, i1 est essentiel que le superviseur joue un role de
facilitateur auprés de 1‘'enseignante en 1'amenant & une prise de
conscience de ses points faibles, des moyens pour les améljorer ou des
besoins de soutien qu'elle peut avoir. Une attitude autoritaire ne
pourrait que rebuter et amplifier la résistance au changement ou, tout
simplement, 4 ne pas inciter qui que ce soit d s'engager dans une

démarche de supervision.

La démarche est donc ici plus qu'une'méthode de travail qui dé-
termine dans 1'ordre les opérations a réaliser. Elle implique une ha-
bileté & établir une relation d'aide, une attitude empathique, une plus
grande facilité & communiquer et 1la conviction profonde que 1‘erreur
fait partie du processus d'apprentissage aussi bien chez 1'enseignante,

chez ses éléves que chez le personnel de direction.

Avant d'entreprendre cette démarche, i1 faut retrouver chez 1'en-

seignante la volonté ferme d'aller jusqu'au bout. Diagnostiquer ses
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besoins n'est qu'une é&tape de la démarche, celle-ci devient rentable

uniquement lorsqu'il y a intervention sur les facteurs défaillants.

L'enseignante doit travailler & son propre rythme et ce, dans un
climat de confiance. Elle doit €tre consciente que ce n'est qu'aprés
essais et erreurs, aprés échanges, si elle le demande, avec d'autres
intervenantes et d'autres intervenants qu'elle pourra peut €tre consta-
ter les premiers résultats. Ainsi la connaissance générale des fac-
teurs et de la démarche apparait comme un second préalable & 1'instau-
ration d'un programme de supervision pédagogique. I1 est aussi impor-
tant de préciser une dimension que, de prime abord, tout intervenant en
milieu scolaire peut considérer acquise mais qui de fait ne 1'est pas
nécessairement: 1le langage utilisé dans les programmes d'études et les
guides pédagogiques du Ministére. Pour faciliter 1'utilisation du
guide d‘autosupervision, puisque ces termes y sont utilisés, nous

présentons les définitions de ceux les plus courants.

Le terme connaissance est appelé "Savoir" dans les programmes

d'études officiels et les guides pédagogiques du M.E.Q. Par sa nature,
le terme référe & des notions et concepts que 1'éléve doit acquérir,
dans une classification du concret & 1'abstrait, du simple au compiexe,

du connu & 1'inconnu.

Les connaissances proposées & 1'éléve sont de trois ordres.

Elles sont de type logique, scientifique et socijal. Les connaissances
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logiques font appel & un processus de relation. Les connaissances
scientifiques découlent des découvertes et expérimentations de cher-
cheurs. Finalement, les connaissances sociales se référent aux normes

et aux conventions.

Les modes d'acquisition des connaissances sont diversifiés et
doivent s'adapter aux situations d'apprentissage. La réception d'in-
formation, 1'expérimentation, la mémorisation, 1'association sont des
formes d'acquisition actuelles. Selon les programmes d'études, 1les
connaissances nécessitent plus ou moins d'automatismes. Ce degré d'au-
tomatisme référe & 1a nature des connaissances ou des savoirs. I1 peut

s'agir de techniques, d'attitudes ou d'habiletés.

Les techniques sont appelées "Savoir-faire" dans les programmes
d'études officiels et les guides pédagogiques du MEQ. Par sa nature,
le terme se définit comme un ensemble de procédés méthodiques pour pro-
duire une oeuvre ou obtenir un résultat déterminé (maniére de faire).
Les modes d'acquisition des techniques sont 1'observétion, la manipula-

tion, 1'expérimentation, la répétition.

Les attitudes sont appelées "Savoir-€tre" dans les programmes
d'études officiels et les guides pédagogiques du MEQ. Par sa nature,
le terme signifie une prédisposition & agir avec aisance ou non dans un

domaine spécifique. Les types d'attitudes particuliérement présents
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dans les programmes d'études sont les attitudes intellectwelles (golit
de la lecture, esprit de récherche, etc.) et les attitudes sociales
(empathie, désir de collaboration, etc.). Les modes d'acquisition des
attitudes se retrouvent dans les influences, les contacts vécus dans

des situations réelles et signifiantes.

Les habiletés sont présentes a travers les trois savoirs identi-
fiés dans les programmes d'études officiels et les guides pédagogiques
du MEQ. Par sa nature, une habileté se définit comme une manifestation
d'un comportement qui implique une intégration de savoirs, de savoir-
faire et de savoir-€tre. Les types d'habiletés favorisés par les pro-
grammes d'études sont les habiletés langagiéres (Ex.: communication) -
habiletés techniques (Ex.: wutilisation d'une carte géographique) -
habiletés intellectuelles (Ex.: recherche) - habiletés scientifiques
(Ex.: expérimentation) - habiletés méthodoiogiques (Ex.: organisa-
tion). Les modes d'acquisition de ces habiletés sont 1'observation,

1'expérience, 1'objectivation, le réinvestissement.

Ainsi, 1le langage véhiculé par les programmes d'études et les
guides pédagogiques du MEQ constitue un troisiéme préalable qu'il ne
faut pas négliger. Finalement, un quatriéme préalable s'impose. Il
s'agit de la compréhension de la démarche pédagogique véhiculée dans
les nouveaux programmes d'études par 1'acteur exergant le role de

superviseur.
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Rans les nouveaux programmes d'études, 1'apprentissage se définit
comme un processus de croissance vécu par 1‘é1éve, impliquant 1'utili-
sation de ses ressources internes en interaction avec 1'environnement.
Ainsi, la démarche pédagogique est 1'activité de 1'enseignante qui gui-
de 1‘'éléve dans ce processus d'apprentissage. La démarche pédagogique
consiste en 1'organisatidn dynamique des interventions en classe, afin
de favoriser 1la relation d'apprentissage entre 1'éléve et 1'objet

d'étude.

La contribution de 1'éléve, démarche d'apprentissage, et la con-
tribution de 1'ense{gnante, démarche d'enseignement, face & un objet
d'étude se rencontrent, en un troisiéme temps dans une démarche évalua-
tive ou les deux acteurs interagissent. Le tableau de la page suivante
intégre la démarche d'apprentissage de 1'éléve, la démarche pédagogique
de 1'enseignante et la démarche évaluative de 1'enseignante et de 1'é-
léve. Cette intégration s'inscrit en un processus continu dans le
temps selon trois moments: avanf, pendant et aprés une tituation d'ap-
prentissage donnée par rapport 4 un objet d'étude. Divers comporte-
ments caractérisent la contribution de 1'un et 1'autre d chacun des
trois moments. L'éléve est actif dans son apprentissage et 1'ensei-
gnante est active dans le soutien & cet apprentissage. Elle joue le
role de catalyseur de 1'éveil, des observations ou des interrogations
de 1'éléve, eu égard au diagnostic posé quant d& son profil de départ.
E1le peut des lors choisir des situations d'apprentissage motivantes.
Pendant que 1'éléve explore et expérimente, 1'enseignante joue un rodle

de facilitateur en favorisant, proposant ou activant 1'exploration de



PROCESSUS D'ENSEIGNEMENT ET D'APPRENTISSAGE

MOMENT DEMARCHE D'APPRENTISSAGE DEMARCHE D'ENSEIGNEMENT DEMARCHE EVALUATIVE
(ELEVE) (ENSEIGNANTE) (ENSEIGNANTE & ELEVE)
Catalyseur Evaluation formative de
départ
- s'éveille - met en situation - vérifie les préalables
AVANT - observe - éveille - donne un portrait de 1'é-
leve
- s'interroge - motive ,
- s'assure de la pertinence
- prépare de la planification
Facilitateur Evaluation formative in-
teractive
PENDANT - explore - favorise - renforce les acquis
-~ expérimente - propose - corrige les lacunes
- tire des conclusions - active - ajuste les méthodes
Intégrateur Evaluation formative d'é-
tape ou ponctuelle
- exprime - fait une rétro-action - vérifie le degré de réa-
. lisation
APRES - communique - objective
- améliore les apprentissa-
- réinvestit - intégre les apprentissa- ges
ges:
- savoir - corrige les lacunes
- savoir-faire
~ savoir-étre
Référence: Guide de Supervision Pédagogique A1aboré en Région Abitibi-Témiscamingue, 1004,
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1'éléve. Elle est présente pour renforcir, corriger ou ajuster. Fina-
lement, 1‘'enseignante est 1'intégratrice en vérifiant les acquis de

1'éléve sur la base de 1'expression qu'il peut en faire.

La particularité de ce préalable réside dans le fait que les
acteurs impliqués dans une démarche de supervision saisissent que le
processus est dynamique. Ce tableau permet éga]ement de saisir
toute la complexité des attentes et du rfie nouveau que le systéme

scolaire demande d ces enseignantes.

Le Conseil supérieur de 1'éducation, dans son avis portant sur
la condition enseignante (1984), insiste sur la mutation que subit
1'école:

" ‘école n'apparait plus comme une réalité stable cen-

trée sur des objectifs permanents mais comme une institu-

tion qui doit constamment s'adapter au contexte social

ambiant (...). Et 1'éducation et la pédagogie deviennent .

socio-éducation et socio-pédagogie teliement la relation

éducative enseignant-&léves ne peut s'extraire de ce
substrat social." (3) '

Cette situation n'est pas sans conséquence pour 1'enseignante.
Elle oblige 1'enseignante & tenir compte de ces phénoménes pour adapter
les objectifs d'éducation et les situations d'apprentissage au vécu de
1'enfant. Pour jouer pleinement son rdle, 1'enseignante ne peut se
Timiter & €tre une dispensatrice de connaissances, elle doit €tre une

professionnelle, c'est-a-dire prendre en main la démarche éducative

dans sa globalité.

