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1. La problématique

1.1 Le montexte

En France, la validation de la formation des professeurs des écoles se fait a partir d'un jury
composé du diredeur de I'Institution universitaire de formation des maitres (IUFM), des
inspecteurs de I’ Education nationale (IEN) du Département d’oll se trouve I’ institution, des
formateurs de I’lUFM et des maitres formateurs rattachés au centre de formation responsable
de la formation des futurs maitres. Le jury se base sur le dossier individuel «sur lequel sont
synthétisées toutes les informations relatives a la scolarité» du stagiaire, sur trois rapports
éaits d'évaluation du stage en responsabilité déposés par I'inspecteur de |’Education
nationale, par le maitre formateur et le formateur de I’institut de formation. Le jury se base
auss sur les apprédations du mémoire professonnel fournies par un binéme d’ examinateurs
«constitué du directeur de mémoire et d'un autre membre qui peut ére un formateur de
I'TUFM, un maitre de stage, un inspecteur». Ce jury ne fait que valider laformation recue par
le stagiaire. De plus, il existe un jury de titularisation formé des inspecteurs ou de leurs
représentants qui détermine I’ entréedu stagiaire dans la professon. Comme le soulignent les

textes:

un stagiaire non validé peut étre titularisé directement par le jury de

titularisation. A I'inverse, un stagiaire dont la scolarité a éé validéepar le jury

de validation peut, & la demande du jury de titularisation, étre inspedé avant

toute dédsion de titularisation.
Dans la mesure ou I'on acapte que la pratique future du métier d’ enseignant est mieux
appréciée lorsgue I’ évauation porte sur la fagon dont le stagiaire condut une classe, les
rapports d évaluation de stage € les rapports de visites d’inspedion nous apparaissent
importants. En effet, ces rapports font suite ades observations planifiées du futur maitre dans
I’exercice de mnduite de classe. De ces deux types de rapport, cdui de I'inspedeur nous
semble encore plus important dans la perspedive du futur maitre puisque, I'inspedion des
maitres en exercice mnstitue, en France, une forme généralisée de la supervision et de
I’ évaluation des enseignants. Cette situation nous porte a aoire que le futur maitre se laissera
influencer par les conseil s méthodol ogiques, les critiques de I'inspedeur puisque ¢ est auss

pour le futur maitre une occasion d apprendre agerer les futures visites d’ inspedion.



Une autre dimension du contexte nous $mble importante. En effet, le futur maitre, dans
I’ apprentissage pratique de la conduite de classe, est placé sous I’ observation de deux types
«d’ évaluateurs» qui peuvent avoir des conceptions divergentes d’ un bon enseignement : le
maitre formateur et I'inspedeur. De plus, le rapport souvent conflictuel que le maitre
formateur entretient avec I’inspecteur peut étre une source de tensions dans la démarche de
formation du stagiaire. Bien slr, ces tensions peuvent constituer pour le stagiaire une source
de réflexion fadlitant I’ apprentissage de la conduite de das<. Il est tout auss vrai que ces
tensions peuvent amener le stagiaire a développer plutdt un apprentissage de survie aux
situations conflictuell es, apprentissage pas nécessairement profitable ala formation du futur
maitre. A cda, un rappart publié par I'lUFM de I’ Académie de Lyon (1997), établit que
31 % des stagiaires trouvent les visites de I'inspedeur ou du conseiller pédagogique
déstabili santes.

1.2  Leproblemede recherche

Nous venons d esquisser I'importance de I’ évaluation que fait I'inspedeur de la cgadté du
futur maitre a conduire une dasse; en d autres termes, a démontrer les bénéfices de la
formation recue. Nous avons souligné que la vision du bon enseignement qui sous-tend
I’évaluation que fait |’inspecteur peut ne pas correspondre acelle du maitre formateur et qui
plus est, peut étre différente de la vision véhiculée par le plan de formation. Puisqu’en
France, les inspecteurs jouent un role important dans la formation des futurs maitres et dans
le maintien dans le systéme d’ éducation des enseignants qualifiés, il devient important de
connaitre leur conception par rapport au bon enseignant et au bon enseignement. Cependant,
il N'existe pas a notre onnaissance des recherches qui ont été conduites sur la perception, les
croyances ou les représentations qu’ont les inspecteurs de |’ Education nationale (IEN) par
rapport aux modéles d enseignement qui sous-tendent leurs pratiques d'inspedion et

d’ évaluation des activités d’ enselgnement.

Par ailleurs, la anception de I’ enseignant a beaucoup évolué. Pour Karier (1982), Bolin et
Panatiris (1992), I’ enseignant était autrefois considéré comme un représentant de lafamille &
de lasociété qui garantissait la cntinuité des normes familiaes et sociales et laformation de

I’enfant aux apprentissages de base : écriture @ calcul. Dans les années cinquante, sous la



pouse des recherches sur le développement de I’enfant et des données de la psychologie
béhavioriste, I'enseignement a éolué vers un modele que certains auteurs qualifient de
scientific management (Darling-Hammond, 1997) ou d efficacité sociale (Bolin et Panatiris,
1992). Selon ce modele, I’enseignant est souvent considéré comme un technicien qui doit
mettre en place un curriculum standardisé @ des prescriptions que des experts en
enseignement considerent nécessaires a asaurer un enseignement efficace. Actuellement, les
éaits et les réformes proposés en éducation semblent étre unanimes & wncevoir |’ enseignant
comme un professonnel dans la mesure ou il est considéré mmme une personne compeétente
qui dispense des rvices judicieux et réfléchis, dans des stuations uniques, floues et
complexes ou ele et susceptible d' étre @nfrontée a des conflits de valeur et a des
problémes éthiques. Nous reviendrons plus en détail sur ces conceptions de I’ enseignant, leur
influence sur la fagon de concevoir I’ évaluation dans la formation des maitres. Il suffit pour
le moment de dire que la conception de I’ enseignant que possde I’ inspedeur vainfluencer la

fagon dont il conduiral’ évaluation des futurs maitres.

Pour toutes ces considérations, |a recherche vise adéterminer :

1) silesIEM, comme groupe, adherent aune mnception de I’ enseignant;
2) quelle est cette mnception?

3) en quoi cette conception peut-elle favoriser ou freiner le mouvement d’une formation
axeesur la profesgonnali sation de la fonction enseignante?

1.3 L’importancedelarecherche

Nous croyons qu’ une telle recherche peut trouver son importance du fait que la formation des
maitres, en France a tout le moins, Soriente vers une formation axée sur la
professonnalisation. Puisque les inspedeurs jouent un role important dans cette formation
particuliérement en intervenant dans I’ évaluation des maitres en formation initiale et dans la
pratique professonnelle des enseignants, il est important de pouvoir situer ces intervenants
par rapport a ce qu'’ils considérent comme un bon enseignement. Cette information pourrait
aider a déterminer les besoins de formation des inspecteurs par rappat au modele de
formation des maitres adopté aduellement. De plus, il n’existe pas a notre mwnnaissance de

recherches qui ont porté sur un tel sujet. En ce sens, notre recherche pourra contribuer au



développement d’ une base de connaissances aur les conceptions des inspecteurs par rapport a

I’ enseignement lors de leur intervention d’ évaluation ou d inspection des enseignants.



2. Le adrederéférence

Le cadre de référence que nous allons définir pour aborder |a recherche se préoccupera de
justifier le dhoix des croyances comme perspedive d' aborder le probléme de recherche, de
définir ce oncept et d’analyser les liens qu'il entretient avec les concepts d attitude, de
représentations. Le cadre de référence se propose également de définir avec plus de détail les
diff érentes conceptions de I’ enseignant dans la perspective de I’ évaluation et de I'inspedion
gue conduisent les inspecteurs auprés des enseignants en genéral. Enfin, ce cadre nous
permettra de cerner la méthodologie que nous utiliserons pour le coix des sjjets, de

I'instrument d’ observation, de la coll ede des données et de I’ interprétation des résultats.

