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EDITORIAL

Le numéro 8 de la Revue Africaine des Sciences de I’Education et de la Formation (RASEF),
comme les précédents, est le fruit du travail rigoureux et de la passion des enseignants-
chercheurs, chercheurs, formateurs et praticiens de 1'éducation, doctorants qui ceuvrent
inlassablement pour l'amélioration de 1'éducation en Afrique et ailleurs par la production
scientifique. Les trente-trois (33) contributions réunies dans ce volume sont réparties dans
quatre axes thématiques.

Le premier axe thématique, intitulé Numeérique éducatif au service d'un enseignement-
apprentissage inclusif, débute par la réflexion de Nati¢ COULIBAL qui vise a comprendre les
usages pluriels de WhatsApp par les étudiants maliens comme outil académique informel et
espace de socialisation. Reick Dimitri LETSINA EPIE et Eugenie EYEANG examinent
I’intégration de I’intelligence artificielle (IA) dans I’enseignement supérieur au Gabon. Les
auteurs analysent ainsi le besoin de perfectionnement des pratiques enseignantes au sein des
universités, tout en favorisant 1’émergence d’un climat d’apprentissage soutenu par les
nouvelles technologies. Cette réflexion sur le numérique est poursuivie, dans un autre contexte,
par ASSAMIN Amédée qui questionne le numérique a 1'épreuve des inégalités sociales a
Abidjan a travers une étude de cas. La présence croissante des smartphones en milieu scolaire
souléve de nombreux enjeux éducatifs, comportementaux et éthiques ; c’est ainsi que Ali TOE
et Drissa ZONGO ¢étudient DI'influence des smartphones sur le comportement et les
apprentissages des ¢éléves de 1’enseignement post-primaire au Burkina Faso. Les auteurs Jérome
LANKOANDE et Ousseynou THIAM restent dans le contexte burkinabé pour décrypter
I’intégration des outils d'intelligence artificielle dans 1'éducation artistique qui, ouvre des
perspectives inédites pour personnaliser les apprentissages, stimuler la création et élargir l'acces
aux ressources artistiques. Clarisse MBO examine l'innovation technopédagogique des
pratiques des enseignants par I’usage de l'intelligence artificielle (IA), en adoptant une approche
socio-écologique de changement de comportement. La problématique de la prise en charge des
mineurs en conflit avec la loi au Gabon est analysée par les auteurs Fabrice NGUIABAMA -
MAKAYA et Thierry Aristide MIDEPE. Pour clore cette premicre partie, Stella IGNOUMBA
plaide pour une inclusion scolaire durable en Afrique en proposant un diagnostic précoce en
vue d’une orientation et d’'un accompagnement personnalisé.

Le deuxieme axe thématique sous la rubrique Planification en éducation, didactique et
évaluation, rassemble neuf (9) contributions. L’article d’Emmanuel KAMA et de Gninneyo
Sylvestre-Pierre NIYA qui ouvre cette thématique centrale examine les conditions qui
permettent de planifier 1’éducation sous contrainte tout en préparant la reconstruction.
Rappelons qu’au Burkina Faso, la crise sécuritaire reconfigure 1’éducation depuis 2015,
marquée par des fermetures, des réouvertures conditionnelles et des déplacements d’¢leves et
d’enseignants. La contribution de Olivier BONGA TAPGA aborde la question de 'adéquation
entre la formation universitaire en Lettres Modernes Frangaises a I'Université de Yaoundé I et
les exigences des métiers de la création littéraire et scénaristique.

Les travaux de Mahougnon Lucas Auriol FAYALO et compagnie sont consacrés a 1’analyse de
l'impact de I'implémentation des techniques de culture bio-intensive sur l'apprentissage des
¢éléves de seconde au CEG Titirou de Parakou au Bénin. Yaovi Michel GBELEME, dans sa
contribution, essaie de comprendre, dans le contexte béninois, si 1’utilisation d’une grille
critériée met a 1’abri de la subjectivité¢ dans I’appréciation des productions. Dans le méme
sillage, Céline BILOGHE EKOUAGHE et Brice Aymar NGOMA NZAOU examinent I’impact
du cahier de science sur 1’acquisition des connaissances scientifiques dans le cadre de la
démarche d’investigation chez les apprenants de 3°™ année de primaire. La question de la
11
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représentations sociales des violences conjugales en Cote d’Ivoire est étudiée par Anzata
COULIBALY et Kouablé Rebecca TRA LOU. Dans cette perspective, Dany Daniel BEKALE,
Chrislin EBANG NDEMEZO’O et Landry NDOUMATSEYI BOTONGOYE montrent que les
inégalités persistent encore dans 1’affectation des éleéves en classe de sixieme malgré la volonté
de batir un systéme éducatif ouvert a tous a Libreville. Quant a Bapindié¢ OUATTARA, il
analyse de I’évolution des performances des filles et des gargons en mathématiques au
baccalauréat entre 2012 et 2024 au Burkina Faso. Cette deuxieéme section de ce volume se
termine par les travaux de Ben Moustapha DIEDHIOU et de Merna Jane EULENTIN portant
sur les pratiques évaluatives des enseignants qui lient prescription bureaucratique et éthique
professionnelle situationnée.

La troisiéme rubrique de ce numéro rassemble les contributions sur la Formation des
enseignants, insertion et soutien scolaire. Ainsi, I’article de Mouhamadou Bamba MBAYE
examine les conditions dans lesquelles un inspecteur peut piloter efficacement un dispositif de
formation continue par les pairs pour améliorer les pratiques pédagogiques et renforcer la
motivation des enseignants. En Cote d’Ivoire, de plus en plus de diplomés du BTS poursuivent
les ¢études a l'université publique. Ainsi, Aka Flaubert KOUKOUGNON explore les
déterminants sociaux du choix de cette formation, souvent analysé comme une stratégie de lutte
contre le chdmage.

Mandjin Adama SOULAMA et Kalifa SON tentent de rendre intelligible la compréhension des
objets symboliques au cceur du mariage ciranba. Dans le méme sillage, Yvette BAKINGU
BAKIBANGOU et Béatrice ONDONGO OKOUA Perpétue analysent les mécanismes par
lesquels la monoparentalité en milieu rural congolais induit une discrimination éducative
spécifique a 1'égard des filles a Madingou.

Larticle de Pélagie MOUYIVOU BONGO et Adolphe Béranger NDONG présente une
démarche de formation continue des enseignants du pré-primaire en raison des difficultés
observées dans I’organisation des activités de classement des formes ; il s’agit concrétement de
former les enseignants a I’exploitation des blocs logiques comme outils pédagogiques et
didactiques adaptés dans les classes maternelles en vue d’améliorer la réussite des éléves.
Wendwaoga Olivier BAGRE et alliés se penchent sur les pratiques de soutien scolaire
développées par les enseignants des classes de CM2 au Burkina Faso pour préparer les éleves
au Certificat d’Etudes primaires. Abordant la question de I’insertion professionnelle, Bassolo
BASSONO s’intéresse, par sa recherche, aux sortants des dispositifs de formations
professionnelle au Burkina Faso.