3. Conseil supérieur de 1'éducation, "La condition. enseignante,"
/1984/, page 29.
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La 7Tittérature produite, soit par 1e ministére de 1'Education du
Québec, soit par le Conseil supérieur de 1'éducation nous brosse 1le
portrait suivant de 1'enseignante devant oeuvrer dans 1'école

québécoise:

C*est,une personné...
- qui a une formation spéciaiisée et un perfectionnement continu;
- qui occupe une place centrale dans le projet éducatif de 1'école;
- qui conduit 1'énfant et ultimement qui aide 1'enfant & se conduire
Tui-méme;
- quirprésente des situations d‘apprentissage signifiantes favorisant
le plein emploi des fdcu]tés humaines et qui, & la limite, transforme
la personne elle-méme; o

- qui assume un service de premier ordre exigeant autant de compétence

que d'humanité; =

qui fait preuve de po]yVa]ence_et de mobiTité§

qui a un véritable esprit disciplinaire;

qui a une volonté de coopérer avec 1esvparents;

~ qui a une pratique pédagogique globa]é, humainé en quelque sorte,
centrée sur le développement de 1'enfant;

~ qui est un modéle, 1'image de 1'adulte qu'il faut devenir;

- qui éveille les jeunes esprits, qui intéresse 1'enfant, lui apprend &
dialoguer, lui donne une tenue morale et un style de vie;

- qui familiarise 1'enfant avec de bonnes méthodes de travail, soutient
son intérét et le rend capable et désireux d'étudier par lui-méme;

- qui a une hiérarchie des valeurs qui orientent sa vie.
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Dans un discours intitulé, 1'enseignante et 1'enseignant: des
professionnels (1981), 1'ex-ministre de 1'Education, le Dr Camille
Laurin dit:

"On rattache au mot "professionnel® d'autres mots com-

me, par exemple, "service indispensable”, "utiiité socia-

le", ‘"responsabilité®, ‘“qualité", "éthique"(...). Et

pourtant, ce n'est pas assez dire encore, puisqu'il faut

aussi prononcer d'autres mots comme "“pédagogue", "éduca-

teur", "mattre", “guide". Ces mots & leur tour, nous rap-

pellent que 1'acte pédagogique, en tant qu'acte profession-

nel, est habité par 1a mission éducative, qui prend racine
dans le désir d'étre et d'apprendre de chacun". (4)

Le role d'enseignante est donc fort complexe. Conscients de cet
état de faits, nous nous devons de prendre des moyens pour la soutenir

dans son action pédagogique.

Le programme proposé tente d'apporter ce soutien d 1'exercice de
ce role et, plus particuliérement, d'aider 1'enseignante a effectuer
la nécessaire transformation que 1'orientation suggérée recquiert. Il
ée veut:
=un programme qui permet auv personnel enseignant de questionner sa

pratique éducative en la comparant d celle d'autres professionnels de

~ 1'enseignement et ce, en tenant compte des valeurs du milieu;

a

-un programme motivant qui permet & 1'individu de se développer en
tenant compte de ses besoins et aussi de connaitre et de partager les

objectifs de 1'organisme;

4. Camille Laurin, "L'enseignante, 1'enseignant: des professionnels,”
/1981/, page 19.
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-un programme qui privilégie 1'autosupervision de la pratique pédagogi-
que et permet au personnel enseignant de sélectionner 1les moyens a

prendre pour renforcer, créer ou améliorer son acte pédagogique.

Le guide d'autosupervision et son utilisation permettent-ils un

role actif 4 1'enseignante et & la direction d'école au regard des

questions de recherche posées?
3. ROles des différents intervenants et intervenantes

Le programme proposé met a profit la conclusion d'une recherche
sur la supervision effectuée par Girard, Laurin et Pouliot (1985) )a
1'effet que 1'imprécision des roles d& jouer dans la réalisation d'un
projet de supervision et la quasi-absence dans 1es‘commissions scolai-
res d'une structure officiellement responsable de la supervision demeu-
rent des problémes importants. Pour améliorer la situation, ils formu-
lent 1'hypothése que la supervision pédagogique devrait "€tre assumée &
travers des roles et des responsabilités clairement confiées & des per-
sonnes expressément nommées d titre de superviseur". (5) Notre pro-
gramme accorde des roles prépondérants au personnel enseignant, au
personnel de direction d'école et au personnel des services éducatifs
(direction et conseilléres et conseillers pédagogiques). Toutefois,
lTorsqu'on tente de définir les roles, c'est toujours le fameux dilemme
de "1'oeuf et de 1la poule”. Qu'est-ce qui vient en premier:

1'expression des besoins ou la présentation d'un programme? En

5. Luc Girard, Paul Laurin et René Pouliot, op. cit.,v p 91.
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supervision pédagogique, nous pouvons donc parler d'un processus conti-
nu puisque, dans certains cas, 1'expression de besoins aménera une
équipe~école a4 se doter de moyens pour gérer le changement souhaité,
alors que, dans d'autres cas, la présentation d'un programme de super-

vision suscitera 1'expression de besoins de soutien.

a) RGle du personnel enseignant
Notre programme propose comme instrumentation un guide d'autosu-
pervision. A 1'aide de ce guide, 1'enseignante entreprend une démarche
d'autosupervision. Elle joue un role prépondérant. Cette démarche
-permet & 1'enseignante de prendre connaissance des attentes de 1‘orga-
nisme, d'analyser sa pratique pédagogique et d'identifier les écarts
entre ce qu'elle fait et ce qu'on attend d'elle. E1le peut par 1la
suite passer & 1'action pour consolider ou améliorer son enseignement,
c'est-a-dire agir sur le ou les facteurs les plus susceptibles d'influ-
encer sa pratique. Nous suggérons au personnel enséignant de se réfé-
rer d sa direction d'école, afin de s'assurer que sa vision du probléme
ou du ou des facteurs déficients est exacte et aussi de s'assurer de
1'appui de la direction d'école dans 1'élaboration et 1'application du

plan d'action qu'elle souhaite se donner, pour consolider ou améliorer

sa pratique éducative.

Les enseignantes ayant expérimenté ce guide ont eu d& donner leur

avis sur ce dernier, dans 1le cadre d'entrevues faisant suite &
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1'expérimentation de 1987-88 (6). A 1'hiver 88, nous avons demandé &
ces enseignantes de nous communiquer leur opinion lors d'une rencontre
tenue a cette fin. De plus, une journaliste de la revue Vie
pédagogigue est venue rencontrer ces enseignantes dans le but de pro-
duire un article. Les discussions que nous avons eues avec le person-

nel de 1'école et les constatations qu'a pu faire Vie pédagogique

démontrent que 1a démarche incite le personnel enseignant & questionner
sa pratique pédagogique et & recourir & des ressources externes pour
consolider ou améliorer une situation. Le personnel enseignant parle
d'une forme démocratique de supervision qui part de‘1'enseignante et
non de la direction. On insiste aussi sur la motivation qui se dégage
d'une telle pratique et des effets heureux que cela produit sur 1'en-
seignement. “"Notre seule obligation dans cette forme de supervision,
dit une enseignante, c'est d'€tre prétes & s'embarquer. C'est de vou-
loir." (7) Le personnel rencontré accorde aussi beaucoup d'importance
a la disponibilité que doit avoir la direction d'école pour qu'une

telle démarche puisse €tre réalisable.

6. Ce programme a fait 1'objet d'expérimentation au cours de 1'année
scolaire 1987-1988 dans une école de la commission scolaire de Val
d'Or identifiée, dans le chapitre portant sur la méthodologie,
comme 1'école A. Les entrevues de supervision ont été réalisées et
conservées par la direction de 1'école. Or, en février 1988, cette
école a été détruite par le feu. Les données ne sont donc pas
disponibles.

7. Luce Brossard, "La supervision pédagogique ou les premiers pas
d'une pratique.” Vie pédagogique, (Québec), no 55, /1988/, p. 24.
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Sur 14 enseignantes, 5 en;eignantes sont allées rencontrer 1la
direction d'école spontanément pour 1Jui faire valoir des besoins de
soutien pédagogique. Par contre, 5 enseignantes ont attendu 1'invita-
tion de 1a direction et finalement 4 enseignantes ne se sont pas préva-

Tues de 1'offre de service.

Ces commentaires permettent de constater que 1'objectif poursuivi
par ce guide, c'est-d-dire amener 1'enseignante a s'autosuperviser, est
atteint. En conséquence, nous pouvons répondre par 1'affirmative &
notre premiére question de recherche: le guide d'autosupervision
permet de définir un programme de supervision ou 1'enseignante est

1'actrice principale.
b) RGle du personnel de direction d'école

La direction d'école doit d'abord €tre pergue par le personnel
enseignant comme une personne compétente ayant un jugement slir et capa-
ble de soutenir et d'orienter les actions de toute une équipe.