21 L escroyances

2.1.1 Le choix descroyances

Plusieurs raisons nous ont incité achoisir les croyances comme moyen danayser et de
comprendre le sens des actions que posent les inspedeurs d' émle lorsqu’ils évaluent ou
inspedent les enseignants ou les futurs maitres. D’ abord, selon plusieurs auteurs (Bandura,
1986; Nisbett et Ross, 1980; Pgjares,1992; Rokeach, 1970), les croyances représentent les
meill eurs indicaeurs des décisions que les individus prennent durant leur vie. De plus,
plusieurs auteurs suggerent que les croyances devront étre ansidérées, al’ avenir, comme des
principes psychologiques valables pour la recherche en formation des maitres
(Fenstermacher, 1979; Pgarés, 1992; Pintrich,1990). Ensuite, il existe une base de données
de recherche asez importante sur les croyances, particulierement dans le domaine de la
formation en éducaion. En effet, les recherches qui ont éé menées dans ce domaine nous
permettent de croire que les croyances des individus peuvent étre observées et mesurées.
Enfin, nous possdons une bonne expertise ala suite des redcherches antérieures menées aur
les croyances (Louis,1991; Louis et Trahan, 1995).



2.1.2 Unedéfinition descroyances

Selon pdusieurs chercheurs, les croyances constitueraient un ensemble de principes
philosophiques organisés en systéme qui guide I’enseignant dans le doix dinitier une
adivité d’ enseignement et d'y persévérer (Agne, Greenwood et Mill er, 1994 Nespor, 1987;
Tillema, 1995). Nous croyons que cdte dfirmation peut treés bien s appliquer aux inspecteurs
d’ écoles en disant que leurs croyances les guideraient dans le choix des critéres et les
adivités d’évauation quils conduisent. Ces considérations vont dans le méme sens des
réflexions et des recherches antérieures conduites par les premiers auteurs qui ont analysé le

réle des croyances dans |’ agir humain. Par exemple, pour Fishbein et Ajzen (1975) :

[...] les croyances forment la base de notre structure mnceptuelle. A partir de
I’observation direde, des informations reques de I'environnement, des
multiples inférences, I’individu construit un ensemble de @oyances par rapport
aun objet donné [...] Latotalité des croyances d’ une personne mnstitue pour
elle une base de données qui, en derniere analyse, détermine ses attitudes, ses
intentions et son comportement (p. 14).

Bem (1970) définit le terme «croyance» de la fagon suivante : «si une personne percoit une
certaine relation entre deux objets ou entre un objet et ses caractéristiques, on peut dire que
celte personne possde une croyance». Pour Rokead (1970), les croyances % retrouvent
chez les individus us la forme d'un systéme organisé. Cette organisation S articule
généralement selon un processus psychologique qui ne fait pas néaessairement appel au
raisonnement logique. Cependant, comme le mentionne Bem (1970), I'ensemble des
croyances que possde un individu forme un tout cohérent et consistant. D’ autres auteurs tels
Eisenhart et al. (1985) soulignent que, en plus d' avoir une bonne @nsistance, un systeme de
croyances possede une certaine permanence chez les individus qui partagent des
préoccupations professonnelles identiques (les IEN, dans notre cas). C'est ce systéme qui
servira de référent a partir duquel les individus privilégieront une adivité donnée plutét
gu’une autre. Le systéme de aoyances, dans ce ca, joue pour I’individu un réle de filtre qui
colore les perceptions des comportements, des objets tout en favorisant cdles qui sont
cohérentes ou, a tout le moins, consistantes avec les croyances qui composent son systeme.
De |3, I'utilité des croyances dans la formation d’'un systeme de références ociaes et

profesgonnelles d’un groupe (les IEN, par exemple) vers la rédisation satisfaisante d’une



fonction ce travail (inspection et évaluation des enseignants). De plus, pour I'individu, les
croyances srvent parfois de moyens de défense en le protégeant des entiments de
culpabilité, d' échecs et de anflits. On peut comprendre que plus I'individu est en situation
de prendre des dédsions importantes, plusil serait enclin & se servir des croyances partagées

par son groupe pour se protéger ou pour donner plus de crédibilité ason adion.

En étudiant les enseignants, d autres affirment qu'il existe des croyances profondes, ancrées
et des croyances de surface. Si les premieres ont difficilement modifiables, les sscondes le
seraient sous les contraintes contextuelles (prise de décision a partir de situations complexes,
par exemple) et ala suite de |’ appropriation par I'individu de nouvelles connaissances (a la
suite d’ une formation). On peut retrouver, chez les inspecteurs de I’ Education nationale, des
croyances profondes difficilement modifiables et des croyances «situationnelles», par
conséquent modifiables, qui fondent la prise de dédsion lors de I'évaluation au de

I"inspection d un enseignant ou d un futur maitre.

2.1.3 L’importance des croyances

Puisgue les croyances ont considérées comme les références ciaes et professionnelles qui
expliquent le choix des gestes professionnels que I’individu met en application dans le cadre
de I’exercice de sa fonction, il est important d'éudier les croyances pour proposer des
explications aux gestes posés par I'individu. Si nous adoptons le raisonnement que les
croyances «situationnelles», cdles qui commandent |’ action en contexte complexe de prise
de décision (évaluation des enseignants a partir d’ observations faites dans une dass) sont
modifiables, il devient important de les connaitre afin de pouvoir mettre en place des

dispositifs de formation permettant de modifier, si nécessaire, certaines pratiques.

2.1.4 Lelien entre lesconcepts attitude & croyance

Pour certains auteurs, I’ attitude d’un individu est représentée par la somme de ses croyances
al’ égard d un objet. Pour Rokeach, par exemple, I’ attitude est une organisation de croyances
autour d’'un objet spécifique ou autour d’une situation, prédisposant I'individu a air d’'une
cetaine fagon. Fishbein (1963) croit que les croyances descriptives portant sur un oljet

donné jouent un réle déterminant dans I'attitude d'un individu a I’égard de cet objet. Il



suggére de mettre plus d'accent sur les croyances lorsque larecherche s'intéresse al’ attitude

et au changement d’ attitude.

2.1.5 Lelien entre croyance et représentation

Dans le contexte anglo-saxon, il existe une base de données importante se rapportant a des
recherches faites sur les croyances. Des méthodol ogies de la mesure des croyances existent et
ont fait I’objet de plusieurs recherches (Agne, Greenwood et Miller, 1994; Brownell et
Pajarés, 1996; Guskey, 1998; Louis, 1991; Louis et Trahan, 1995; Pgjares, 1992; Ross 1994;
Tattoo, 1996, Wodfolk et Hoy, 1990). En Europe francophone, cependant, les éaits
semblent plut6t porter sur les représentations. |l nous intérese donc de voir les liens que
peuvent entretenir ces deux concepts. Nous avons dga traité plus haut le concept de
croyance. Voyons maintenant le amncept de représentation et en quoi il se distinguerait de
cdui de croyance. Pour Peterman (1991), les croyances ont des représentations mentales
intégrées dans un réseau semantique. Cette définition rejoint celle qu’a proposée Rokeach
(1970) et que nous avons décrite plus haut : les croyances naissent d’ un procesaus menta et
sont organisées €lon un systéme structuré, cohérent, consistant et pas néaessairement
logique. D’autres auteurs affirment que les expériences personnelles non systématiques
semblent créa chez I'individu des images photographiques (représentations) qui, en résidant
dans la mémoire & long terme, vont jouer un réle important dans la formation des croyances
par rapport & un objet ou a un phénomene (Erault, 1985; Goodman, 1988; Pgarés, 1992).
Moscovici (1976), traitant de représentation sociale, croit que céle-ci serait une instance
intermédiaire entre concept et perception et quelle se situerait sur des dimensions
d’ attitudes, d’informations et d’ images portant I'individu & agir d’une fagon donnée. Selon
nous, les représentations peuvent étre considérées comme des images élaborées a partir
d’ expériences personnelles qui vont former un ensemble de croyances conduisant I'individu
a ajir d'une fagn plutét qu’'une aitre, a prendre une décision donnée par rapport a une

situation particuliéere.