Enfin, a I’ére de I’éducation inclusive, la gestion de la diversité linguistique des apprenants au
sein d’une classe représente un défi élevé notamment pour les enseignants. La contribution de
Fréderic GALDAVAI KEWE analyse a cet effet I’impact du profil socio-pédagogique des
enseignants sur les dynamiques d’exclusion dans les centres de formation en contexte
multilingue au Nord-Cameroun.

Le dernier axe thématique de ce numéro présente des articles qui décryptent des questions vives
liées a la situation pédagogique en lien avec les pratiques de classe. L’article de Akimou
TCHAGNAOU, Mouhamane Mahaboubou MALAM SANI et Nana Balkissou ADDA
MAMAN, qui ouvre cette section, analyse des difficultés liées a I’enseignement-apprentissage
de la géologie dans les lycées d’enseignement général au Niger. Dans un autre niveau
d’enseignement, particulierement a I’Université, Nathaniel FOCKSIA DOCKSOU, Lamba
MARTY et Al-Amine Abdoulaye MAHAMAT interrogent les modalités d’appropriation des
référentiels de compétences pédagogiques et les pratiques d’enseignement dominantes au Tchad
en répondant a la question comment les enseignants-chercheurs apprennent a enseigner a
I’université, en ’absence de formation pédagogique formelle. Les auteurs posent aussi la
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question : dans quelle mesure les référentiels internationaux (AUF, UNESCO) sont connus,
appliqués ou adaptés dans le contexte décrit. Menako Flore PON se propose d’évaluer I’'impact
de la bivalence sur la qualit¢ de 1’enseignement des disciplines scolaires. Les pratiques
enseignantes en mathématiques notamment I’apprentissages des fractions au CM2 sont étudiées
par Sidi DRABO, Di ZINGUE et Martin M DIPAMA. Les représentations sociales d’une école
sans fouet en Guinée sont étudiées par les auteurs Thierno Moussa DIAOUNE, Ibrahima Sory
SOW et Amadou CHERIF. Cet article analyse la persistance, malgré leur interdiction, des
chatiments corporels, notamment 1’usage du fouet, a I’école primaire Général Lansana Conté
de Dubréka.

Dans les pratiques de classe, les supports pédagogiques jouent fondamental dans le processus
d’enseignement-apprentissage. Pour comprendre leurs caractéristiques communicatives,
discursives et pédagogiques, Dégnon BAGAN analyse [’utilisation de ces artéfacts dans
I’enseignement universitaire.

La contribution de Faly tinasoa ANDRIANANDRASANIRINA et Emmanuél
RAMIANDRISOA examinent la contextualisation de la saponification en classe de premiere
scientifique a Madagascar ; leur étude vise ainsi a transposer, dans une situation de classe,
I’application de la démarche d’investigation a 1’aide d’une étude de cas durant un
enseignement/apprentissage de Sciences Physiques et Chimiques. Quant aux auteurs Biriziwe
HOULOUM, Tamégnon YAOU et Esso-mondjonna MEWEZINO, mettent I’accent sur la
transition école-collége et propose une lecture a partir de 1’analyse curriculaire dans la
perspective de la transition CM2 / 6éme au Togo. Pour clore ce numéro, la contribution de
Koudougou ZONGO analyse la gestion de cinq établissements délocalisés a Kongoussi via une
méthodologie mixte en contexte de crise sécuritaire au Burkina Faso.

Le comité éditorial adresse ses sinceres félicitations a tous les auteurs pour la qualité de leurs
travaux. Il adresse, partant, ses remerciements aux évaluateurs pour leur engagement
scientifique, contribuant ainsi au rayonnement et a la crédibilité de la Revue Africaine des
Sciences de I’Education et de la Formation.

Babacar BITEYE

Maitre de Conférences en Sciences de I’Education/TICE (CAMES),

Faculté des Sciences et Technologies de I’Education et de la Formation de 1’Université
Cheikh Anta Diop de Dakar,

Directeur de la revue RASEF
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THEME 3 : FORMATION DES
ENSEIGNANTS, INSERTION ET SOUTIEN
SCOLAIRE

251



Mouhamadou Bamba MBAYE RASEF, N°8, Juillet 2026

L'INSPECTEUR DE L'EDUCATION,
ARCHITECTE ET PILOTE DE LA
FORMATION PAR LES PAIRS : POUR UNE
VULGARISATION DU CREAQ COMME
DISPOSITIF DE DEVELOPPEMENT
PROFESSIONNEL CONTINU ET DE
MOTIVATION DES ENSEIGNANTS

Mouhamadou Bamba MBAYE

Résumé

Cet article examine la question suivante : dans quelles conditions un inspecteur peut-il piloter
efficacement un dispositif de formation continue par les pairs pour améliorer les pratiques
pédagogiques et renforcer la motivation des enseignants ? Il s'appuie sur le CREAQ (Cadre de
Réflexion et d'Encadrement pour un Apprentissage de Qualité), expérimenté dans trois
circonscriptions sénégalaises (Tivaouane, Saraya et Kédougou) entre 2015 et 2026, dans le
cadre d'une recherche-action longitudinale. Les données recueillies sur plus de mille
enseignants encadrés sur onze ans montrent des écarts significatifs de réussite aux examens
professionnels : 97,8 % contre 84,65 % a Tivaouane et 98,45 % contre 91,16 % a Kédougou. A
Saraya, le dispositif a été déployé dans un contexte de ruralité profonde avec un taux de réussite
de 87,82 %. L'article conclut que le pilotage actif et continu de l'inspecteur est la condition sine
qua non de l'efficacité du dispositif, et plaide pour sa vulgarisation a I'échelle des inspections
africaines.

Mots-clés : CREAQ, inspecteur de I'éducation, formation par les pairs, recherche-action,
pilotage pédagogique.

Abstract

This article examines the following question: under what conditions can an inspector effectively
steer a peer-based in-service training model to improve teachers' pedagogical practices and
motivation? It draws on the CREAQ (Framework for Reflection and Support for Quality
Learning), tested in three Senegalese districts (Tivaouane, Saraya and Kédougou) between 2015
and 2026, within a longitudinal action-research framework. Data from over one thousand
teachers supported spanning eleven years show significant gaps in professional examination
pass rates: 97.8% versus 84.65% in Tivaouane, and 98.45% versus 91.16% in Kédougou. In
Saraya, the model was deployed in a deeply rural context with a pass rate of 87.82%. The article
concludes that active and sustained oversight by the inspector is the sine qua non condition for
the model's effectiveness, and advocates for its dissemination across African educational
inspectorates.