L'un des premiers r6les de la direction d'école consiste & animer
son équipe, afin de doter 1'@cole d'un projet éducatif conforme aux
besoins du milieu et aux objectifs de 1'organisme scolaire. Par la
suite, elle doit stimuler la réflexion de son personnel, en lui propo-
sant des instruments et des moyens pour faciliter le développement de
sa pratique éducative. Le programme de supervision et 1'instrument

qu'il propose contribuent 3 1'exercice de ce role global.
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En relation plus spécifiquement avec le guide d'autosupervision,
la direction d'école suscite chez son personnel enseignant le golt
d'analyse de sa pratique pédagogique par 1'expérimentation du guide
mais ne 1'impose pas; elle invite son personnel & des rencontres
individuelles, afin de prendre connaissance des problémes soulevés pour
consolider ou améliorer 1'acte pédagogique; elle répond aux besoins de
soutien identifiés; elle coordonne des rencontres individuelles ou de
groupe et elle assure le suivi des différents plans de soutien qui se

déroulent dans son école.

La direction d'école se doit d'alimenter la réflexion et de
susciter, si nécessaire, des rencontres avec son .personnel. Nous
privilégions des rencontres de type individuel (approche clinique) afin
de s'assurer que 1les actions de soutien qui seront mises en place
répondront réellement aux besoins manifestés par un individu ouhdes
individus. Ceci peut permettre d'établir de bonnes relations

interpersonnelles.

Pour satisfaire les besoins exprimés, la direction d'école pourra
décider, d la suite de 1'élaboration conjointe d'un plan d'action, soit
d'y répondre directement, soit de faire appel & des ressources de
1'école ou extérieures a 1'école. I1 est aussi indispensable que la
direction d'école assure la coordination et le suivi aux différents

plans de soutien qui se déroulent dans son école.
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Les commentaires de la direction d'école, ol le guide d'autosu-
pervision a été expérimenté en 1987-1988, ont é&té recueillis par 1le
biais d'une entrevue.(9) Des discussions ultérieures nous permettent
de résumer ainsi ces commentaires: 1la démarche d'autosupervision est
intéressante et favorise la motivation et la prise en charge des indi-
vidus. Toutefois, la direction d'école ne peut pas se limiter seul-
ement & cette stratégie. Pour certaines enseignantes ayant un faible
niveau d'engagement et de motivation et un faible niveau d'habileté
professionnelle, la direction d'école doit fournir un encadrement trés

concret et pratique, en respectant le rythme et la cible de travail

identifiée.

Le personnel enseignant qui identifie ses besoins de soutien
s'‘attend @ ce qu'une aide quasi-immédiate lui soit accordée. La direc-
tion d'école qﬁi applique un programme de supervision basé sur 1'auto-
supervision doit donc avoir une bonne expérience pédagogique et une
disponibilité de la part de ses enseignantes. Rappelons que sur les 14
enseignantes, cing enseignantes ont pris 1'initiative d'une rencontre
et 5 autres ont répondu & la premiére invitation de la direction. La
direction d'école doit aussi posséder une excellente connaissance de la
démarche d'apprentissage et de la démarche pédagogique proposée dans
les nouveaux programmes. De plus, la direction d'école doit €tre un

leader capable de référer, si nécessaire, aux compétences qui sont &

9. Les données factuelles de cette entrevue ont égalment é&té
détruites lors de 1'incendie de 1'école.
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1'intérieur et a& 1'extérieur de 1'école. Elle doit aussi pouvoir
compter sur le soutien professionnel des conseilléres et conseillers

pédagogiques de la commission scolaire.

Ces commentaires permettent de constater que méme un guide
d'autosupervision utilisé par 1le personnel enseignant exige que la
direction d'école joue un rdle actif pour son implantation. La réponse

d notre deuxiéme question de recherche est également affirmative.
c) Role du personnel des services éducatifs

La plupart des commissions scolaires confient & l1a direction des
services éducatifs des tdches d'élaboration, d'animation, d'évaluation
et de supervision dans 1e cadre des dossiers portant sur les programmes
d'enseignement, 1‘'application des politiques pédagogiques, la gestion
du temps d'enseignement, la gestion des services aux éléves. Dans les
structures sco]aires'actuelles, les services éducatifs ont un rdle de
conseil. La supervision pédagogique est une responsabilité dévolue aux
services éducatifs et ils doivent 1'exercer dans une perspective de
fonction-conseil auprés des écoles. Selon 1'expérience vécue, pour
mettre en place un programme de supervision pédagogique & 1‘'échelle
d'une commission scolaire, nous croyons que la commission scolaire doit
mandater expressément la direction des services éducatifs. Celle-ci

doit pouvoir présenter au personnel enseignant, au personnel cadre des

écoles et des services ainsi qu'aux commissaires une conception de la
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supervision basée sur 1'identification des besoins de soutien du
personnel et proposer, pour ce faire, 1'instrumentation nécessaire dans

un cadre légitime d'action.

La responsabilité de la direction des services éducatifs dans ie
domaine doit donc €tre clairement reconnue. Toutefois, celle-ci ne
doit pas se servir de cette responsabilité pour imposer. D'ailleurs,
cela irait & 1'encontre de 1'esprit méme de toute approche de supervi-
sion pédagogique, comme nous avons pu ie constater tout au long de

notre recherche.

Nous avons déja eu 1'occasion de méntionner, dans ie chapitre
portant sur la méthodologie, que ce dossier a pris naissance d la suite
de l1a formation de groupes de travail en Abitibi-Témiscamingue. C'est
en 1981, qu'un comité, dont faisait partie 1'étudiant-chercheur, a
€laboré un guide de supervision pédagogique & 1'intention des
directions d'école du primaire. Ce document fut regu avec un certain

enthousiasme par le personnel des écoles.

Lors de la présentation d'un atelier au 13e Congrés pédagogigue
de 1‘'Abitibi-Témiscamingue (1985), les participantes et les partici-
pants & 1'atelier ont exprimé, par voie de questionnaire, leurs commen-
taires. Les réponses au questionnaire administré a soixante-dix per-
sonnes, majoritairement enseignantes au primaire, révélent qu'un fort

pourcentage (plus de 90%) est disposé & accepter une instrumentation,
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dont celle proposée dans le document. Ainsi, les commentaires émis ont
permis de centrer davantage le guide sur les facteurs 1iés aux program-
mes d'études. Les corrections suggérées ont conduit & la formulation
différente de certaines questions ou énoncés. Ces commentaires furent
pris en considération lors de la rédaction finale du guide. Puisque
les questions posées étaient de type ouvert, nous reproduisons & 1'ap-
pendice 2 un résumé des principaux commentaires qui ont été émis lors

de cet atelier.

Cette démarche, avec le recul, nous montre 1'importance pour ne
pas dire la nécessité d'associer les directions d'école et 1e personnel
enseignant d ce type d'exercice. C'est d'ailleurs ce qui nous a incité
d créer un comité de travail au niveau de notre commission scolaire
pour poursuivre nos -travaux et produire un instrument que partagent
plusieurs des directions d'écoles et membres du personnel enseignant de

la commission scolaire de Val d'or.

Ainsi, i1 nous apparait qu'il est possible de définir un program-
me de supervision pédagogique ol 1'enseignante est 1'actrice principale
et ol 1a direction d'école joue un role actif. La direction des servi-
ces éducatifs doit y associer le personnel en cause dés les choix des
fondements. Elle doit permettre au personnel concerné de s'approprier
le programme, de proposer le matériel nécessaire d& la réflexion et de
recommander 1'instrumentation. Elle doit aussi soutenir les équipes-

écoles dans la mise en oeuvre du programme de supervision pédagogique
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et les directions d'écoles dans 1¢instauration et 1‘'application des

plans de soutien pédagogique.

Nous avons développé un modéle de supervision pédagogique axé
principa]emeﬁt sur la participation du personnel enseignant et de 1la
direction d'école, parce que nous croyons qu'ils séront ainsi plus
motivés & la tdche et que cela aura pour conséquence d'améliorer 1la
qualité des apprentissages des éléves. Au terme de notre recherche-
action, les réactions de ceux et celles qui ont accepté d'appliquer le
programme sont suffisamment positives pour nous permettire d'affirmer
qu'un programme de supervision pédagogique, axé sur 1'autosupervision
de la pratique pédagogique, est susceptible de favoriser dans 1'école
1'instauration d'une pratique visant a améliorer la qualité des appren-
tissages des é&léves et ce, par la prise en charge par la premiére

responsable, 1'enseignante.



CONCLUSION

Notre recherche-action voulait répondre aux deux questions
suivantes:

Est-i1 possible de définir un programme de supervision
pédagogique ol 1'enseignant est 1'acteur principal?

Est-i1 possible de définir un programme de supervision

pédagogique ol la direction d'école joue un rdole actif?

La recension des écrits que nous avons effectuée ainsi que
1'expérimentation que nous avons conduite nous permettent de répondre

affirmativement aux deux questions précitées.

Nous pouvons maintenant affirmer qu'un programme de supervision
pédagogique qui privilégie 1'association du personnel & 1'identifica-
tion de ses besoins de soutien a plus de probalités de réussite qu'un

programme qui serait imposé par un organisme.