2.2  Lesconceptionsdelafonction enseignante

Les éqits abondent sur les multiples conceptions de la fonction enseignante. Par exemple,
Paquay (1994), dans la perspedive d un renouvellement de la formation des maitres, propose
six types de paradigmes relatifs a la nature de |’enseignement: le maitre instruit, le
technicien, le praticien artisan, le praticien réflexif, I’adeur social, la personne. Dans cette
méme perspective, Gauthier et Tardif (1996) suggerent trois visions diff érentes de la fonction

enseignante : le maitre atisan, le maitre scientifique, le maitre professionnrel.

Dans le cadre de la présente recherche, nous choisisons de faire porter notre analyse des
conceptions de la fonction enseignante dans la perspective d’un modée de supervision. En
effet, la fonction dinspedeur S apparente bien a la supervision puisquil sagit ici des
adivités d'un acteur externe mandaté, en I’occurrence I'inspedeur, pou jeter un regard
critique (inspection, évauation) sur les adivités d enseignement et sur le comportement des
enseignants dans une classe en vue de juger de la qualité de I’ade d enseigner et de prendre

des dédsions conséquentes.

De plus, notre conception de la fonction enseignante se limite ala personne enseignante dans

|’exercicede safonction dans le mntexte d' une dass.

Comme nous I’avons ouligné au chapitre de la problématique, la @mnception de la fonction
enseignante a subi une évolution a travers le temps. Des gédadlistes de la supervision (Bolin
et Panatiris, 1992; Karier, 1982) ont démontré que cell e-ci atoujours reflété I’ évolution dans
le temps de la conception dominante de la fonction enseignante. Pour ces auteurs, on peut
analyser la supervision de |’ enseignement selon trois conceptions ou modeles de la fonction
enseignante: le modele d'inspectorat, le modéle defficadté sociale, le modele de
développement professonnel. Etudions ces trois modéles pour en faire ressortir les croyances

Sous-jacentes.
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221 Lemodéed’'inspedorat

En contexte anglo-saxon, Acheson et Gall (1992) de méme que Bolin et Panatiris (1992)
rapportent que les premiers superviseurs en éducation ont éé des inspedeurs. En France
Jarousse, Leroy-Audoin et Mingat (1997) soulignent que:

Les inspedions primaires de I’ Education nationale ont é&é aées au milieu du

XIX® siéde dans le but premier de controler le fonctionnement des écoles: le

rattachement initial des inspedeurs aupres des préfets témoignait d'ailleurs de

cette dimension idéologique € républicane.
Comme le nom le dit bien, les inspedeurs étaient aors des personnes mandatées par |’ Etat
pour s assurer que les lieux sont bien tenus, que I’ enseignant enseigne bien, que les éléves
apprennent bien les rudiments du calcul et de I’éaiture. Cette inspection se faisait lors de
bréves visites, souvent non annonceées, pour s assurer que I’ enseignant se comporte comme
un bon pére de famill e garantissant I’ éducation des enfants aux valeurs familiales et sociales
et comme un représentant de |’ autorité responsable de faire apprendre aux éléves ce que
I’ Etat trouve bien et acceptable. On demandait donc al’inspedeur d’ ére un représentant de
I'Etat qui doit assurer que I’ éale refléte bien les valeurs de la société : les valeurs étant non

diversifiées.
2.2.2 Lemodéed efficacité sociale

Durant la fin des années 1960, les systémes d’ éducation dans le monde occidenta devaient
faire face a changements profonds. En effet, cette période aété marquée par I’ entrée dans
I’ere de I'industrialisation et par une explosion démographique importante. L’éducation

devait faireface:

L

aux besoins de personnes de plus en plus mieux préparées sur les plans technique €
intelleduel;

aune forte volonté de démocratisation de I’ éducation;

L

L g

a la disponibilité de nouvelles connaissances apportées par les redcherches en
psychologie de |’ enfant, en apprentissage et en enseignement.

A partir de cette période, les pratiques éducatives ont épousé les principes du scientific
management d’inspiration gutdt béhavioriste, comme le souligne Darling-Hammond (1997).

Dans une volonté louable de remplacer les petites écoles a une seule dasse prodiguant
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I’enseignement a plusieurs enfants de niveaux dfférents, face a |I'impérieuse nécessté de
remplacer les enseignants mal formés ou pas du tout formés, le systeme scolaire s est
modernisé en adoptant le modéle d'organisation bureaucratique d'aors. Ce modéle
préconisait la centralisation du pouvoir entre les mains des déddeurs placé en haut de la
hiérarchie alministrative, la aéation des sedeurs specialisés, le développement des roles
spédfiques chez les agents d'éducation, un ensemble de procédures administratives, des
reglements susceptibles d’uniformiser et de standardiser les pratiques (administratives,
éducatives et pédagogiques) et, enfin, des personnes chargeées de mntroler et d'aider a la
mise en place des pratiques reconnues comme dficaces pour bien enseigner. Rappelons que
lafin des années 1960 a marqué I’ histoire de I’ éducation par une volonté des gouvernements
de rendre |’ éucation accessble atous (massficaion). Alors, les responsables de I’ éducation
devaient faire face a une «énorme vague d'éleves a I'assaut des émles, colléges et
universités» et la nécessité d’augmenter la scolarité du dus grand nombre. Cette situation
alait entrainer des colts élevés pour I’ Etat puisque jusqu’ici, I’éducation était le privilége
d’'une dite. Il falait convaincre les contribuables et leur prouver que les dépenses en
éducation sont un investissement économique € social. La supervision s'est alors orientée

vers un modéle que Bolin et Panatiris (1992) a quaifié d’ efficadté sociae.

Dans cette perspective, |'enseignant est alors percu comme un «tedhnicien» cagpable de
mettre en applicaion les pratiques remnnues et édictées par les déddeurs du systéme
éducatif. Des gédalistes pourront lui donner des outils (programme d’ étude détaillé par
objedifs, matériel didactique approprié) bien faits, des conseils précis et qui, une fois bien
appliqués par I'enseignant, asaureront un enseignement efficace: un enseignement
permettant a tous les éleves quelque soit leur histoire sociale, culturelle et académique de
bénéficier d’une meill eure éducation. Les recherches fournisent suffisamment de données
permettant de définir une liste de comportements réputés rendre I’ enseignement efficace. Le
réle du superviseur est de montrer & I’enseignant comment utiliser les outils disponibles et
cdui de |I’évauateur, d’observer si I’enseignant met en place les gestes prescrits. Ce modele
est décrit ausg par d’ autres auteurs tels Acheson et Gall (1992) et Darling-Hammond (1992).
En principe, |’évauateur dispose d'une grille, mentale ou matérielle, pour déterminer dans

guelle mesure I’ enseignant est efficace.
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En France, Ferrier (1997) rapporte que le modéle d’ efficacité sociale adominé I’ éducation du
fait d'un certain engouement pour la réusste des «cadres managers» du secteur privé. Selon

cet auteur :

L’émle, rendue responsable du chdmage, est désormais contestée de fagon
permanente; |’ entreprise, au contraire, est donnée pour un modele d’ efficacité,
en particulier grace ases cadres qu'elle sait «manager» [...] L’Education
nationale cherche dorsas'inspirer de ce «modél e».