Keywords: CREAQ, education inspector, peer learning, action-research, pedagogical
leadership.
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Introduction

La formation continue des enseignants est, dans la plupart des pays d'Afrique subsaharienne
francophone, une priorité proclamée mais rarement tenue. Les raisons en sont structurelles et
bien documentées : enveloppes budgétaires insuffisantes, écoles dispersées sur de vastes
territoires, déplacements colteux et difficiles a organiser, ratio inspecteur-enseignants
structurellement défavorable. La norme officielle est fixée a un inspecteur pour cinquante
enseignants. Dans bien des districts, ce seuil est largement dépassé, rendant impossible un
encadrement régulier et de qualité. Le résultat est connu : les enseignants sont peu visités, peu
accompagnés, et la formation continue reste sporadique, déconnectée des besoins réels du
terrain et sans effet mesurable sur les pratiques pédagogiques quotidiennes.

Pourtant, une ressource précieuse existe dans chaque circonscription et demeure sous-utilisée.
Des enseignants chevronnés, reconnus par leurs pairs pour leur sérieux professionnel et leur
maitrise pédagogique, sont présents partout. Ces praticiens expérimentés pourraient former
leurs collégues de facon régulicre, contextualisée et continue, si un cadre institutionnel était
créé pour cela et si un pilote en assurait la cohérence dans la durée. C'est précisément ce que
propose le CREAQ.

Le CREAQ, Cadre de Réflexion et d'Encadrement pour un Apprentissage de Qualité, est un
dispositif de formation continue par les pairs. Sa genese théorique s'enracine dans le modele de
la STIVATION (Mbaye, 2010), un modele constructiviste et socio-interactionniste dont les
développements font 1'objet de travaux distincts soumis a publication. On en retient le principe
essentiel : les apprentissages professionnels les plus solides se construisent dans l'interaction
entre pairs, souvent en dehors des cadres formels de formation. Transposé aux enseignants en
exercice et articulé a un pilotage institutionnel de l'inspection, ce principe a donné naissance au
CREAQ.

Cet article cherche a répondre a la question suivante : dans quelles conditions un inspecteur de
1'éducation peut-il concevoir, piloter et pérenniser un dispositif de formation continue par les
pairs capables d'améliorer durablement les pratiques pédagogiques et de renforcer la motivation
des enseignants ? Trois objectifs guident la démarche. Montrer d'abord que le pilotage actif de
l'inspecteur est la condition sine qua non de l'efficacit¢ du CREAQ. Documenter ensuite les
effets du dispositif a partir de données recueillies sur trois sites sur onze ans. Formuler enfin
des recommandations concretes pour la vulgarisation du modele a 1'ensemble des inspections
¢ducatives africaines.

L'article s'organise en six parties. La premicre pose le cadre théorique mobilisé. La deuxieme
décrit l'architecture du dispositif et son fonctionnement. La troisiéme explicite le
positionnement épistémologique et la méthodologie. La quatrieme détaille le role central de
l'inspecteur a chaque étape du pilotage. La cinquiéme présente les résultats des trois
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expérimentations et leurs effets sur la motivation des enseignants. La sixiéme formule les
recommandations pour la vulgarisation du modéle.

1. Cadre théorique
1.1 L'inspecteur comme leader pédagogique

La distinction entre leadership administratif et leadership pédagogique est bien établie dans la
littérature en sciences de I'éducation (Hallinger et Heck, 1998 ; Bush et Glover, 2014). Le
leadership administratif s'exerce dans la gestion des structures, la planification des calendriers
et le contrdle de la conformité aux régles. Il est nécessaire, mais insuffisant pour produire des
effets sur la qualité des apprentissages. Le leadership pédagogique, lui, porte sur 'essentiel :
créer les conditions institutionnelles dans lesquelles les enseignants peuvent progresser
professionnellement, soutenir I'innovation pédagogique, maintenir une exigence collective de
qualité et s'assurer que les décisions prises au niveau du district ont un effet réel sur ce qui se
passe dans les classes. Les travaux empiriques convergent pour montrer que c'est ce second
profil qui produit les effets les plus durables sur les résultats des éleves.

Gather Thurler (2000) souligne qu'une amélioration durable des pratiques suppose un pilote
capable d'instituer une véritable culture de coopération professionnelle au sein des
¢tablissements. Ce pilote ne peut pas étre un décideur lointain qui intervient ponctuellement. I1
doit connaitre les acteurs, leurs pratiques, leurs forces et leurs fragilités. Fullan (2011) désigne
les cadres intermédiaires du systeme éducatif comme des agents de changement irremplagables.
Leur proximité du terrain leur confére une connaissance fine que nul décideur central ne
posséde. Leur autorité institutionnelle leur donne la capacité de 1égitimer les innovations et de
les inscrire dans les pratiques ordinaires de la circonscription. L'inspecteur de district incarne
précisément ce profil.

Au Sénégal, le décret n® 2012-1276 portant réorganisation des Inspections d'Académie et des
Inspections de I'Education et de la Formation a consacré cette responsabilisation locale. Les
Plans de Travail Annuels des Districts (PtA/D) sont l'expression concrete de cette gestion
pédagogique de proximité. Chaque inspecteur chef de district est désormais tenu de produire
annuellement un plan d'action ciblé sur les enseignants et les éleves. Pour que les interventions
prévues soient pertinentes et efficaces, il a besoin d'un diagnostic précis et actualisé des besoins
de ses enseignants, impossible a construire uniquement a partir de statistiques agrégées au
niveau national. Le CREAQ est l'instrument qui lui permet de construire ce diagnostic en
continu, tout en agissant simultanément sur la formation. C'est en cela qu'il constitue une
réponse originale et cohérente avec les exigences du cadre institutionnel sénégalais.

1.2 Formation par les pairs et motivation professionnelle

La théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (1985 ; 2000) offre le cadre analytique le
plus opérant pour comprendre ce qui alimente ou érode la motivation des enseignants dans leurs
conditions d'exercice quotidiennes. Elle identifie trois besoins psychologiques fondamentaux
dont la satisfaction favorise un engagement professionnel durable : le besoin de compétence, le
besoin d'autonomie et le besoin d'appartenance sociale. Quand ces trois besoins sont satisfaits
de fagon simultanée, la motivation devient intrinseéque. Elle résiste mieux aux difficultés du
quotidien et produit un engagement de meilleure qualité que toute incitation externe. Des
travaux récents confirment la pertinence de ce cadre dans les contextes éducatifs africains
(Lauwerier et Akkari, 2021 ; Vallerand et Ratelle, 2022).