Les commentaires recueillis, lors de la validation de 1'instru-
mentation et de la démarche proposée, démontrent que le personnel en-
seignant est prét d s'engager dans un processus de supervision. Pour
ce faire, i1 veut cependant qu'on lui précise les attentes, qu'on 1lui
fournisse 1'instrumentation nécessaire et qu'on 1lui accorde la marge

de manoeuvre qu'il mérite comme professionnel dans la définition de
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ses besoins de soutien pédagogique. I1 désire aussi ardemment Tle
soutien ouvert de sa direction d'école ‘et souhaite que les rencontres
de supervision se fassent véritablement dans un esprit de relation

d'aide.

Pour qu'un progamme de supervision pédagogique ait des chances de
réussite, le milieu doit €tre préparé a4 1'accueillir, tant au niveau
de la direction d'école qu'au niveau de 1'équipe enseignante. La
commission scolaire devrait donc confier a la direction des services
éducatifs la responsabilité d'informer et de soutenir les milieux
désireux d'entreprendre une démarche de supervision pédagogique. La
commission scolaire devrait aussi prévoir les cofits inhérents & 1la
mise en place d'un tel programme. Vouloir répondre d des besoins de
soutien pédagogique clairement identifiés par une enseignante ou un
enseiénant ne nécessite pas seulement une ouverture d'esprit de 1la
direction, cela nécessite souvent des ressources supplémentaires pour
le faire. A 1la commission scolaire de Val d'Or, les services éduca-
tifs gérent un budget de soutien pédagogique qui permet, si nécessai-
re, de libérer le personnel enseignant de ses tdches d'enseignement
afin qu'il puisse travailler a solutionner un probléme identifié.
Nous‘croyonsAqu'il s'agit 1a d'une condition de base pour permettre au
personnel de direction d'école et au personnel enseignant d'aller

jusqu'au bout de 1a démarche de supervision.

Evidemment, un tel programme de supervision ne peut réussir sans

1'apport d'une direction d'école compétente tant au niveau de
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1'approche que du conténu, capable d'identifier, de cerner, d'anlyser
les besoins et de trouver les ressources nécessaires pour soutenir son
personnel enseignant dans sa démarche d'améiioration de la qualité des
apprentissages. Cette direction doit certes tenir compte du type de
personnel gu'elle anime mais e11e'doit surtout démontrer une ouverture
d'esprit et une compétence qui confirment le leadership qu'on 1ui a

reconnu comme autorité.

Les retombées possibles de ce programme de supervision pédagogi-
que sont nombreuses. L'expérimentation d'une année nous démontre que
le personnel qui est engagé dans uhe telle démarche devient de plus en
plus motivé a s'impliquer, non pas seulement dans 1e domaine pédagogi-
que mais aussi dans toute la vie de 1'école. La motivation'du person-
nel ne peut qu'avoir des effets bénéfiques sur la qUa]itévdes appren-
tissages des éléves. Un personnel heureux dans 1'enseignement saura
créer dans sa classe le climat néceSsafre a des apprentissages de qua-
1ité. L'expérimentation nous démontre aussi qu'un personnel, qui se

sent non pas jugé mais aidé, développe davantage le golit du perfec-

tionnement et de la recherche.

Le programme a été expérimenté dans une seule école primaire.
Les commentaires recueillis lors de nos communications avec différents
groupes nous portent & croire qu'il serait bien accueilli dans
d'autres miljeux et qu'il serait méme généralisable pour le personnel

enseignant de 1'ordre secondaire.
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Nous osons croire que cette recherche-action contribuera &
1'avancement des sciences de 1'éducation et qu'elle suscitera, chez du
personnel de direction et du personnel enseignant, le golit de vivre
des expériences de 'supervision, des expériences heureuses et

valorisantes.



APPENDICE 1

GUIDE D'AUTOSUPERVISION




PRESENTATION

Ce guide d'autosupervision pédagogique a été développé par une
équipe de travail (1) de 1'Abitibi-Témiscamingue dans le cadre des
projets de soutien coopératif autorisés par le MEQ.

I1 s'adresse au personnel enseignant du primaire et peut €tre
utilisé en tout ou en partie. I1 se veut une réflexion sur les fac-
teurs qui sont le plus susceptibles dfinfluencer la qualité des ap-
prentissages des éléves et sur lesquels 1'enseignante a un bon pouvoir
d'action.

Avant de débuter la démarche, les remarques suivantes s'imposent:

Premiérement, i1 est indispensable de posséder les deux préala-
bles fondamentaux de 1'autosupervision:
-la connaissance des programmes d'études;
-la compréhension du processus d'enseignement et d'apprentissage véhi-
culé par ceux-ci.

Deuxiémement, i1 faut retrouver chez 1'enseignante la volonté
ferme d'aller jusqu'au bout de la démarche et de faire appel, au
besoin, & des personnes ressources.

1. L'équipe était composée de Rémi Bélanger, coordonnateur des
services éducatifs de la commission scolaire Harricana, Lise
Boudreau, directrice d'une école primaire & la commission scolaire
de Val d'or et d'Adrien Boucher, directeur des services éducatifs
d la commission scolaire de Val d'Or



FACTEUR: CONNAISSANCE DES PROGRAMMES D'ETUDES

Les programmes d'études comprennent des objectifs et des con-
tenus notionnels obligatoires ou facultatifs.

Les finalités, les objectifs généraux de 1'éducation et les
valeurs déterminent 1'orientation des programmes d'études qui doivent
inspirer les actions éducatives quotidiennes.

Les programmes d'études précisent davantage les objectifs de
formation et les apprentissages que les é&léves devraient normalement
avoir atteints ou réalisés, qu'il s'agisse de connaissances, d'habile-
tés, d'attitudes ou de techniques.

Les éléves s'approprient les contenus et les objectifs des pro-
grammes d'études & 1'aide d'activités d'apprentissage qui visent chez
eux des changements importants de comportements et un répertoire
agrandi de compétences et de fagons d'agir et de réagir, qui se si-
tuent au niveau du savoir, du savoir-faire et du savoir-€tre. (2)

Le conseil supérieur de 1'éducation recommande aux commissions
scolaires de s‘assurer que toutes les matiéres prescrites soient
enseignées dans leurs écoles primaires et que les objectifs des divers
programmes d'études soient poursuivis dans une perspective d'intégra-
tion des matiéres.

D'aprés les devis pédagogiques soumis aux maisons d'édition, le
contexte d'apprentissage des éléves doit €tre québécois, réel, 3 par-
tir du vécu de 1'enfant et doit Tui permettre de faire des apprentis-
sages signifiants. .

Les programmes d'études sont des programmes de tronc commun mini-
mum: chaque milieu peut compléter ou enrichir ces programmes (marge
de manoeuvre).

La réalisation des apprentissages fondamentaux des programmes
d'études constitue le seuil minimal de performance exigé de 1'éléve
pour passer d une classe supérieure.

2. Conseil supérieur de 1'éducation, "Avis sur le sort des matiéres
dites "Secondaires"", /1983/, pp. 22, 24.



LEGENDE

1. Je 1le fais.
2. Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.
3. Je le fais avec certaines difficuités, mais je

ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.
4., Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce

point.
5. Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité

pour moi.

1 2 3 4 5

1. J'utilise les programmes d'études pour
les matiéres que j'ai & enseigner. Oooon

2. J'utilise les guides pédagogiques qui accom-
pagnent les programmes que j'ai & enseigner OO 0O [] []

3. Je repére facilement les objectifs généraux,
terminaux et intermédiaires des diférents 000 O O
programmes d'études que j'ai d enseigner.



FACTEUR: PLANIFICATION DE L'ENSEIGNEMENT

La planification de 1'enseignement comporte trois tdches intime-
ment reliées qui consistent a:
-répartir 4 la fois le contenu et les objectifs d'apprentissage;
-imaginer et corganiser les différents éléments qui composent la situa-
tion d'apprentissage;
-prendre des dispositions pour évaluer les éléves soit en cours d'ap-
prentissage, au début, au terme d'une séquence importante d'activités
d'apprentissage ou & 1a fin d'un programme donné.

Dans sa planification, 1'enseignante a avantage & orienter son
enseignement dans une perspective d'intégration des matiéres. La pro-
biématique n'est plus un répartition de temps, mais une intégration
d'objectifs qui respecte la démarche pédagogique des divers program-
mes.



TABLEAU II

LA PLANIFICATION
DE L'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE

Qu'est-ce que je vise?

attitudes
intellectuelles
- objectif habiletés techniques
otrices
éthodologiques
connaissances

- étendue des objectifs: d'ol partir et
jusqu'ol aller?

De quoi je tiens compte?

- mes possibilités, mes golits, mes limites...
- la motivation et les intéréts des éléves

- les différents styles d'apprentissage

- le schéma d'apprentissage

~ 1'environnement :

- Tes budgets

- etc...

De quelle fagon je prévois
intervenir?

- les stratégies d'enseignement/apprentissage
. les activités d'apprentissage
. le soutien didactique pour corriger
les lacunes ou renforcer les acquis
s'il y a lieu,

Référence: Guide d'évaluation en classe, 1985.
Introduction générale, pp. 24-25.

NOTE: A utiliser en paraliéle avec le tableau III.



TABLEAU III

LA PLANIFICATION
DE L'EVALUATION PEDAGOGIQUE

Qu'est-ce que je veux savoir?

1'évolution de certains concepts chez les éléves

- les connaissances des &léves sur des points précis
le développement de certaines habiletés

le climat de la classe

1tefficacité de certains moyens didactiques

etc...