Un peu plusloin, il rapporte que:

Tres rapidement, malgré la masse énorme de travail qui est la leur, les
inspedeurs font la preuve de leur efficadté d@ de leurs compétences. Il afallu
prés d'un demi-siede pour que, au moins dans le domaine pédagogique, ils
soient reconnus comme les seuls experts de I’ enseignement primaire.

2.2.3 Lemodéede développement professonnel

De nos jours, on se rend compte que le modele dit scientific management ne répond plus aux
besoins aduels de I’éducdion. On constate aussi que les efforts faits pour améiorer la
structure bureaucratique du systeme é&lucation n’ apportent pas les effets escomptés et que les
résultats obtenus emblent, selon Darling-Hammond (1997), plutdét néfastes a bien des

égards.

Par ailleurs, la mondiali sation actuell e des marchés, le rythme de développement de plus en
plus accééré de la technologie, la rapidité avec laquelle les connaissances se renouvell ent
aduellement, impriment, de nos jours, une volonté acue daméiorer les pratiques
éducatives aduelles. En témoignent les diverses réformes qui ont eu cours en éducation
depuis 1980. Parmi les nouvelles connaissances actuellement disponibles, nous porterons
notre dtention, sur le plan pédagogique, au constructivisme qui ouvre lavoie a une gproche
centrée sur la personre, contrairement au modée précédent qui était orienté vers
I’ application par |’ enseignant des techniques reconnus comme dficaces. On se rend compte
de plus en plus que la connaissance est temporaire puisqu elle est en constante évolution.
Elle est empreinte de subjectivité puisgu’ ell e se anstruit dans un contexte de communication

(enseignant et inspecteur, par exemple) et est imprégnée de la alture «organisationnell e»
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gue véhiculent les acteurs en présence Par exemple, I'inspecteur appartient a une culture

organisationnelle différente de aelle de |’ enseignant.

Dans I'approche mnstructiviste, I’ apprentissage est considéré comme un processus adif,
constructif, graduel, au cours duquel la personne en formation intégre du matériel nouveau a
ses connaissances antérieures afin de créer de nouvell es idées ou de nouvelles sgnifications
(Gerlach, 1994; Tardif, 1992). Il se déroule dans un contexte socia (communication et
interaction) caractérisé, entre autres, par la diversité des expériences et des connaissances des
diff érents adteurs (Gerlach, 1994).

En plus détre centrée sur la personne @ son développement personnel, socia et
profesgonnel, I'approche nstructiviste envisage la connaissance et | apprentissage
différemment. Ainsi, dans le ca& des enseignants, elle subordonnerait les gestes et
connaissances professonnels gandardisés et remnnus comme garants d'un meill eur
enseignement (connaissances externes a la personne) au procesaus de construction, par
I’enseignant lui-méme, des capadtés nécessaires pour faire face aux exigences évolutives
d’'une école touyjours en mutation. C'est, entre aitres, pour rendre bien compte de cette
nouvelle vision que les responsables d’ éducation ont proposé la professonnaisation de la

fonction enseignante.

Dans ce modele dit de professonnalisation, on reconnait explicitement que la préparation
pédagogique de I'enseignant est esentielle puisqu’'il aura a prendre des dédsions
pédagogiques dans un contexte de classe dont la complexité est caractérisée par la diversité
des éleves et par la pluralité des valeurs. Plusieurs auteurs (Pagquay et al., 1996; Perrenoud,
1993; Schon, 1983) rapportent que la professionnali sation renvoie aun changement de statut
de la fonction enseignante. Rappelons que dans le modéle d' efficacité, I’ enseignant semble
avoir plutbt un statut que certains auteurs quaifient d’exéautant (Paguay et al., 1996).
L'inspecteur, agent externe al’éwmle, joue dors le role de ontroleur, d évaluateur et
d’animateur afin dasaurer que I'enseignant exécute bien les prescriptions pédagogiques
remnnues comme des plus efficaces. Dans une gproche de professonnalisation,
I”enseignant passe aun statut de professonnel qui lui confére une plus grande aitonomie, qui

le considére capable de prendre ses propres responsabilités et des risques caculés dans
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I" exercice de sa professon. En outre, I’ enseignant est considéré comme capable de gérer lui-
méme son développement professonnel. La professonnalisation de |’ enseignement
implique, selon Perrenoud (1993), que le mntrble d@ la supervision par des supérieurs
hiérarchiques étrangers a la profession soient remplaceés par le contréle d la supervision des
pairs, de méme formation, voire de méme statut. Selon rous, cette nouvelle vision e la
fonction enseignante remet en question le role aduel des inspecteurs et annonce une forte

presson vers une décentrali sation administrative du systeme élucatif.

Actuellement, en France, laformation initiale & continue des enseignants a alopté le modéle
de professonnalisation dans les plans de formation en vigueur dans les IUFM. S la
professonnali sation de la fonction enseignante, en contexte de formation initiale & continue,
fait I’ objet de nombreux éaits en France, il ne nous a pas été possble de trouver de tracede
ce dangement explicite d orientation dans les documents concernant les inspecteurs. Le
Rapport Pair (1998) propose une plus forte démocratisation et une plus grande
décentraisation du systeme eéucaif. |l parle du nouveau rble des inspedeurs sans pour
autant aler jusqu’'a considérer explicitement la dimension professonnelle du travail des

enseignants.

Bien sOr, le modele de professionnalisation des enseignants est en émergence: il faut lui
donner le temps de bien Sarticuler dans les pratiques. Cependant, au-dela des éaits
disponibles ou non, il ne serait pas é&onnant de rencontrer chez des inspecteurs du primaire
auxquels notre éude sintérese, des pratiques qui logeraient a I'enseigne de la

profesgonnali sation de la fonction enseignante.

2.3  L’évolution dela conception delafonction enseignante en France

Cette évolution de la anception de la fonction enseignante acertainement eu une influence
sur les pratiques d’inspection et d évaluation des inspecteurs de I’ Education retionale. En
effet, Ferrier (1997) note que la contestation violente qui a eu cours dans les années 1960 et
1970, au sujet du principe méme de I’inspedion a cnduit a une adaptation du role des
inspedeurs. Cette alaptation a marqué une rupture avec les pratiques antérieures. Pour cet

auteur, la créaion de la direction des personnels d’'inspedion et de diredion (DPID) au sein
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du ministére de I’ Education nationale, en 1986, correspondrait & la logique d’'un modéle aé

sur I’ efficacité, modéle emprunté al’ entreprise.

Par ailleurs, des déaets ministériels de 1990 annoncent «un renouvell ement des pratiques, et
les misgons nouvelles des corps d'inspection selon une gproche plus globale d@ plus

évaluative». Jarouss, Leroy-Audoin et Mingat (1997) soulignent que:

[...] les inspecteurs de I’ Education nationale remplissent dorénavant une double
misson, médiateurs dans la mise e applicaion des dispositions
ingtitutionnelles au niveau netionale, d'une part, et pivots dans le
fonctionnement organisationnel et pédagogiques de émles au niveau locd,
d’ autre part.