Un dispositif de formation par les pairs bien congu et bien piloté répond précisément a ces trois
besoins. Le besoin de compétence est satisfait parce que I'enseignant-formateur approfondit et
restructure sa propre maitrise des contenus pédagogiques en les préparant pour les transmettre.
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Le besoin d'autonomie l'est parce qu'il agit en professionnel reconnu, investi d'une
responsabilité réelle par sa hiérarchie. Le besoin d'appartenance sociale I'est parce que le travail
en bindmes et en cercle tisse des liens de solidarité professionnelle qui rompent 1'isolement. Cet
isolement est 1'une des causes les plus fréquentes de la démotivation et de 1'épuisement
professionnel des enseignants, notamment dans les zones rurales éloignées ou le sentiment
d'abandon institutionnel est souvent trés présent.

Bandura (1997) éclaire un mécanisme complémentaire : le sentiment d'efficacité personnelle.
Quand un enseignant-formateur observe la progression de ses collégues a la suite de ses
encadrements, son propre sentiment de compétence se renforce. Ce cercle vertueux entre la
formation dispensée et le développement personnel constitue I'un des moteurs les plus robustes
de l'engagement professionnel sur le long terme. Topping (2005) et Roscoe et Chi (2007)
documentent le phénomeéne du double gain formatif : l'enseignant qui prépare et anime des
séances d'encadrement pour ses pairs ne se contente pas de transmettre des savoirs déja
construits. Il les approfondit, les restructure et les confronte a des situations nouvelles. En
conceptualisant sa pratique pour la rendre transmissible, il développe une réflexivité
pédagogique que nulle formation descendante n'aurait pu lui procurer au méme degré. Ce
phénoméne, que le modele de la STIVATION (Mbaye, 2010) désigne comme I'apprentissage
incident par transmission, constitue 1'un des fondements théoriques les plus solides qui justifient
le recours a la formation par les pairs dans les systémes éducatifs a ressources limitées.

1.3 Analyse réflexive, communauté de pratique et contribution théorique

Schon (1983) a montré que le développement professionnel durable suppose une capacité a
réfléchir sur sa propre action, a en identifier les insuffisances et a en tirer des orientations
pratiques pour la suite. Ce principe, généralement appliqué aux enseignants, vaut tout autant
pour l'inspecteur dans son role de pilote du CREAQ. Les rapports d'encadrement que les
bindmes lui transmettent constituent une matiere premicre analytique de grande valeur. Ils
révelent les difficultés récurrentes, les theémes mal maitrisés, les erreurs qui se reproduisent
d'une classe a l'autre. L'inspecteur qui les lit avec méthode construit un diagnostic cohérent et
territorialement situé¢ des besoins réels de formation de son district.

Wenger (1998) désigne sous le terme de réification le processus par lequel les expériences
pratiques partagées au sein d'un groupe sont formalisées, stabilisées et rendues transmissibles a
I'ensemble de la communauté. C'est précisément ce que le cycle de pilotage du CREAQ
accomplit : les difficultés observées sur le terrain sont analysées, les réponses construites
collectivement et les pratiques consolidées diffusées a l'ensemble des enseignants de la
circonscription. Des travaux récents en Afrique subsaharienne (Ndem, 2020 ; Ouédraogo et
Compaor¢, 2022) confirment que les communautés de pratique structurées produisent des effets
durables sur la qualité¢ de I'enseignement lorsqu'elles bénéficient d'un pilotage institutionnel
explicite.

Sur le plan théorique, le CREAQ apporte une contribution originale en introduisant le concept
de Triade Dynamique Intersubjective (TDI). La ou les modeles existants décrivent
généralement le leadership pédagogique comme une relation bipolaire entre un leader et ses
enseignants, la TDI introduit un troisieme poéle structurant, les membres du CREAQ, qui
démultiplie l'influence de l'inspecteur a I'échelle du district. Chaque pdle de la triade apprend
des deux autres dans une dynamique d'influences réciproques qui transforme progressivement
l'enseignement en projet collectif porté par l'ensemble des acteurs de la circonscription.

2. Architecture et fonctionnement du CREAQ

2.1 Définition et principes fondateurs
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Le CREAQ est un dispositif de formation continue par les pairs intégré au Plan de Travail
Annuel du District. Il regroupe un ensemble restreint d'enseignants qualifiés, désignés par
l'inspecteur sur la base de leurs compétences reconnues, de leur sérieux professionnel et de leur
capacité a accompagner leurs collégues. Leur mission premiere est d'encadrer les candidats aux
examens professionnels et les enseignants qui présentent des difficultés avérées dans leur
pratique de classe. A terme, le cercle s'ouvre & tout enseignant qui souhaite bénéficier d'un
accompagnement, quelle que soit son ancienneté ou son niveau de qualification initiale.

Le CREAQ n'est pas un cercle informel d'échanges entre collégues. C'est une communauté de
pratique structurée, au sens de Wenger (1998) : un espace institutionnalisé¢ ou des savoirs
pratiques sont mutualisés, soumis a 1'épreuve du terrain et consolidés avant d'étre diffusés a
'ensemble de la communauté éducative. Ce qui en fait la force, c'est qu'il construit des réponses
endogenes, ¢laborées a partir des réalités locales et non importées de 1'extérieur sans égard pour
le contexte. Cette capacité d'adaptation contextualisée explique son efficacit¢ dans des
environnements aussi contrastés que Tivaouane, Saraya et Kédougou.

2.2 La Triade Dynamique Intersubjective

La structure fonctionnelle du CREAQ repose sur la Triade Dynamique Intersubjective (TDI).
Trois catégories d'acteurs y sont impliquées : I'Inspecteur de I'Enseignement Elémentaire, les
Membres du CREAQ et les Maitres Craie en Main, c'est-a-dire les enseignants en exercice. Ces
trois podles entretiennent des relations d'influence réciproques, directes et indirectes.
L'inspecteur oriente et forme les membres du CREAQ lors des réunions mensuelles de
régulation. Les membres du CREAQ encadrent les enseignants lors des séances d'observation
de classe et de supervision des cellules d'animation pédagogique. Mais les interactions ne sont
pas unidirectionnelles. Les retours du terrain formalisés dans les rapports remontent vers
l'inspecteur et orientent ses propres interventions. L'adjectif intersubjective souligne que chaque
pole influence les représentations, les pratiques et le développement professionnel des deux
autres. L'enseignement cesse d'étre une pratique solitaire pour devenir un projet collectif.