1

1

A quel moment se déroulera la
démarche évaluative?

AVANT 1'apprentissage (vérification des acquis)

PENDANT le déroulement de 1'apprentissage

APRES 1'apprentissage pour vérifier la réalisation
d'un ou de plusieurs objectifs

Pour qui se fera la démarche
évaluative?

un, plusieurs ou tous les éléves

Par quels moyens?

grille d'observation ou d'analyse
questionnaire écrit ou oral
entrevue

fiche d'auto-évaluation

etc...

Pourquoi?

- pour vérifier le degré de réalisation d'un objet
. - pour informer 1'éléve, 1'enseignante, les parents
- pour améliorer 1'apprentissage

Référence: Guide d'évaluation en classe, 1985.
Introduction générale, pp. 24-25

NOTE: A utiliser en paralléle avec le tableau II.



1.
2.
3.

LEGENDE

Je le fais.

Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.
Je le fais avec certaines difficultés, mais je
ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.
Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce
point.

Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité
pour moi.

1 2 3
Je consacre d chacun des programmes que j'ai D D D
d enseigner un temps suffisant pour voir tous

Tes objectifs obligatoires.

Je planifie mon enseignement dans une
perspective d'intégration des matiéres.

. Je répartis, par étape, 1'ensemble des
objectifs terminaux et intermédiaires des

OO 0O
O OO

programmes.

J'utilise un tableau de programmation ou un
plan de travail pour mes éléves.

O 04

Je permets & mes &léves de déterminer 1'ordre [0 O
dans lequel ils réaliseront leurs activités ,

Je planifie et organise mon enseignement en tenant compte:

des

des
des
des

des

situations d'apprentissage propoposées
par mes éléves;

situations événementielles;
situations prédéterminées;
caractéristiques de mon groupe;

besoins particuliers de mes éléves.

00O 000
0000
oo
O OO0
0 O00n

J'identifie, dans ma planification d'enseignement:

les
les
les

les

objectifs visés;
ressources nécessaires;
situations d'apprentissage;

stratégies d'intervention;

Oodogao
Ooogad
oooto
Ooodogao
Ooodgao

[
[

[l
[l



. 1es moyens d'enseignement;

. les tlches évaluatives.

HEN

8. J'ai recours, dans ma planification d'enseignement:

[o1 7]

des collégues de travail;

. d& ma direction d'école;
. aux conseilléres et aux conseillers
pédagogiques.

[
[
[

HEN

OO O
00O

0O

HEN

00 O

HEN

0ogd



10

FACTEUR: PROCESSUS D'ENSEIGNEMENT ET D'APPRENTISSAGE

=ty

Les programmes d'études pronent un processus d'enseignement et
d'apprentissage unique au Québec. (3)

L'évaluation fait partie intégrante de ce processus qui comporte
trois volets:
- démarche d'apprentissage (€léve);
- démarche d'enseignement (enseignante);
- démarche évaluative (enseignante + &iéve).

Les trois volets sont complémentaires et interdépendants.

Le processus d'enseignement et d'apprentissage vise a faire
acquérir aux éléves des savoirs, des savoir-faire et des savoir-etre.

Le processus d'enseignement et d'apprentissage est composé de
trois étapes précises, observables se déroulant de fagon ordonnée et
prévisible. Chacune des étapes est nécessaire & 1'obtention du résul-
tat et 1'ordre des étapes n'est pas interchangeable.

Les trois étapes sont:
- avant (préparation d 1'expérience);
- pendant (vécu et expérience);
- aprés (signification de 1'expérience et généralisation de
1'apprentissage).

3. M.E.Q., "Les orientations en notation, consignation, transmission
et conservation des résultats scolaires, classes du primaire et du
secondaire", /1985/.



1.
2.
3.

5.

LEGENDE

Je le fais.

Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.
Je le fais avec certaines difficultés, mais je
ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.
Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce
point.

Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité
pour moi.

PHASE: AVANT L'APPRENTISSAGE

1. Je favorise, au niveau de ma démarche pédagogique,
le développement chez mes éléves:

2.

1
de savoirs: connaissances, formation de concepts[]

[~
[] w

de savoir-faire:

. habiletés intellectuelles;
. habiletés techniques;
. habiletés motrices:

. habiletés méthodologiques.

OO
HEERERE
ooog

de savoir-8tre :

. attitudes intellectuelles;
. attitudes sociales;

. valeurs;

. intérets.

Je présente la legon de fagon stimulante,
piquant la curiosité des enfants.

Je leur offre des moyens de s'approprier la [] [j
situation, d'y travailler par eux-mémes.

O O0oOod
O O0O0O0
O 0O O0O00

J'utilise des situations d'apprentissage qui permettent
divers types de fonctionnement des éléves:

individuel; E] [] []

pgooog  d-
0000

O 0O 0000
O 0O OO0O0O0

L]
L]

11

[] o



.« en diade;
par équipe;
. co]1éct1f.
4. Je respecte chez mes é&léves:
le rythme d'apprentissage;
le style d'apprentissage;
les habiletés particuliéres;

les intéréts;

O oot oOoogoade-

les principaux é1éments de motivation.

5. Je permets & mes éléves de faire des choix quant:
. au contenu;
. .aux modalités de travail;

1'environnement;

[«11]

0 Ooo
0O o0on

1'équipe de travail.

[«173

PHASE: PENDANT L'APPRENTISSAGE

l. J'agis comme guide, personne-ressource. E]

2. Je donne des consignes claires et facilitantes []
pour 1'exécution des tlches.

3. Je stimule, soutiens et confronte mes é&léves []
dans leurs apprentissages.

4. J'objective pour clarifier, questionner, []
suggérer, susciter des questions.

5. Je valorise le travail de mes éléves. []

6. J'enrichis les apprentissages de mes []

é1éves doués et talentueux.

O O OoOode

O 0O O O O O
O 0 0 o o g
O 0O O O O g
O 0O O 0o 0o O

O O00O00 O00w

oo O ouod ooOog-
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Je collabore 4 la mise en place de mesures
d'appui pour mes éléves en difficulté

Je facilite et guide le choix #es pistes de
présentation (sketch, débat, exposition).
PHASE: APRES L‘'APPRENTISSAGE

J'insiste sur la communication des
réalisations de mes éléves.

Je guide mes éléves dans 1'objectivation
de la situation d'apprentissage.

J'aide mes éléves a dégager des régles et des
principes découlant de la situation vécue.

J'aide mes éléves d réinvestir le résultat des
apprentissages dans une situation analogue.

J'aide mes éléves a dégager les significations
personnelles reliées a la situation d'appren-

13
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tissage: 1intéréts nouveaux, valeurs découvertes.

Je fournis de la rétroaction sur les résultats
de la situation d'apprentissage

Oodon
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FACTEUR: DEMARCHE EVALUATIVE

La démarche évaluative est intégrée au processus d'enseignement
et d'apprentissage. L'‘enseignante se doit de maTtriser les nouveaux
concepts véhiculés par cette approche. L'évaluation pédagogique a
comme premier but d'améliorer la qualité des décisions relatives a
1'apprentissage et au développement général de 1'éléve. Ainsi, elle
se situe au début, en cours, & la fin d'une ou plusieurs activités
d'apprentissage.

A) L'EVALUATION FORMATIVE

Orientée vers une action pédagogique immédiate auprés de 1'éléve,
1'évaluation formative vise & assurer une progression constante des
apprentissages par le biais d'activités correctives, d'activités de
renforcement ou d'enrichissement. Elle renseigne 1'éléve sur ses
forces et ses faiblesses. Les données recueillies par 1'enseignante
permettent d'établir 1le profil de 1'apprentissage de 1'éléve. Les
données de 1'évaluation formative ne peuvent pas €tre cumulées afin
d'en faire 1a moyenne puisque 1'éléve est en période d'apprentissage
et qu'on 1ui reconnait le droit & 1'erreur.

Pour €tre valides et objectives, les appréciations de 1'ensei-
gnante doivent reposer sur une observation précise et soigneusement
organisée. L'enseignante qui rencontre plusieurs groupes d'éléves a
avantage & favoriser 1la co-évaluation et 1'auto-évaluation des élé-
ves. Rappelons que 1'évaluation formative est la responsabilité
unique de 1'enseignante.

B) L'EVALUATION SOMMATIVE

Intervenant & la fin d'une série d'activités d'apprent1ssage,
1'évaluation sommative vise & porter un jugement sur le degré de réa-
lisation des apprentissages d'un programme ou d'une partie terminale
de programme ou encore d'un ensemble équivalent d'apprentissages faits
en dehors de 1'école, en se basant sur les données pertinentes pour
prendre des décisions re]at1ves au passage d la classe super1eure, a
la sanction des etudes, a la reconnaissance des acquis exper1mentes, a
1'orientation de 1'éléve.

Pour porter un jugement, 1'enseignante peut prendre en compte les
performances constatées en cours d'apprentissage, sans toutefois les
comptabiliser mathématiquement. Le Jjugement doit faire état de 1a
compétence de 1'éléve au terme de la période d'apprentissage prévue.
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- L'évaluation sommative est donc d'une trés grande importance pour
1'éléve puisque c'est elle qui détermine le degré de maitrise en
rapport avec les objectifs du programme et le passage & la classe
supérieure. En évaluation sommative,la responsabilité est partagée
entre 1'école, la commission scolaire et le ministére de 1'éducation.