De plus, le Rapport Pair (1998) mentionne la nécessté d' une redéfinition du role des
inspedeurs de |I'Education nationale «en le centrant sur |I'évaluation des personnels et la
régulation de leur travail» dans une approche de fonctionnement plutét collectif
gu’individuel.

Si les écrits de ces auteurs nous permettent de confirmer qu'il y a au, dans les éaits atout le
moins, une évolution dans la misgon et dans le rble des inspecteurs, il reste cependant que
nous ne savons rien de la fagn dont cette éolution a pris forme dez les inspecteurs et

guelle mnception de lafonction enseignante domine actuell ement chez eux.

24  Lescroyanceset lesconceptions de la fonction enseignante

Il nous intéresse maintenant de lier le concept de aoyance aix trois modéles envisages pour
définir la fonction enseignante. Nous avons retenu que les croyances peuvent étre inférées a
partir des énoncés de croyances auxquelles adhere I'individu par rapport a un dbjet, en
I’occurrence, la fonction enseignante. Ausdg, I’adhésion de I'individu a un ensemble de
croyances possde une intensité dlant d'une alhésion trés favorable a une alhésion
défavorable en passant par une adhésion mitigée ou neutre. A titre d’ exemples, nous allons
illustrer un certain nombre de aoyances que I’on peut rencontrer chez les inspecteurs de
I’Education nationale. Nous devons souligner toutefois que I’ ensemble des croyances fera
I’objet d'un inventaire & d'une démarche structurée de validation avant |’ éaboration de

I’instrumentation que nous allons utiliser pour mesurer les croyances des inspedeurs. Il est
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important de souligner que les dimensions ou caégories que nous avons définies ne
s'excluent pas mutuellement. En effet, pour mieux définir et cerner les particularités des
dimensions, nous avons adopté une gproche épurée. Cependant, dans la pratique @urante,
les trois dimensions se retrouvent chez un méme inspedeur a des degreés variés toutefois avec
une dominante pour une dimension donnée Nous nous intéresons donc a déterminer les

croyances dominantes chez les inspecteurs de notre éude (tableau 1).

Tableau 1

Exemples d' énoncés de aoyances possbles pour chaaune des dimensions

Modéle d’'inspedor at

Modéle d’ efficacité

M odéle de développement
professonnel

Les enseignants ont des
subordonnés qui ont besoin
d étre surveillés.

L’ inspecteur doit
connaitre les meill eures
techniques

d’ enseignement afin de les
expliquer aux enseignants.

. Lerdledel’inspecteur est

d’'asgster I’ enseignant sans
lui proposer une fagon de
faire.

Les enseignants ont des
buts diff érents de ceix
définis par |’ Etat, les
inspedeurs doivent

s asaurer queles

ense gnants respectent les
buts du systéme éducatif.

Le probléme de certains
enseignantsc’est qu'ils
n’ appliquent pas les
techniques étudiées en
formation.

. Lerdledel’ Inspecteur est

d’analyser avec
I’ enseignant les difficultés
qu'il rencontre.

L’ inspecteur n’a pas besoin
d'étre expert en
enseignement, il suffit qu'il
connaisse les valeurs
éducatives préoonisees par
| Etat.

Il est important pour un
inspedeur d’ avoir en téte
une liste des
comportements qui
indiquent cequ’est un bon
enseignement.

. L’enseignant est un

professionnel aqui on doit
faire confiance.
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3. L es questions et les hypotheses de la recherche

Larecherche tentera de répondre aplusieurs questions.

3.1 Laquestion préliminaire € I’hypothese

Puisgue la recherche se basera sur un instrument permettant de mesurer les croyances des
inspedeurs de I’ Education nationae al’égard de la fonction, il nous intéresse de savoir S'il

est possgble d éaborer uninstrument de mesure vaide et fidéle.

Question — L’instrument utilisé pour mesurer les croyances des inspecteurs est-il valide et
faible?

Nous faisons I hypothése qu'il est possble d’ @aborer un instrument de mesure de aoyances
des inspedeurs ayant des indices de fiddité et de vaidité aceptables €lon les normes
meétrol ogiques remnnues en docimologie. Cette hypothese se base sur notre expérience dans
I’éaboration dinstrument de mesure des variables affectives telles les croyances, les
attitudes, la motivation (Louis, 1991; Louis et Trahan, 1995; Louis, Viau et Lefebvre, 1998).
Nous nous basons aussi sur les écrits d'autres chercheurs qui ont eu a daborer des

instruments de mesure de croyances dans d’ autres recherches (Guskey, 1998; Pgjarés, 1992).

3.2 Laquestion centraledelarecherche d I’hypothese

Question — Quelle onception de la fonction enseignante fonde les croyances des inspecteurs
de I’ Education nationale lorsqu’ils procédent & I’ évaluation ou a1’ inspedion des pratiques

d’ enseignement?

Nous faisons I’ hypothése que les inspecteurs de I’ Education nationale obtiendront un score
moyen plus élevé aux croyances favorables au modée dinspectoral qu aux croyances
favorables aux deux autres modéles. Notre hypothese S appuie sur les éaits répertoriés qui
sont unanimes a reconreitre que les corps d'inspection ot été initiadlement créés pour
conduire des adivités qui logent a I’enseigne du modéle d'inspedorat. Si toutefois des
renouvell ements de pratiques ont été implantés, il devient intéressant de voir si I"hypothése

sera confirmée ou rejetée.
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4, Laméthodologie de larecherche

Sur le plan méthodologique, la recherche a éé conduite selon deux étapes: la premiére a
consisté dans I'élaboration de I'instrument permettant de mesurer les croyances liées a
chaaune des trois conceptions de la fonction enseignante. La seconde éape portera sur

I’ étude des croyances des inspecteurs de I’ Educaion rationale.
4.1 Laméthodologie pour |'éaboration del’instrument de mesure

4.1.1 L’instrument de mesurepour larecderche

Pour daborer I'instrument de mesure, nous avons fait appel a un groupe de 12 inspedeurs
édhantill onnés dans I’ Académie de Lyon. A ces personnes, nous avons présenté une vidéo
d’une ségquence d enseignement donnée par un stagiaire. Les inspedeurs devaient procéder
individuellement & |’ évaluation du stagiaire sans grille officielle en indiquant les raisons et
les considérations sur lesquelles ils appuient leur évaluation. A la suite de cette adivité
individuelle, une entrevue de groupe est conduite pour recuelllir les croyances qui fondent

leurs déasions.

Les données reaueillies sont utilisées pour la définition des énoncés qui composent le
guestionnaire. Nous avons ensuite parcouru la documentation scientifique qu’ on retrouve en
France sur les inspecteurs. Toute cette démarche apermis de retenir 36 énoncés de aoyances
qui nous semblaient pertinents a notre recherche. Nous avons aors opté pour un
guestionnaire composé de trois us-tests représentant les trois conceptions de la fonction
enseignante & comportant chaaun une série d’ énoncés auxquels le sujet pourra indiquer son

degré d' accord (intensité des croyances) sur une échelle a ¢nq points de type Likert.

En voici un exemple.

Je aoisquel’inspecteur n'apas besoin d étre
expert en enseignement, il suffit qu'il connaisse

les valeurs éducatives prénisées par |’ Etat. 1 2 3 4 5

1=Trésen désaccord; 2 =En désaccord; 3=Plusou moinsenaaord; 4=Enacord; 5=Trésenacord
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4.2  Lavalidation préexpérimentale du questionnaire
Cette validation a é€é effeduéeselon deux phases.