Figure n° 1. Représentation schématique de la Triade Dynamique Intersubjective (TDI)

INSPECTEUR
(Pilote du
CREAQ)

Formation, T Rapports,
orientations | retours terrain
MEMBRES DU - MAITRES

CREAQ influences CRAIE EN
(Enseignants- réciproques MAIN
formateurs (Enseignants
pairs) en exercice)
! Encadrement 1 Evolution
de classe des pratiques
Amélioration Renforcement
des pratiques dela
pédagogiques motivation
professionnelle

Source : Mbaye (2019), adapté.

2.3 Le cycle de pilotage
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Sur le plan opérationnel, les membres du CREAQ sont organisés en bindmes d'encadrement.
Chaque bindme réalise au minimum deux encadrements individuels et une supervision de
cellule d'animation pédagogique par mois, selon un calendrier validé en amont par 1'inspecteur.
Chaque intervention fait 1'objet d'un rapport écrit rédigé selon un canevas défini, transmis dans
les délais fixés. L'inspecteur réunit le cercle au moins une fois par mois pour analyser les
rapports recus, identifier les difficultés récurrentes et dispenser des apports de formation ciblés
sur les thémes problématiques détectés.

Ce cycle complet, encadrement, rapport, analyse, formation ciblée, retour sur le terrain, est
l'ossature du dispositif. Chaque étape alimente la suivante. Sans ce cycle entretenu
rigoureusement par l'inspecteur, le CREAQ perd sa cohérence et son efficacité : il se réduit a
un regroupement occasionnel sans effet systémique sur la qualité de 1'enseignement dans la
circonscription. Ce cycle rappelle dans sa logique le principe de la boucle d'amélioration
continue décrit dans la littérature sur les organisations apprenantes. Appliqué a 1'éducation, il
produit un systeme auto-correcteur dans lequel les difficultés observées sur le terrain orientent
en retour les actions de formation, qui améliorent les pratiques, qui réduisent les difficultés.
L'inspecteur est le moteur de cette boucle. C'est lui qui 1'initie, lui qui l'entretient et lui qui en
garantit la rigueur méthodologique dans le temps.

3. Positionnement épistémologique et méthodologie
3.1 Une démarche de recherche-action

Cet article s'inscrit dans le cadre de la recherche-action, une approche méthodologique dans
laquelle le chercheur est simultanément acteur du terrain qu'il étudie. Lewin (1946) souligne
que cette démarche est la forme d'enquéte la plus appropriée pour comprendre et améliorer des
pratiques sociales complexes. Kemmis et McTaggart (2008) ont montré que ce type de
recherche génere des savoirs ancrés dans la réalité des contextes, porteurs d'une pertinence
pratique que les recherches conduites hors du terrain ne peuvent pas toujours atteindre. En
Afrique francophone, des travaux récents (Traoré et Diarra, 2019 ; Brock-Utne, 2021) ont
montré que la recherche-action constitue une approche particulierement adaptée aux contextes
éducatifs a faibles ressources, ou le chercheur-praticien dispose d'un acces privilégié aux
données de terrain.

Le chercheur est ici l'inspecteur qui a concu le CREAQ, l'a mis en place dans trois
circonscriptions successives, 1'a piloté au quotidien et en a recueilli les données sur onze ans.
Ce cumul de rdles est inhérent a la démarche de recherche-action. Il n'est ni dissimulé ni
minimisé : c'est précisément cette position d'acteur-chercheur qui a rendu possible une collecte
longitudinale de données d'une densité et d'une continuité qu'aucun chercheur extérieur n'aurait
pu assurer. Cochran-Smith et Lytle (1999) ont montré que les savoirs issus de 1'enquéte des
praticiens sur leurs propres pratiques constituent une contribution irremplagable a la
connaissance en éducation. Schon (1983) avait posé les bases de cette 1égitimité épistémique
en montrant que les professionnels produisent, dans I'exercice de leur activité, des
connaissances en acte que la recherche académique classique ne peut pas appréhender de
l'extérieur. C'est dans cette tradition que s'inscrit le présent travail : non pas comme une étude
de cas ordinaire, mais comme la contribution d'un praticien réflexif qui documente, analyse et
théorise sa propre expérience professionnelle dans une visée de transformation et de partage.

Deux précautions ont été prises pour atténuer le biais li¢é au cumul des roles. Les données

mobilisées sont des données institutionnelles vérifiables : les taux de réussite aux examens

professionnels proviennent des statistiques officielles des académies, et les proces-verbaux des

réunions du CREAQ sont des documents archivés. Par ailleurs, I'article ne prétend pas a une

causalité stricte entre le CREAQ et les résultats observés. Ces derniers sont présentés comme
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des indicateurs convergents, en reconnaissant explicitement que d'autres facteurs ont pu
intervenir. Cette honnéteté sur les limites fait partie intégrante de la rigueur réflexive qu'exige
la démarche.

3.2 Sources de données et traitement

Quatre types de sources ont été mobilisés. Les procés-verbaux des réunions mensuelles du
CREAAQ constituent la source principale. Rédigés a chaque séance par le secrétaire désigné, ils
consignent les bilans d'encadrement, les themes traités lors des séances de stabilisation et les
orientations retenues. Ils forment une trace institutionnelle continue de la vie du cercle sur toute
la durée des expérimentations. Les rapports d'encadrement produits par les bindomes apres
chaque intervention constituent la deuxiéme source. Ils décrivent la séance observée, les
difficultés pédagogiques constatées et les conseils formulés. Leur lecture systématique a permis
d'identifier les themes récurrents et de suivre I'évolution des difficultés signalées au fil des
années.

Les statistiques officielles de réussite aux examens professionnels, issues des rapports annuels
des académies concernées, constituent la troisiéme source. Elles permettent de comparer les
résultats des candidats encadrés par le CREAQ avec les moyennes des circonscriptions sur les
mémes périodes. Les comptes rendus de visite de classe rédigés par l'inspecteur forment la
quatrieme source et offrent un regard complémentaire sur l'évolution des pratiques des
enseignants encadrés. L'analyse qualitative a suivi une démarche inductive d'analyse
thématique de contenu (Bardin, 1977). Les données quantitatives ont été traitées de fagon
descriptive et comparative.

3.3 Limites méthodologiques

Trois limites méthodologiques doivent étre posées clairement. Premierement, l'absence de
groupe contrdle constitué¢ ne permet pas d'établir une causalité stricte entre le dispositif et les
résultats observés. D'autres facteurs (profil des candidats, contexte académique, qualité¢ du
directeur d'école) ont pu contribuer aux écarts de performance constatés. Deuxiemement, la
position d'auteur-évaluateur, inhérente a la recherche-action, introduit un biais de confirmation
potentiel, méme si le recours a des données institutionnelles vérifiables en atténue I'effet.
Troisiemement, I'absence de protocole d'observation standardisé pour les visites de classe limite
la comparabilité fine des pratiques entre les trois sites. Ces limites définissent un agenda clair
pour des recherches ultérieures : des études avec groupes de comparaison constitués, des
protocoles d'observation standardisés et une triangulation par des chercheurs indépendants
permettraient de consolider et de préciser les conditions de validité de ces résultats dans d'autres
contextes.