C) CONCLUSION

L*évaluation pédagogique, qu'elle soit formative ou sommative,
doit se fonder sur les mémes valeurs de justice et d'égalité pour tous
les éléves. Elle doit €tre une partie intégrante des processus d'en-
seignement et d'apprentissage. Elle doit contribuer & améliorer 1les
décisions relatives & 1'apprentissage de 1'él1éve et permettre de com-
muniquer aux parents et aux éléves, une information claire et précise
sur leur progression dans la poursuite des objectifs de formation.
Finalement, 1'évaluation pédagogique doit €tre cohérente avec les con-
tenus définis dans les programmes d'études.
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TABLEAU IV
DEMARCHE EVALUATIVE

RAPPEL DE LA DEMARCHE EVALUATIVE

(Intention ou objet d'évaluation)

MESURER: Recueillir des renseignements
Les analyser

Les interpréter

critérié

v ‘ E
EVALUER: Porter un jugement : sommat1f<:::::i .
' normatif

critérié
format1f<<:::::
normatif

~

DECIDER: Choisir les actions d prendre

Ateliers d'évaluation pédagogique préparés par la direction régionale
du ministére de 1'éducation & Trois-Riviéres, année 1983.



TABLEAU V
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SYNTHESE DE L'EVALUATION FORMATIVE

VISE 1'aide péda-
gogique immédiate

a 1'é1éve.

BUT: Informer 1'éléve et
1'enseignante sur le deg
d'atteinte de chacun des
objectifs d'un programme

“ et sur la démarche d'ap-

prentissage de 1'éléve.

ré

INSTRUMENTS _

. questionnaires

. grilles d'obser-

~ vation

. échelles d'appré-
ciation

. fiches d'auto-
évaluation

. etc.

S'APPLIQUE A

. un éléve;

. un groupe
d'éléves.

PERMET de déceler ou
et en quoi 1'éléve
éprouve des diffi-
cultés afin de lui
suggérer ou lui faire
découvrir des moyens
de progresser.

SE SITUE
au début d'une ou
EVALUATION au cours plusieurs
a la fin activités
FORMATIVE d'appren-
' tissage,
c'est-d-dire pendant
que 1'é1éve est en
formation.
DIAGNOSTIC
DECISIONS d'ordre au départ, elle
pédagogigue peut supposer
" modification: une évaluation

. de la planification
. des stratégies

. des attitudes

. de 1'environnement.
Ajout de nouvelles
activités d'appren-
tissage.

des acquis pour
servir de base

d la confection
d'un programme

pédagogigue.

Ateliers d'évaluation pédagogique préparés par la direction régionale
du ministére de 1'éducation a Trois-Riviéres, année 1983.



SYNTHESE DE L'EVALUATION SOMMATIVE

TABLEAU VI

INTERVIENT

d la fin d'une
série de taches
d'apprentissage.

INSTRUMENTS

. examens

. tests

. récitations
. contrdles

. etc.

EVALUATION
SOMMATIVE

DECISIONS

pédagogique
d'ordre

Exemples de décisijon admi-
nistrative:

. Sélection

. promotion

. cours de rattrapage

. certification

. etc.

administratif

18

SERT A

informer 1'é1éve

et 1'enseignante
sur la majtrise
d'un ensemble
d'objectifs.

SE SITUE

. au début

. d la fin selon
1'information
recherchée.

Ateljers d'évaluation pédagogique préparés par la direction régionale
du ministére de 1'éducation d Trois-Riviéres, année 1983.
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TABLEAU VII

COMPARAISON ENTRE

INTERPRETATION CRITERIEE INTERPRETATION NORMATIVE
L'ELEVE EST SITUE PAR RAPPORT 1. L'ELEVE EST SITUE PAR RAPPORT
AUX OBJECTIFS DU PROGRAMME. A UN GROUPE D'ELEVES.

LE RESULTAT DE MESURE PREND 2. LE RESULTAT DE MESURE PREND

DAVANTAGE LA FORME D'UNE LET- LA FORME D'UN POURCENTAGE.

TRE, D'UNE APPRECIATION.

LES RESULTATS SONT TRAITES 3. LES NOTES FONT L'OBJET D'UN

SANS CALCUL DE LA MOYENNE. CALCUL POUR LA MOYENNE DE LA
CLASSE.

LE RESULTAT DE MESURE EST TRA- |4. LE RESULTAT DE MESURE EST TRA-

DUIT EN TERME DE PERFORMANCE DUIT EN TERME DE COMPARAISON

PAR RAPPORT A UN OU PLUSIEURS AVEC LES RESULTATS DES AUTRES

OBJECTIFS. ELEVES.

L'ELEVE, L'ENSEIGNANTE ET LES |{5. L'ELEVE, L'ENSEIGNANTE ET LES

PARENTS SONT INFORMES DE CE PARENTS SONT INFORMES DU

QUI EST ACQUIS ET DE CE QUI RANG QU'OCCUPE L'ELEVE DANS

N'EST PAS ACQUIS PAR L'ELEVE. LA CLASSE.

LA MESURE CRITERIEE

LA MESURE NORMATIVE

A. La tache évaluative doit s'inspirer des objectifs mais visera

différemment l1a discrimination des individus entre eux.

. Les questions visent a faire

ressortir le niveau de compé-

tence en regard de chaque
habileté ou connaissance.

. La comparaison est basée
sur un seuil de réussite.

. Les questions sont sélection-

nées en vue de faire ressortir
les différences existant entre
les éléves du groupe norme.

B. Critére utilisé pour interpréter la performance.

. La comparaison est basée sur

1'ensemble des résultats du
groupe "norme" (ex.: moyenne).

C. Mode de communication des résultats de mesure.

. Une énumération des habile-

n umerat . La position relative occupée
tés maitrisées.

par 1'éléve (ex.: le rang).




1.

LEGENDE

1. Je le fais.

2. Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.

3. Je le fais avec certaines difficultés, mais je
ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.

4. Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce
point.

5. Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité
pour moi.

J'évalue pour:

]+~
HES
[1

. établir le niveau d'apprentissage
individuel de mes éléves en regard
des objectifs des programmes d'études;

. situer mes éléves dans leurs apprentissages
passés, présents et futurs;

. réfléchir sur ma démarche pédagogique
afin de me réajuster s'il y a lieu;

. donner une rétroaction 4 mes &léves sur leurs
réalisations et leurs apprentissages;

. informer périodiquement les parents du
progrés de leur enfant.

O O O O
0 O O O
O o o O

J'utilise régu1ﬁérement:

. 1'évaluation formative;

. 1'évaluation sommative;

. 1'interprétation critériée;
. 1'interprétation normative;
. le seuil de réussite;

. la cote;

Oo0oooOQ
OoooooQoo
OoooooOg
DoooOgon
ODooOoooOd

. les indicateurs d'apprentissage.

J'applique la démarche évaluative préconisée
dans les nouveaux programmes:

. choix des objectifs;

0O
0O
HEN
0 O
0 O

. cueillette d'informations;

O O 0o o 0O
O O O o
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7.

1
. analyse des informations recueillies; []

. décision et action & poser.

. Je mesure le degré de maTtrise des objectifs []

terminaux des programmes d'études.

. Je détermine 1e type d'évaluation d privilégier ]

(formative ou sommative) au moment de la plani-
fication de ma démarche évaluative.

. Je choisis les instruments de mesure suivants en

en fonction des situations a évaluer.
. tests standardisés;

. questionnement oral;

. questionnement écrit;

. grille d'observation;

. échelle d'appréciation;

. griile d'analyse;

OOO0ooodnd

. grilie d'auto-évaluation de 1'éléve.

Je prévois une évaluation:

. avant 1'apprentissage; []

. pendant 1'apprentissage; E]
[

. aprés 1'apprentissage.

O Oe
0 [
00O -
O O e

[
[
[
L]

]
]
O
Il

Ooodoodd
oogoood

[
L]
[

OO O
0O 0O
HREN

8. Je fais 1'évaluation formative avant 1'apprentissage pour:

9.

. vérifier les préalables; 0O 0Oo

. me donner un portrait des forces [] [] []

et des faiblesses de mes éléves;

. m'assurer de la pertinence de ma [] [] []

planification d'enseignement.

HREREREREREEE

L]
L]

[l
L]

[

Je fais 1'évaluation formative pendant 1'apprentissage pour:

. renforcer les acquis des é&léves;

. corriger les lacunes des éléves;

O OO O
OO0 O

nooooood



10.

11.
12.

13.

14.

1 2 3 4

. ajuster mes méthodes d'enseignement. [:] [] E] E]

Je fais de 1'évaluation formative, aprés 1‘apprentissage pour:
. vérifier le degré d'atteinte des objectifs;

. améliorer les apprentissages de mes éléves;

nécessaires.

J'utilise un bulletin descriptif.

0O>0O0OOd
OO0 d
. mettre en place les mesures d'appui I:] D D D
OO 0O O
OO0 O

J'utilise une feuille de route.

J'envoie mensuellement une communication
écrite aux parents de mes é&léves en d1'fficu1té.[:| O O O
Je favorise 1'auto-évaluation et la D D D D

co-évaluation chez mes é&léves.