Premiére phase. — Dans un document, nous avons regroupé les croyances selon les trois
dimensions < rapportant a la fonction enseignante et selon les définitions que nous avons
adoptées. Ce document a été soumis a des juges qui devaient nous indiquer la pertinence de
chaaun des énoncés par rapport ala dimension dans laquelle nous les avons plaass. Les juges
au nombre six, trois inspedeurs et trois administrateurs a I'UFM de Lyon, devaient auss
juger de la clarté de thacun des énoncés compte tenu des expressons couramment utilisées

dans cedomaine en France.

Deuxieme phase. — Nous avons, cette fois-ci, inscrit chague éonceé sur une fiche. Nous avons
placé les fiches péle-méle dans une boite. Nous avons demandé atrois inspecteurs de bien
lire les définitions des trois dimensions que nous avons proposees et de dasser les fiches

contenant les énoncés slonlestroisdimensions :

& |eseénoncés qui évoquent des croyances < rapportant au modele d’' nspedorat;
& |eseénoncés qui appartiennent au modéle d’ efficacite;
& |esénoncés qui appartiennent au modéle de professionnalisation.

L’ ensemble de cette démarche de validation a permis de conserver 33 énoncés qui composent

le questionnaire alministré aix inspedeurs.

43 Lesaljets

Au départ, nous avons voulu utili ser un échantill on représentatif des 1 808 inspedeurs de
I’Education retionale de la France. Cependant, des difficultés administratives nous ont
empédé de donner suite a ce dhoix. En effet, nous avons trouve qu'il était difficile de faire
une recherche touchant les inspecteurs lorsque nous avons essayé de mmmuniquer avec les
inspedeurs qui se trouvent au sommet de la hiérarchie. Deux années ont passé sans pouvoir
administrer notre questionnaire aux inspedeurs. Nous étions sur le point d’abandonner la
recherche lorsgue le directeur de I'lUFM de I’ Académie de Lyon, M. Alain Bouwvier, nous a
mis en contact avec les redeurs de cetaines académies. Nous avons éte alafois étonneés et

contents de voir I’accueil et I’intérét que les redeurs ont accordé a @ projet de recherche.
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Notre étonnement était encore plus grand lorsque nous avons observé I’ intérét avec lequel les

inspedeurs ont répondu a notre questionnaire.

Pres de 174 inspedeurs ont renseigné notre questionnaire selon les répartitions suivantes.

Tableau 2
Répartition selon les académies

Académie Inspedeurs I nspedteur s ayant répondu

(N) (N) (%)
Caen 30 12 40,0
Clermont-Ferrand 31 10 32,3
Lille 98 25 25,5
Lyon 61 38 62,3
Nancy-Metz 57 32 56,1
Toulouse 54 13 24,1
Versailles 106 43 40,6
Non indiqué * 1
Total 174

* Une personne n’ a pas indiqué son acalémie d’ appartenance.

Tableau 3
Répartition selon le sexe

Sexe (N) (%)
Homme 106 61,3
Femme 67 38,7
Total 173 100,0

Tableau 4

Répartition desinspedeurs slon|’ancienneté

Ancienneté (N) (%)
DeOet5ans 42 24,4
Entre5et 10ans 39 22,7
Plusde 10 ans 91 52,9
Total 172 100,0




Répartition desinspedeurs slonlaperception del’ampleur de leurs taches

Tableau 5
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Pour centage d’inspection

(Lesinspeceursdevaient indiquer le
pourcentage d’inspedion en

inscrivant eux-mémesle Réponse Réponse
pourcentage). (N) (%)
10% 2 1,2
15% 5 31
17 % 1 0,6
20% 26 16,0
25% 14 8,6
30 % 55 34,0
33% 4 25
35 % 7 4,3
40 % 27 16,7
45 % 4 2,5
50 % 14 8,6
60 % 3 19
Total 162 100,0

Note — Douze sujets n' ont pas répondu ala question.

Répartition des inspedeurs slon le pourcentage de taches d’ animation,

Tableau 6

de onsall et de formation

Taches Réponse Réponse
(%) (N) (%)
10% 12 74
15% 6 3,7
20 % 46 28,4
25% 17 10,5
30 % 37 22,8
33% 4 25
35% 6 34
40 % 21 13,0
45 % 4 25
46 % 1 0,6
50 % 4 25
60 % 2 1,2
65 % 1 0,6
Total 162 100,0

Note — Douze sujets n’ ont pas répondu alaquestion.
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Tableau 7
Répartition desinspedeurs €lon le pourcentage des taches administratives
Téaches Réponse Réponse
(%) (N) (%)
10% 3 19
15% 2 12
20% 19 11,7
25% 10 6,2
30 % 32 19,8
33% 4 25
35% 4 25
40 % 32 19,8
45 % 4 25
50 % 30 18,5
55 % 1 0,6
60 % 16 9,9
70 % 4 25
75 % 1 0,6
Total 162 100,0

Note — Douze sujets n’ ont pas répondu ala question.

Tableau 8
Répartition des inspedeurs slon le nombre d inspections faites en moyenne par année
Activités d’inspection Réponse Réponse
(N) (N) (%)
Moins de 30 activités 3 18
Entre 30 et 50 activités 15 8,8
Entre 50 et 70 activités 45 26,5
Entre 70 et 90 activités 77 45,3
Entre 90 et 110 activités 23 13,5
Plus de 110 adivités 7 41
Total 170 100,0

4.4  Lavalidation expérimentale du questionnaire

Le questionnaire aété, en fin d année scolaire 2000, administré al74 inspedeurs aux mois
de juin et juillet 2000. Comme le souligne Spector (1992), un nombre variant entre 100 et
200 sujets est suffisant pour conduire des analyses nécessaires a |’élaboration et a la

validation d'uninstrument de mesure. Pour naotre étude, deux types d analyse sont effedués.
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D’abord, une anayse fadorielle sur I’ensemble des énoncés est faite pou veérifier si les
réponses des inspecteurs confirment la présence des trois dimensions théoriques que nous
avons postulées. Ensuite, sont étudiées la validité de chaque éoncé ¢ la fidélité de chague

sous-test.

45 L’analysefactorielle

L’ analyse en composantes principales avec rotation VARIMAX nous permet de constater
gue les réponses des inspecteurs au questionnaire reproduisent les trois dimensions
théoriquement définies (figure 1). Toutefois, nous devons vérifier si chaque éoncé éaborée
pour mesurer une dimension donnée se retrouve bel et bien dans cette dimension, et ce, avec

une intéressante mntribution a c&lle-ci.

Courbe des valeurs propres (scree Plot)
-]

4w

Valeurs propres

Mombres de facteurs

Figurel
Courbe des valeurs propres définie par |’ ensemble des énoncés

Les trois dimensions ou fadeurs ont définis par les énoncés qui apparaissent dans le
tableau 9. Nous imposons une valeur de saturation égale ou supérieure a 0,30 sur un des
fadeurs pour accepter |’ appartenance de I’ énoncé a un fadeur donné et I'importance de sa

contribution ala définition de e faceur.
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Tableau 9
Résultats de la premiere analyse factorielle
Enoncés | Facteur 1| Facteur 2 |Facteur 3| Enoncés | Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3
ElI2 0,452 EP7 0,675
EE1 0,344 0,418 El7 0,445 0,318
EP3 0,377 EE7
Ell 0,558 EP6 0,54
EE3 0,365 0,346 EI8 0,473 0,401
EP2 0,438 EES8
ElI3 0,431 EP11 -0,365 0,658
EE2 0,548 EI9 0,383
EP1 -0,337 EE9 0,591
El4 0,406 EPO -0,308 0,304
EE4 0,337 El10 0,454
EP5 0,474 EE10 0,627
EI5 EPS 0,53
EE6 0,595 El11 0,55
EP4 0,394 EE110 0,535
El6 0,301 EP10 0,596
EE5 0,307 EP7 0,675

Dans ce tableau, les énoncés EP1 (saturation negative), EI5, EE7, EE8 (saturation inférieure

a 0,30) n’'apportent pas de contribution importante aux dmensions qui hous intéressent ici.