4. Le role central de I'inspecteur dans le pilotage du CREAQ
4.1 Concevoir et installer le dispositif

Le CREAQ ne nait pas spontanément. Sa création suppose une décision délibérée de
l'inspecteur, un investissement personnel dans sa conception et une capacité a mobiliser des
acteurs autour d'un projet commun. C'est I'inspecteur qui identifie les enseignants susceptibles
d'en étre membres, en s'appuyant sur ses propres observations de classe, sur les rapports de
visite accumulés au fil des années et sur la connaissance fine qu'il a construite de son district.
Ce travail d'identification ne doit pas étre fait a la 1égere : un membre insuffisamment préparé
ou peu motivé fragilise 1'ensemble du dispositif. C'est lui qui définit les objectifs annuels du
cercle en cohérence avec les priorités du PtA/D, les inscrit dans les documents officiels et leur
confére une légitimité institutionnelle reconnue de tous.
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L'inspecteur doit aussi prendre le temps d'expliquer la logique du dispositif, de définir
clairement les responsabilités de chacun et de créer les conditions d'un engagement sincére et
volontaire. L'adhésion ne se décréte pas ; elle se construit par un travail de conviction, de
valorisation et de confiance mutuelle. Cette phase de mise en place est également une phase de
formation initiale : l'inspecteur prépare les membres a leur réle d'encadreurs, leur transmet les
outils d'observation et d'analyse nécessaires et leur explique comment conduire une séance
d'encadrement réellement utile a I'enseignant visité.

4.2 Analyser les rapports et piloter la formation ciblée

C'est la fonction la moins visible de l'extérieur, et pourtant la plus décisive. Les rapports
d'encadrement produits par les bindmes contiennent des informations que nulle statistique
nationale ne peut fournir : quels concepts pédagogiques sont systématiquement mal compris
dans ce district précis ? Quelles erreurs se reproduisent d'un enseignant a 1'autre ? Ou se situent
les véritables obstacles a la progression des ¢€léves ? L'inspecteur qui lit ces rapports avec
méthode et rigueur, qui les croise avec ses propres observations de classe, transforme des
observations éparses en un diagnostic cohérent et localement situé. Ce diagnostic lui permet de
substituer a la logique de la formation générique décidée en dehors du terrain une logique de
formation sur mesure, répondant a des besoins réels et vérifiables.

L'exemple de Tivaouane illustre concrétement ce mécanisme. En analysant les procés-verbaux
des cellules d'animation pédagogique du 13 février 2016, l'inspecteur avait constaté une
incompréhension quasi généralisée du concept d'évaluation de la compétence. Le méme constat
revenait dans plusieurs rapports d'encadrement de la méme période. Sans attendre, il a organisé,
lors de la réunion du CREAQ du 21 du méme mois, une séance approfondie de stabilisation sur
ce théme. Les notions d'objectif d'apprentissage, de palier, de compétence et de Situation
d'Apprentissage a l'Intégration ont été travaillées en profondeur avec des exemples concrets
tirés des programmes en vigueur. Les membres du cercle, mieux outillés, ont pu accompagner
efficacement leurs collégues sur ce point lors des encadrements suivants. C'est ce type de
réactivité diagnostique qui confere au CREAQ sa valeur ajoutée distinctive par rapport a tout
autre dispositif de formation.

4.3 Former les formateurs pairs

Pour que les membres du CREAQ encadrent leurs collégues avec compétence et crédibilité, ils
doivent étre régulierement formés et mis a niveau par l'inspecteur sur les contenus pédagogiques
qu'ils ont a transmettre. Cette fonction de formation de formateurs garantit que les savoirs
diffusés au sein du cercle sont scientifiquement fondés, cohérents et alignés sur les programmes
officiels en vigueur. Sans ce soutien expert continu, les membres du CREAQ risquent de
reproduire des pratiques erronées ou des conceptions insuffisamment maitrisées. L'inspecteur
est le garant permanent de la qualité scientifique de tout ce qui est dispensé dans le cadre du
dispositif.

Cette fonction a également une dimension symbolique qui dépasse la seule transmission de
contenus. Quand l'inspecteur consacre du temps et de l'attention a préparer les membres du
CREAQ avant leurs interventions, il leur adresse un signal fort de reconnaissance
professionnelle. Il les considére comme des partenaires pédagogiques sérieux, dignes d'un
investissement de sa part. Cette reconnaissance produit des effets motivationnels réels et
durables sur leur engagement dans le dispositif, entiérement cohérents avec les mécanismes
décrits par Deci et Ryan (2000).

4.4 Réguler et maintenir la dynamique collective
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Le pilotage actif ne s'arréte ni a l'installation du dispositif, ni a I'analyse des rapports, ni a la
formation des membres. Il suppose une régulation continue : s'assurer que les bindmes
respectent leurs engagements, que les rapports arrivent dans les délais, que les tensions
éventuelles entre membres sont traitées avec tact avant de fragiliser la dynamique collective.
L'inspecteur veille aussi a l'élargissement progressif du public encadré, au-dela des seuls
candidats aux examens, vers tous les enseignants qui pourraient bénéficier d'un
accompagnement. Cette régulation, ferme sans é&tre autoritaire, est ce qui distingue
fondamentalement le CREAQ d'un regroupement informel et lui confére sa durabilité
institutionnelle dans le temps.

5. Résultats de terrain et effets sur la motivation des enseignants
5.1 Tivaouane (2015-2019) : naissance du modele en contexte semi-urbain

C'est dans le district 01 de Tivaouane que le CREAQ a pris forme pour la premicre fois, en
janvier 2015. Le contexte y était relativement favorable : tissu professionnel enseignant
suffisamment dense, proximité géographique des écoles facilitant les déplacements des
bindmes, et présence continue du concepteur en tant qu'inspecteur chef de district. Ces
conditions ont permis une mise en place progressive et rigoureuse, avec un suivi mensuel
régulier des les premicres semaines. Sur quatre années, 585 enseignants ont été encadrés par le
dispositif.