22
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FACTEUR: RELATION ENSEIGNANTE-ELEVE-PARENT

L'éléve est "le premier artisan de sa formation". "Laissé a
lui-méme, 1'enfant s'expose & rester bien en degd de ce qu'il doit et
peut devenir, d'ol la nécessité de la disponibilité de 1'enseignante.
L'acte pédagogique s'identifie d un acte réfléchi, attentif a 1'enfant
et respectueux de son développement". (4)

Ltinteraction entre 1'éléve et 1'enseignante est en rapport avec
le contenu d'apprentissage et peut prendre trois formes: 1a recherche,
le dialogue, 1'exposé.

La relation humaine établie avec 1'enfant s'‘ajoutant d la compé-
tence de 1'enseignante prend la premiére place comme exigence essen-
tielle de base pour soutenir la démarche des programmes d'études.

Méme en sentant du vécu dans sa matiére, la qualité de 1'accueil,
1'amitié, 1'humour et Te respect mutuel doivent s'ajouter & la disci-
pline et @ la justice. Une organisation de classe claire et souple,
des travaux bien acceptés, mélés d'encouragement, intégrés dans un
processus de dépistage des erreurs et prévoyant 1'aide & apporter fa-
cilitent 1'évaluation formative et une interaction maftre-éléve
enrichissante et stimulante.

Les styles d'apprentissage varient mais une constante demeure
pour tous les enfants: "la motivation". Qui la stimule, la soutient,
1'enrichit? L'enseignante, parce qu'elle aime ses éléves. Une bonne
relation favorise 1'autonomie, 1le partage, 1'association et 1la
coopération en classe.

Le vécu scolaire démontre clairement que les liens affectifs
de 1'éléve avec ses éducatrices et ses éducateurs exercent une in-
fluence positive ou négative sur sa motivation, sa réussite scolaire
et son comportement d& 1'école.

L'intervention de i'enseignante doit faire en sorte de faciliter,
chez 1'enfant, le développement de ses valeurs, de ses connajssances,
de ses habiletés, de sa vision du monde et de la vie, de son comporte-
ment personnel face & lui-méme et aux autres.

L'enseignante doit permettre & 1'éléve d'entrer en contact avec
son environnement, qu'il soit humain ou naturel. Elle doit se
rappeler que les parents, premiers éducateurs de leurs enfants, ont
une connaissance de ceux-ci qui est un complément essentiel 4 1'agir
en milieu scolaire. I1 en va ainsi des divers agentes et agents de
1iéducat10n qui ont, de par leur fonction et leurs ressources, des
roles complémentaires dans 1'application des programmes d'études.

4. M.E.Q., "Ecole québécoise énoncé de politique et plan d'action",
/1979/, p. 84.



LEGENDE
1. Je le fais.
2. Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.
3. Je le fais avec certaines difficultés, mais je
ne désire pas améliiorer ce point pour 1'instant.

4. Je

ne le fajs pas, mais j'aimerais travailler ce

24

point.

5. Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité

pour moi.

J'adopte une attitude d'accueil, d'écoute et
et de compréhension de mes éléves.

1 2 3 4 5

OoOooobn

J'associe mes éléves a 1'élaboration des régles de fonctionnement:

- de la classe;

- de 1'école.

J'implique les parents dans ma relation
d'aide avec mes éléves.

. Je maintiens un climat agréable et

détendu dans ma classe.

Je respecte mes éléves et me fais
respecter d'eux.

Je permets a mes éléves d'exprimer leur per-
ception sur leur vécu en classe et & 1'école.
Je m'adapte aux caractéristigues socio-
economiques et culturelles du milieu de vie
de mes éléves.

J'améne mes éléves a développer leur:

. autonomie;

Doooao
ODoOooobao

oo

ODoood
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Ooogn

ODoaooo

Dodoond



10.

1 2 3
. sens des responsabilités; 1 O O
. sentiment d'appartenance & 1'école; O 0O O
. initiative; OO O
. créativité; OO0
. souci du travail bien fait; O O O
. authenticité. OO O

. J'incite mes éléves & développer des attitudes positives

et de respect & 1'égard de:

. 1a nature; D D D

. la personne et sa dignité; o

1 O
L1 O

. de ses droits et de ses responsabilités.
Je favorise des relations d'entraide:

. entre les éléves de ma classe;

HEN
0 O
HEN

. entre les éléves d'autres classes.

O O 0O o o g-
O 0O O 0O O O«

HRERN
oo Oo00d

HEN
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FACTEUR: MATERIEL DIDACTIQUE

Au cours du déroulement de la situation d'apprentissage et, plus
particuliérement & 1'intérieur de chaque forme que peut prendre une
situation d'apprentissage, le matériel didactique peut €tre utilisé
par 1'éléve ou 1'enseignante. 1I1 doit respecter les orientations pé-
dagogiques et didactiques du programme, telles que décrites dans les
principes directeurs ou exprimées dans les objectifs généraux, termi-
naux et intermédiaires.

Le matériel doit favoriser une pratique qui fait appel @ la dé-
marche d'apprentissage. I1 doit aussi favoriser une pratique qui vise
d 1'intégration des contenus notionnels au processus de développement
des habiletés et des attitudes. Le matériel vise une pratique qui
puise dans le vécu de 1'écolier ou dans 1'environnement de ce der-
nier. I1 favorise une pratique qui intégre 1'évaluation du processus
d'apprentissage.

Selon 1'école québécoise, énoncé de politique et plan d'action
(5), 1'usage des feuilles polycopiées au lieu des manuels de classe se
révéle peu fonctionnel: ces feuilles se perdent facilement et nombre
d'éléves éprouvent alors beaucoup de difficulté & faire des révisions
périodiques. De plus, ces feuilles présentent moins d'attrait qu'un
ouvrage artistiquement présenté et relié.

Dans la pratique quotidienne, les feuilles polycopiées s'avérent
encore un matériel didactique complémentaire utile voire nécessaire
pour 1'enseignante. Qu'il s'agisse de présenter aux éléves un exerci-
ce supplémentaire, d'exploiter une situation tirée du vécu de sa clas-
se, d'avoir a sa disposition un matériel flexible pour des activités
de récupération ou d'enrichissement, stencils et feuilles polycopiées
sont d'un grand secours.

L'enseignante doit s'assurer, cependant, que ce matériel de
soutien est conforme & 1'esprit et au contenu des programmes d'études,
qu'il est toujours bien fait, c'est-a-dire qu'il présente une belle
calligraphie, de bonnes structures de phrases, une belle disposition,
une bonne 1isibilité (imprimerie), qu'il ne comporte aucun anglicis-
me, ni aucune erreur d'accord.

De plus, 1'enseignante doit prendre les dispositions pour que les
feuilles polycopiées soient conservées par les éléves et regroupées
selon un ordre logique et séquentiel d'apprentissage.

Le manuel ne permet pas uniquement de réunir un ensemble de con-
naissances, il constitue un centre de références. I1 invite & éta-
blir des liens entre les notions étudiées, @ réaliser leur synthése

5. Ibid., p. 106.
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et 4 vérifier la valeur des apprentissages. 11 peut aider
1'enseignante a traiter exactement toutes les parties d'un programme.

De plus, 1'organisation d'une situation d'apprentissage de
1'éléve incite d 1'exploitation maximale et rationnelle de 1la
bibliothéque, matériel et é&quipements audio-visuels, matériel de
sciences humaines et naturelles.

L'enseignante met & 1a disposition des é&iléves un matériel
didactique approuvé par le ministre et conforme aux critéres énoncés &
T'article 6 du régime pédagogique du primaire (1981).



&

1.
2.
3.
4.

5.

1., J'utilise
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LEGENDE

Je le fais.
Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.
Je le fais avec certaines difficultés, mais je
ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.
Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce
point.
Je ne le fais pas, et ce n'est pas une priorité
pour moi.
2 4 5

1 3
un matériel didactique complémentaire O0000

cohérent avec le matériel didactique de base.

2. J'utilise

un matériel didactique varié conforme OO0 00

aux besoins et aux activités proposées {jeux

éducatifs,
documentai

micro-informatique, journaux,
res, etc...).

3. J'élabore mon matériel didactique en tenant
compte des critéres suivants:

. méthode
faisant

basée sur une pédagogie appropriée
appel & 1'engagement de 1'éléve, & 0000

sa réflexion et d& sa créativité;

. activités diversifiées qui mettent d& contri-
bution non seulement les connaissances de D D D D D

1'é1éve,

mais aussi son application;

. activités et exemples qui trouvent écho dans D D D D D

le vécu
québécoi

de 1'éléve et dans le milieu
S sans pour autant 1imiter les

horizons de la connaissance;

. langue correcte, quel que soit le sujet D D D D D

exposé;

. souci d'

1 2 3 4 5§
esthétique dans la mise en page, la

présentation graphique et les illustrations
sans verser dans une présentation inutilement D D D D D

luxueuse qui engendre des colits abusifs et
des prix d'achats élevés;

. respect des valeurs culturelles,

morales et religieuses du milieu; D D D D D
. exemption de schémas sexistes ou

raciaux; Dooon

. équilibre dans la présentation des

modéles

offerts aux éléves; Ocdooad



. respect de la propriété intellectuelle et
particuliérement, des dispositions de la 1loi
fédérale des droits d'auteur et 1'Enoncé de
politique sur les droits d'auteur;

. respect du systéme international
dtunités de mesure;

. utilisation des toponymes officiels.