Ces énoncés sront enlevés. Une seconde analyse fadorielle est menée sans ces énoncés. Le

résultat de cette analyse apparait au tableau 10.
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Tableau 10
Résultats de la seconde analyse factorielle
Enoncés | Facteur 1| Facteur 2 |Facteur 3| Enoncés | Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3

ElI2 0,434 EP7 0,687
EE1 0,324 0,419 El7 0,495

EP3 0,385 EP6 0,52
Ell 0,6 EI8 0,491 0,409
EE3 0,382 0,335 EP11 -0,369 0,66
EP2 0,508 EI9 0,348 0,315
EI3 0,382 EE9 0,601

EE2 0,55 EP9 -0,317 0,323
El4 0,406 ElI10 0,468

EE4 0,316 EE10 0,644

EP5 0,446 EPS 0,52

EE6 0,602 El1l 0,55

EP4 0,413 EE11 0,528

ElI6 EP10 0,593
EE5 0,301 EP7 0,687
ElI2 0,434 El7 0,495

EE1 0,324 0,419 EP6 0,52

Dans ce tableau, I’énoncé EI6 est enlevé puisgue ses valeurs de saturation sur les facteurs

sont inférieures a 0,30. Le questionnaire définitif retenu pour I’analyse est composé de 28

énoncés qui, selon nous, refletent mieux les trois dimensions ou facteurs de notre recherche.

Il faut souligner que la structure fadorielle crrespondante explique 30,03% de la variance

totale.

451 L’éudedelavaliditédes us-testsqui composent lestroisdimensions

On observe que les énoncés présentent des corréations item-test qui varient de 0,20 a 0,43.
Le mefficient de fidélité Alpha standardisé pour e sous-test est de 0,67.
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Enoncés du sous-test se rapportant & la dimension «<modéle inspedorat» (165 répondants)

Numéro del’ énoncé Moyenne Ecart-type Corr éation item-test
E12 1,85 0,85 0,20
EE1 3,52 1,00 0,43
EE3* 2,44 0,92 0,34
Ell 1,60 0,89 0,39
EI3 4,18 0,77 0,29
EE2 2,80 0,88 0,42
El4 2,70 1,07 0,32
EE4 3,02 1,09 0,24
E18* 3,51 0,83 0,24
EE9 2,74 1,02 0,38
EI10 2,25 0,95 0,31

Note — L’ astérisque indique un énoncé qui se retrouve dans deux dimensions.

On observe gque les énoncés présentent des corrélations item-test qui varient de 0,19 a 0,45.

Le wefficient de fidélité Alpha standardise est de 0,72. Il faut noter toutefois que I’ énoncé
EE5 avec un coefficient item-test de 0,19 est légerement en dessous de la norme de 0,20

généralement acceptée.

Tableau 12

Enoncés du sous-test se rapportant ala dimension «modéle d’ efficadté sociale»

Numéro del’énoncé Moyenne Ecart-type Corr éation item-test
EE1 3,53 1,00 0,30
EE3* 2,45 0,92 0,31
EP2 4,64 0,56 0,31
EE6 3,94 0,70 0,45
EE5 3,24 1,68 0,19
El7 3,52 0,83 0,45
EI9 3,90 0,96 0,28
EE10 3,88 0,76 0,43
EP8 3,33 0,97 0,37
El11 3,39 1,12 0,44
EE11 3,74 0,89 0,41

Note — L’ astérisque indique un énoncéqui se retrouve dans deux dimensions.
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Les énoncés présentent des corrélations item-test qui varient de 0,15 a0,47. Le wefficient de
fidélité Alpha standardisé est de 0,65. Encore |a, un énoncé (énorcé EI9) affiche une

corrélation item-test de 0,15 qui est bien au-dessous de la norme acceptée

) Tableau 13

Enoncés du sous-test se rapportant ala dimension «modé e de professionnalisation»
Numéro del’ énoncé Moyenne Ecart-type Corr éation item-test
EP3 3,03 0,93 0,23
EP5 3,06 1,22 0,27
EP4 2,22 1,02 0,26
EP7 2,94 0,86 0,47
EP6 2,82 1,02 0,37
EP11 2,35 0,86 0,47
EP9 3,87 1,00 0,23
EP10 3,75 0,80 0,38
EI9 3,91 0,95 0,15
ElI8* 3,53 0,83 0,23

Note — L’ astérisque indique un énoncé qui se retrouve dans deux dimensions.

Discussgon. — Nous avons constaté que certains énonces qui ont été formulés, a la phase
préexpérimentale, pour une dimension donnée se retrouvaient plutdt sur une aitre dimension
lorsque nous avons anayseé les réponses des inspedeurs. Une inspection de ces énoncés a
permis de confirmer qu’ils appartiennent vraiment a la dimension dans laquelle |'analyse
fadorielle les a placés. Cette situation nous améne a dhanger ces énoncés de dimension. Le

guestionnaire final présenté al’annexe | en tient compte.

Les résultats de |'analyse fadorielle mnfirment la présence des trois dimensions que nous
avons théoriguement postulée. Nous observons que les valeurs de saturation des énoncés
retenus sur chague fadeur sont intéressants. De plus, les corréations item-test obtenus
généralement pour les énoncés qui composent les us-tests, les vaeurs des coefficients de
fidélité (0,67; 0,72; 0,65) obtenus pour les trois sous-tests, nous portent a croire que nous
avons la un instrument de mesure az fiable pour notre recherche. Rappelons que pour
plusieurs pédalistes de I’évaluation, la valeur minimale du coefficient de fidélité peut étre
fixée a0,65 lorsque la dédsion a prendre avec |’ instrument porte sur des groupes d'individus

et non sur une personne en particulier (Frisbie, 1988 Louis, 1999).
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L’ hypothése concernant la possbilité d’ élaborer un instrument de mesure des croyances des

inspedeurs par rapport ala anception de lafonction enseignante est vérifiée.

Il nous intérese maintenant d’étudier comment les inspedeurs se situent par rapport aux

trois model es retenus pour caégoriser la fonction ense gnante.
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5. L’ analyse des croyances des inspecteurs par rapport a la fonction
enseignante

Rappelons la question centrale de notre recherche d |” hypothése que nous avons posées.

Question — Quelle nception de la fonction enseignante fonde les croyances des inspedeurs
de I’ Education rationale lorsqu’ils procédent a I’ éwvaluation ou al’inspedion des praticues

d’ enseignement?

Hypothése — Nous avons fait I’ hypothése que la proportion des inspedeurs de I’ Education
nationale favorables aux croyances liées au modéle d'inspedorat sera plus éevée que les

proportions observées pour |es deux autres modeles.