Les résultats quantitatifs confirment la pertinence du mode¢le. Le taux de réussite aux examens
professionnels des candidats accompagnés a atteint 97,8 %, contre une moyenne de 84,65 %
pour I'ensemble des candidats de la circonscription sur la méme période, soit un écart de plus
de 13 points de pourcentage. Cet €cart est un indicateur fort, méme s'il doit étre interprété avec
la prudence qu'impose l'absence de groupe contrdle constitué. Sur le plan qualitatif, les
observations de classe ont révélé une amélioration progressive des pratiques pédagogiques des
enseignants encadrés : meilleure structuration des séquences d'apprentissage, appropriation plus
solide des approches par compétences, et qualité¢ accrue des pratiques d'évaluation formative.
La présentation de ces résultats au Séminaire Bilan de la Direction de I'Enseignement
Elémentaire en 2019 a constitué une premiére reconnaissance institutionnelle nationale du
dispositif.

5.2 Saraya (2021-2024) : solidité du modéle en milieu rural profond

La deuxieme expérimentation s'est déroulée dans des conditions radicalement différentes.
Saraya est une circonscription de ruralité profonde, caractérisée par 1'éloignement des écoles,
la précarité des infrastructures et une hétérogénéité marquée dans les niveaux de qualification
des enseignants. Le CREAQ y a été déploy¢ dans les trois districts de I'l[EF ; entre 2021 et 2024,
198 enseignants ont été encadrés, avec un taux de réussite aux examens professionnels de 87,82
% dans un contexte structurellement défavorable.

Ce résultat démontre que le modéle n'est pas réservé aux contextes favorisés. Le CREAQ ne
requiert ni équipements spéciaux ni ressources financiéres conséquentes. Sa mati€re premiere,
c'est l'intelligence collective et I'expertise pédagogique des enseignants présents dans chaque
district, une ressource distribuée et accessible partout des lors qu'un pilote institutionnel crée
les conditions de sa mobilisation. A Saraya, les bindmes ont parfois parcouru de longues
distances pour réaliser leurs encadrements. Les réunions mensuelles ont été organisées dans des
conditions matérielles difficiles. Mais le cycle de pilotage a été maintenu sans interruption, et
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les effets ont ét¢ au rendez-vous. C'est la preuve que la rigueur du pilotage de l'inspecteur
compense largement l'absence de ressources matérielles abondantes.

5.3 Kédougou (2024-2026) : institutionnalisation et maturité du modéle

A I'[EF de Kédougou, le CREAQ a été inscrit au premier rang des axes prioritaires du plan de
pilotage de la circonscription, parmi les treize axes d'intervention de I'IEF, aux cotés de la
désignation d'un Coordinateur des Directeurs d'écoles de District. Cette institutionnalisation
officielle marque une étape qualitativement nouvelle : le dispositif ne repose plus sur la seule
conviction d'un inspecteur. Il est porté par les documents officiels de planification et s'impose
comme composante structurelle du pilotage pédagogique de la circonscription. Sur cette
période, 289 enseignants ont ¢té encadrés, avec un taux de réussite de 98,45 % contre une
moyenne de 91,16 %, soit plus de 7 points d'écart. On observe un effet de capitalisation :
l'expérience accumulée sur les deux sites précédents a affiné le pilotage et optimisé les pratiques
d'encadrement. Au total, les trois expérimentations portent a plus de mille le nombre
d'enseignants encadrés sur onze ans.

Tableau n° 1. Synthese des résultats des trois expérimentations du CREAQ (2015-2026)

Site Période Enseignants Taux CREAQ Moyenne
encadreés circonscription
Tivaouane 2015-2019 585 97,8 % 84,65 %
Saraya 2021-2024 198 87,82 % 78,69 %
Kédougou 2024-2026 289 98,45 % 91,16 %
Total 2015-2026 Plus de 1 000

Source : Données institutionnelles des académies concernées, compilées par l'auteur.
5.4 Effets sur la motivation et le tissu professionnel

Trois effets motivationnels convergents ont été observés et documentés sur les trois sites. Le
premier est la reconnaissance symbolique : étre désigné membre du CREAQ par 1'inspecteur
est un acte de valorisation professionnelle fort dans des systémes ou les mécanismes formels de
reconnaissance se résument souvent a la progression indiciaire. Cette reconnaissance produit
des effets réels sur l'engagement, cohérents avec la théorie de 1'autodétermination de Deci et
Ryan (2000). Le deuxieme effet est la transformation du rapport a la formation pour les
enseignants encadrés. La visite d'inspection classique est souvent pergue avec anxiété comme
une évaluation aux conséquences possibles sur la carriere. L'encadrement par un pair s'inscrit
dans une relation horizontale, sans cette asymétrie hiérarchique. Les enseignants osent
davantage reconnaitre leurs difficultés et s'engager sincérement dans une démarche de
changement. Le troisieme effet est la transformation progressive du tissu professionnel. Le
travail en bindmes et en cercle instaure une confiance réciproque qui réduit les tensions,
prévient les conflits et transforme I'école en communauté apprenante au sens de Wenger (1998).

6. Recommandations pour la vulgarisation du modéle

La trajectoire du CREAQ, de son expérimentation locale a Tivaouane jusqu'a son
institutionnalisation a Kédougou, dessine un chemin d'innovation éducative qui mérite d'étre
emprunté par d'autres circonscriptions africaines. Trois conditions sont nécessaires pour que
cette généralisation soit possible et durable.
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Une reconnaissance institutionnelle officielle d'abord. Tant que le CREAQ reste une initiative
personnelle d'un inspecteur convaincu, sa pérennit¢ dépend d'un individu. Son départ ou sa
mutation suffit a faire disparaitre ce que des années d'investissement collectif ont construit.
Pour que la dynamique s'enclenche a grande échelle et se maintienne, elle doit étre portée par
des textes officiels : une circulaire ministérielle intégrant le CREAQ dans le cadre de référence
des PtA/D, ou une inscription du pilotage de dispositifs collaboratifs parmi les indicateurs
d'évaluation de la performance des inspecteurs chefs de district. Cette mesure enverrait un
signal fort a I'ensemble du corps d'inspection : le leadership pédagogique collaboratif est
reconnu, attendu et valorisé par l'institution.

Une formation dédiée ensuite. Concevoir un CREAQ), identifier les bons membres, analyser des
rapports d'encadrement a des fins diagnostiques, conduire des séances de stabilisation
pédagogique et maintenir la cohésion d'un cercle professionnel dans la durée sont des
compétences spécifiques qui ne s'improvisent pas. Il est nécessaire de les intégrer au cursus
initial des inspecteurs a la FASTEF, et de les proposer en formation continue aux inspecteurs
déja en poste. Cette formation doit travailler non seulement les compétences techniques du
pilotage, mais aussi la posture professionnelle : bienveillante et exigeante a la fois, attentive
aux signaux du terrain, capable d'encourager l'initiative sans renoncer a la rigueur.