4. Je respecte les prescriptions du M.E.Q. quant
d 1'utilisation des cahiers d'exercices

29
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FACTEUR: ORGANISATION DE LA CLASSE

Dans 1'organisation de l1a ciasse, 1'enseignante doit tenir compte
des facteurs situationnels qui ont une influence positive sur la moti-
vation des éléves tels: 1la décoration de l1a classe, le mobilier,
1'ambiance, 1a saison, 1‘'horaire, le temps disponible.

L'enfant étant apte d& s'impliquer dans la gestion de 1'organisa-
tion de 1a classe, 1'enseignante doit Tui demander des suggestions sur
les fagons d'aménager physiquement le local, de planifier 1'aménage-
ment de 1'horaire, d'organiser un mode de fonctionnement satisfaisant.

Si, d'une part, 1'environnement humain est de premiére importance
pour son insertion sociale et culturelle, d'autre part, i1 en est de
méme pour 1'environnement physique: les propriétés des objets intéres-
sent 1'éléve, les mises en relations nouvelles le fascinent. D'ol
1'importance pour 1'enseignante de lui fournir un environnement riche
et stimulant afin que 1'éléve s'approprie des informations significa-
tives et qu'il puisse s'habiliter & agir sur ce qui 1'entoure en uti-
lisant les objets et 1les  ressources de maniére originale et
constructive.

L'aménagement de 1'horaire doit €tre au service des démarches
d'apprentissage et non 1'inverse. La durée des activités doit tenir
compte de 1'dge, de la capacité de production, de concentration et de
1'intérét des enfants.

L'aménagement de 1'horaire doit €tre souple pour tenir compte du
rythme d'apprentissage de chacun, des événements particuliers, du mode
de fonctionnement de la classe. -

L'environnement de 1'enfant doit €tre sain et sécuritaire. L'en-
seignante doit également se soucier de développer son sens des respon-
sabilités & 1'égard des ressources de 1‘environnement. Cette prise de
conscience devrait se traduire en comportements quotidiens allant dans
le sens d'une éthique fondée sur le respect de la nature, le respect
de 1'homme et de sa dignité, 1'exigence d'une qualité de vie accessi-
ble & tous dans un esprit général de participation.



1.
2.
3.
4.

5'

LEGENDE

Je le fais.

Je le fais, mais j'aimerais améliorer ce point.

Je le fais avec certaines difficultés, mais je

ne désire pas améliorer ce point pour 1'instant.
Je ne le fais pas, mais j'aimerais travailler ce

point.

Je ne le fais pas, et ce n‘est pas une priorité

pour moij. -

1. Je crée un environnement riche et stimulant pour mes éléves

. décoration de la classe;

2. J'associe mes éléves d 1'aménagement de
la classe.

affichage;
exposition des travaux d'éléves;

utilisation de matériel apporté par
les éléves.

1
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3. Je dispose ma classe de fagon d permettre

simultanément 1'aménagement de:

4. Je modifie 1'aménagement de mon horaire quoti-
dien en fonction des circonstances (besoins,

centre

centre

centre:

centre
centre
centre
centre

centre

de 1ecture;'

de sciencés;
d'activités libres;
d'informatique;

de priéres;

de calcul;

d'arts;

d'évaluation.
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intéréts des é1éves, événements particuliers).

5. J'alloue quotidiennement du temps:

. au travail collectif de la classe;

. au travail par équipe ou en ateliers;

HEN

2

O OO0ooooo O

00O

O O0O00e

O O00o0ooog d

O O
L1 O

O O0dofdas

O O000oOoog d

31

O oogo,

O ODOo0oogooogog g

HRN



. au travail individuel.

6. J'utilise les ressources humaines et physiques
disponibles a 1'extérieur de la classe:

. relevant de 1'éducation;
. relevant d'autres organismes.

7. Je m'assure d'un environnement sain
et sécuritaire pour mes éléves.
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CONCLUSION

Que ce guide d'autosupervision ait été utilisé en tout ou en par-
tie, i1 est important de se rappeler qu'ijl est nécessaire d'aller
jusqu'au bout de 1a démarche.

Diagnostiquer ses besoins n'est qu'une étape de la démarche qui
n'‘est pas rentable en soi. Le jugement et la décisjon-action repré-
sentent les deux opérations qui conduisent:

-a 1'amélioration ou d la consolidation de 1'acte pédagogique et par
conséquent a la qualité des apprentissages des éléves;
-au golt du dépassement.

Les résultats du diagnostic appartiennent d la personne qui s'‘est
auto-évaluée. A son propre rythme, elle doit maintenant prendre les
moyens nécessaires pour poursuivre son cheminement. Une rencontre
avec la direction d'école est souvent, & cette étape-ci, un moyen qui
permet d'actualiser un plan d'action pour consolider ou corriger la
situation identifiée .
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COMMENTAIRES DES PARTICIPANTES ET DES PARTICIPANTS AU 14E
CONGRES PEDAGOGIQUE DE L'ABITIBI-TEMISCAMINGUE (1984)

Description de 1'atelier

Atelier 10: Une approche d'autosupervision de la pratique pédagogique
Samedi avant-midi seulement
Clientéle visée: enseignantes et enseignants du primaire

Ressources: Lise Boudreau, direction d'école d& la commission scolaire
de val d'0Or
Adrien Boucher, directeur des services éducatifs d 1la
commission scolaire de Val d'Or

Qu'est-ce que 1'autosupervision pédagogique? Quelles sont ses
composantes? Ses limites? A l1'ajde d'un guide, d'instruments utiles
et d'une grille, les enseignantes et enseignants auront 1'occasion de
s'initier & une démarche formative d'autosupervision de leur pratique
pédagogique.

Evaluation
IT y a longtemps que je n'avais pas assisté @ un ateljer aussi:
a) pertinent, b) bien structuré, c) fort bien présenté. Merci beau-

coup.

Cet outil peut me permettre un début de cheminement dans ma pra-
tique. Merci. :

Trés bien. Document & explorer, a utiliser. Intéressant. Ga
s'appliquerait bien au secondaire avec de mineures corrections.

I1 serait intéressant que cette démarche d'autosupervision soit
applicable au niveau secondaire avec quelques ajustements.

I1 y avait facilement matiére pour une merveilleuse et enrichis-
sante journée et je souhaite ardemment avoir 1'opportunité de vivre ce
moment.

Trés intéressant et enrichissant dans mon enseignement présent et
surtout a venir.

Manque de temps pour approfondir les différents volets.



Trés intéressant et enrichissant. J'espére un retour 1'an
prochain avec plus de temps. Le processus d'implantation étant en
marche, ce serait intéressant d'en discuter et de voir 1'évolution.

Bravo!
J'ai trés hite de m'autosuperviser.

Atelier & reconduire 1'an prochain. Peut facilement durer une
journée si on ajoute les facteurs expérimentation et évaluation (le
vécu).

Bravo! Bravo! Bravo! Nous aurions eu avantage & travailler
toute 1a journée. Continuez votre beau travail, nous avons besoin de
votre document. Encore bravo.

11 manquait beaucoup de préalables pour apprécier a sa juste
valeur le document présenté.

Ma situation "d'observateur" m'emp&che bien évidemment de faire
une évaluation pertinente. I1 m'a semblé que 1'ensemble des ensei-
gnants a été fort satisfait.

Outil de travail trés intéressant et trés positif. I1 y a tou-
jours place pour 1'amélioration.

J'ai beaucoup aimé, c'est un outil que tout enseignant devrait
posséder.

Cet atelier aurait dii €tre d'une journée compléte.

Résumé des commentaires généraux recueillis auprés du
personnel enseignant des écoles retenues comme milieu de
recherche lors de la validation du guide d'autosupervision

Que 1'auto-évaluation demeure par facteur (non un document
boudiné).

L'enseignante doit €tre missionnaire, s'oublier. Elle a cepen-
dant besoin d'€tre elle-méme motivée, sentir qu'elle chemine. Elle se
remet toujours en question. '

Bon instrument, pensé, réfléchi, articulé sur la préoccupation
quotidienne avec les différentes composantes de 1‘'acte.

La partie "maTtre-éléve" est importante dans le processus d'en-
seignement. La relation humaine est effectivement la base de tout
apprentissage.



APPENDICE 3

COMMENTAIRES RELATIFS A LA VALIDATION
DE LA DEMARCHE DE SUPERVISION PROPOSEE




Résumé des commentaires généraux recueillis auprés du
personnel de 1'école retenue comme milieu de recherche
lors d'un retour sur la démarche de supervision proposée

Démarche intéressante parce qu'elle est proposée dans une optique
d'aide d'auto-évaluation.

Démarche intéressante & la condition qu'elle demeure un moyen et
non un but.

Démarche 1logique qui prévoit des activités avant, pendant et
aprés la supervision.

Démarche satisfaisante parce qu'elle permet & chacune et chacun
de faire son cheminement personnel selon ses besoins, sa disponibilité
et ses ressources.

Démarche acceptqb]e parce qu'elle permet un choix'individue1, un

choix des facteurs a travailler et qu'elle propose de respecter le
rythme de chacun.

Démarche claire. Le cheminement est pertinent. Le guide d'auto-
supervision est structuré de telle sorte qu'un texte expose la situa-
tion et qu'un questionnaire nous aide d situer le probléme. Les
étapes d suivre sont réalistes.

C'est une démarche qui apporte 1le questionnement nécessaire &
1'amélioration de 1'enseignement.