Un cadre souple enfin, non une prescription rigide. Le CREAQ n'est pas un protocole a
reproduire a l'identique. Ce qui ne doit pas changer, ce sont ses principes fondateurs : constituer
un cercle d'enseignants-formateurs pairs, assurer un pilotage actif de l'inspection et entretenir
le cycle encadrement-analyse-formation. Tout le reste doit étre adapté aux réalités locales de
chaque district : taille du cercle, fréquence des réunions, thémes prioritaires. C'est cette
souplesse structurelle qui a permis des résultats comparables dans des contextes aussi contrastés
que Tivaouane, Saraya et Kédougou, et qui rend le modele transférable a d'autres systemes
éducatifs africains.

Conclusion

Cet article a défendu une thése a la fois simple et fondamentale : les inspecteurs de 1'éducation
africains disposent d'un levier puissant pour améliorer durablement la qualité de I'enseignement
dans leurs circonscriptions, et ce levier demeure largement sous-utilisé. Ce levier, c'est la mise
en place et le pilotage actif d'un dispositif de formation continue par les pairs tel que le CREAQ.
Les données recueillies sur trois sites sur onze ans en attestent de fagon convergente : un écart
de réussite aux examens professionnels de plus de 13 points a Tivaouane et de plus de 7 points
a Kédougou entre les candidats encadrés par le CREAQ et les moyennes des circonscriptions,
une amélioration progressive et observable des pratiques pédagogiques sur les trois sites, et des
effets positifs documentés sur la motivation et le tissu professionnel des enseignants.

Sur le plan théorique, 1'article apporte deux contributions a la littérature. Il étend le modele du
leadership pédagogique en montrant comment l'inspecteur peut exercer ce leadership a travers
un relais structuré qui démultiplie son influence a 1'échelle du district. Il introduit ensuite le
concept de Triade Dynamique Intersubjective, qui enrichit la théorie des communautés de
pratique de Wenger en intégrant explicitement le réle du pilote institutionnel comme condition
de viabilité de la communauté. Ces contributions sont particuliérement pertinentes pour les
contextes africains a faibles ressources, ou le leadership pédagogique doit s'exercer a travers
des relais humains plutot qu'a travers des dispositifs technologiques cotliteux.

Des recherches ultérieures, conduites avec des groupes de comparaison constitués, des

protocoles d'observation standardisés et une triangulation par des chercheurs indépendants,

permettraient de consolider ces résultats et d'en préciser les conditions de validité dans d'autres

contextes. L'ambition de cet article est d'ouvrir ce programme de recherche sur le role de
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l'inspecteur comme architecte de communautés professionnelles apprenantes. L'amélioration
des performances scolaires en Afrique ne viendra pas seulement des réformes curriculaires ou
des investissements en infrastructures. Elle viendra aussi, et peut-&tre surtout, de la capacité a
mobiliser, dans chaque district, les ressources humaines disponibles pour construire, dans la
durée, des communautés d'enseignants qui apprennent et progressent ensemble.

Références bibliographiques
Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. W. H. Freeman and Company.
Bardin, L. (1977). L'analyse de contenu. Presses Universitaires de France.

Brock-Utne, B. (2021). Language of instruction and quality of education in Africa: Reflections
from the field. International Journal of Educational Development, 80, 102-118.
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2020.102318

Bush, T. et Glover, D. (2014). School leadership models: What do we know? School Leadership
and Management, 34(5), 553-571. https://doi.org/10.1080/13632434.2014.928680

Cochran-Smith, M. et Lytle, S. L. (1999). Relationships of knowledge and practice: Teacher

learning in communities. Review of Research in Education, 24, 249-305.
https://doi.org/10.3102/0091732X024001249

Deci, E. L. et Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. Plenum Press.

Deci, E. L. et Ryan, R. M. (2000). The « what » and « why » of goal pursuits: Human needs
and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11(4), 227-268.
https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104 01

Fullan, M. (2011). Change leader: Learning to do what matters most. Jossey-Bass.
Gather Thurler, M. (2000). Innover au cceur de l'établissement scolaire. ESF éditeur.

Hallinger, P. et Heck, R. H. (1998). Exploring the principal's contribution to school
effectiveness. School Effectiveness and School Improvement, 9(2), 157-191.
https://doi.org/10.1080/0924345980090203

Kemmis, S. et McTaggart, R. (2008). Participatory action research: Communicative action and
the public sphere. Dans N. K. Denzin et Y. S. Lincoln (dir.), Strategies of qualitative
inquiry (p. 271-330). Sage Publications.

Lauwerier, T. et Akkari, A. (2021). Les enseignants et la qualité¢ de I'éducation de base en

Afrique subsaharienne. Revue internationale d'éducation de Sevres, 87, 57-68.
https://doi.org/10.4000/ries.6806

Lewin, K. (1946). Action research and minority problems. Journal of Social Issues, 2(4), 34-
46. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1946.tb02295.x

Mbaye, M. B. (2010). La Stivation : un modeéle de stimulation, motivation et interaction pour
l'apprentissage des adultes. Mémoire de CAIEE. FASTEF/UCAD.

Mbaye, M. B. (2019). La Triade Dynamique Intersubjective : architecture relationnelle du
CREAQ. Document de travail, IEF Saraya.

Ndem, F. (2020). Pratiques collaboratives et développement professionnel des enseignants en
Afrique subsaharienne. Education et Sociétés, 45(1), 89-106.
https://doi.org/10.3917/es.045.0089

263



Mouhamadou Bamba MBAYE RASEF, N°8, Juillet 2026

Ouédraogo, S. et Compaoré, E. (2022). Communautés d'apprentissage professionnelles et
amélioration des pratiques enseignantes au Burkina Faso. Revue Africaine des
Sciences de l'Education et de la Formation, 6, 44-62.

République du Sénégal. (2012). Décret n® 2012-1276 portant création des Inspections
d'Académie et des Inspections de I'Education et de la Formation. Journal Officiel de
la République du Sénégal.

Roscoe, R. D. et Chi, M. T. H. (2007). Understanding tutor learning: Knowledge-building and
knowledge-telling in peer tutors' explanations and questions. Review of Educational
Research, 77(4), 534-574. https://doi.org/10.3102/0034654307309920

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic
Books.

Topping, K. J. (2005). Trends in peer learning. Educational Psychology, 25(6), 631-645.
https://doi.org/10.1080/01443410500345172

Traoré, M. et Diarra, A. (2019). La recherche-action comme levier de transformation des
pratiques pédagogiques en Afrique de I'Ouest. Recherches en Education, 38, 112-128.

Vallerand, R. J. et Ratelle, C. F. (2022). Intrinsic and extrinsic motivation: A hierarchical
model. Dans E. L. Deci et R. M. Ryan (dir.), Handbook of self-determination research
(pp. 37-63). University of Rochester Press.

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and identity. Cambridge
University Press. https://doi.org/10.1017/CB0O9780511803932

264