5.1 Laprésentation desrésultats

L’instrument de mesure est composeé de trois us-tests s rapportant aux trois dimensions :
modele d’inspectorat, modele d efficadté sociale et modele de professonnalisation. Pour
chaaune des dimensions ou pour chaaun des modéles, le sujet avait a répondre a plusieurs
énoncés en indiquant, pour chaque énorcé son degré d'accord ou de désaacord face a
I’opinion exprimée par I'énoncé. Une é&hele a dng points lui permettait d'indiquer
I"intensité de ses croyances. Pour les fins de calcul des sores des sujets, nous avons regroupé

les cinq points de I’ échelle sous trois positions :

Défavorable : scores moyens compris entre 0,0 et 2,5
Plus ou moins favorable (neutre) : scores moyens compris entre 2,5 et 3,5
Favorable: scores moyens compris entre 3,5 et 5,0

Pour chague sous-test ou dmension, nous avons déterminé le score moyen des sujets par
rapport a ces trois positions. Nous avons ensuite caculé, pour chaaune des dimensions ou
pour chaaun des modéles, la proportion de sujets qui seraient défavorables, plus ou moins

favorables (neutres) et favorables ala dimension considérée. Voici les résultats obtenus.
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5.1.1 Lestableaux et lescourbes desfréquences pour lestrois dimensions

Tableau 14
Fréquences observeées pour le modéle d’inspedorat
Fréquence Fréquence
Fréquence Fréquence ajustée cumulée
Position (N) (%) (%) (%)
En désaccord 46 26,4 26,4 26,4
Neutre 119 68,4 68,4 94,8
En acord 9 52 52 100,0
Total 174 100,0 100,0

Modele d'inspectorat
80

60

40

20

Percent

DESACCORD NEUTRE D'ACCORD

Modéle d'inspectorat

Figure 2
Courbe des fréquences du «<modéle d’ inspedorat»



Tableau 15
Fréquences observées pour le modéle d' efficadté socide

Fréquence Fréquence
Fréquence Fréquence ajustée cumulée
Position (N) (%) (%) (%)
En désaccord 1 0,6 0,6 0,6
Neutre 67 38,5 38,5 39,1
Enacord 106 60,9 60,9 100,0
Total 174 100,0 100,0

Modele d'efficacité
70

60

50

40

30

20

10

Percent

DESACCORD NEUTRE D'ACCORD

Modéle d'efficacité

Figure 3
Courbes des fréquences «modé e d’ efficacité socia e»
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Tableau 16
Fréquences observées pour e modél e de professonnali sation
Fréquence Fréquence
Fréquence Fréquence ajustée cumulée

Position (N) (%) (%) (%)
En désaccord 15 8,6 8,6 8,6
Neutre 124 71,3 71,3 79,9
En acord 35 20,1 20,1 100,0
Total 174 100,0 100,0

Modéle de professionnalisation

80

60 «

20 =

Percent

DESACCORD

NEUTRE

Modéle de professionnalisation

Courbe des fréquences «modél e de professionnalisation»

Figure 4

&CCORD
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Discussion. — Les données observées ici montrent que les inspecteurs de notre &ude semblent
possader, comme groupe, un systeme de croyances dominé par le modéle d’ efficadté sociae.

En cda, notre hypothese n’ est pas confirmée.

Les données nous permettent de cnstater deux situations que nous jugeons intéressantes

pour les responsables de formation des inspecteurs.

Premierement, les croyances par rapport ala fonction enseignante qui ont constitué la raison
d’ ére des inspedeurs au moment de la aéation de cette institution se logeaient a |’ enseigne
du modéle d'inspectorat, C est-a-dire que I'inspecteur était principalement un agent de
contrle directif et hiérarchique de I’ appli cation par I’ enseignant des diredives et des valeurs
préconisées par |’ Etat. L’ autorité de I’ inspecteur garantissait e resped par I’ enseignant des
consells, des diredives ou des pratiques émis. Notre dude permet de constater que les
inspedeurs ont dépas¥ ce modele et semblent épouser, en tant que groupe, le modele
d efficadté sociale. Selon ce modéle, rappelons-le, les inspecteurs & mnsidéreraient comme
des «spédalistes de |'enseignement» devant apporter ou suggérer aux enseignants des
consells, des directives ou des fagons de faire din que I’ enseignement donné aux éléeves it
des plus efficaces possbles. A cda, le commentaire de Ferrier, cité plus haut, traduit bien
cetteréalité:

Tres rapidement, malgré la masse énorme de travail qui est la leur, les

inspecteurs font la preuve de leur efficadté d@ de leurs compétences. Il afallu

prés d'un demi-siede pour que, au moins dans le domaine pédagogique, ils

soient reconnus comme les seuls experts de I’ enseignement primaire.
Deuxiemement, la forte proportion d'inspecteurs (71,3 %) qui expriment une position neutre
par rapport au modéle de professionnalisation est toutefois intéressante. Dans la mesure ou
cette gproche est en émergence, on peut déduire que les inspecteurs de notre éude n’ont pas
une position polarisée pour ou contre ce modéle. Alors, nous croyons quun plan de
formation bien articulée qui viserait a développer une sensibilité des inspecteurs pour ce

modele pourrait actuellement étre bien acwelllie @ aurait des effets intéressants.
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Toutefois, les donrées qualitatives recueillies par le biais des commentaires écrits des
participants, nous invitent a souligner des nuances importantes en rapport aux deux situations

exposess plus haut. Analysons ces données.

5.2  L’analysedesdonnéesqualitatives

Dans le questionnaire soumis aux inspecteurs, nous avons demandé aces derniers de nous
faire part des commentaires qu'il s jugeaent importants. Nous avons fait un transcription des
vingt commentaires requs et remis cette transcription a une personne specialisee en anayse
qualitative qui n’était pas au courant du contenu du questionnaire ni de la problématique de
la recherche. Nous voulions, de e fait, assurer une meill eure validité des interprétations qui

seront faites de ces commentaires. Les quatre thémes suivants ont émerge de cette analyse.

La tache de I'inspedeur. — Des inspecteurs de notre éude trouvent gque la tache qui leur
incombe est lourde. Elle les @oigne de leur misgon premiére — «aider les maitres a améli orer
leur enseignement» — pour leur faire « dériver vers des fonctions administratives ». Par
exemple, un inspedeur dira: «ll serait souhaitable, voire urgent que nos responsables nous
liberent des tades de plus en plus lourdes afin que nous puissons exercer notre metier

d’inspection.

La double fonction de I'inspedion. — Des inspecteurs ne croient pas qu'il est possible
d’exercer la fonction d’ évaluateur en méme temps que cdl e de formateur. Ils trouvent qu'ils
doivent jouer un réle anbigu et voudraient qu'il y ait soit une séparation des roles, soit une

redéfinition du métier d’'inspecteur. Par exemple, un inspedeur dira:

Les distinctions entre les fonctions d évaluateur et de cntroleur semblent
nécessaires et ne peuvent paser que par une modification du systeme acuel
qui est infantilisant et inefficace dans la mesure ou se cnfondent évaluation
formative d les nécessaires contréles.

La misgon politique de I’ inspedion. — Des inspedeurs croient en |’ importance politi que de la

misgon d'inspedion. Par exemple, un inspedeur soulignera:

La mission dinspection reste importante car garante d'une relative
indépendance @ neutralité du fonctionnement du systeme de I’ enseignement et
de I’enseignant, lequel pourrait sans cda, se retrouver pris en aage par d autres
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adeurs sociaux ou instances (coll edivité, parents). L’ IEN arbitre d protége tres
souvent le rps enseignant sans pour autant lui ménager ses critiques et ses
interprétation.

Un autre dira: «L’inspecteur représente |’ Etat de maniére décentrée. |l constitue un cadre et

une référence de proximité.»

Les limites de I'inspedion. — Des inspecteurs trouvent que I’inspection telle qu’ elle se fait
aduellement tend a infantiliser les enseignants et est inefficace. Un inspedeur dira:
«Comment des enseignants infantilisés par cette procédure (évauation individuelle des
enseignants) peuvent-ils former des individus autonomes et responsables? Un autre érira:
«Les IEN ressentent parfois I'inefficacité de leur action; les pratiques des maitres évoluent

peu d uneinspection al’ autre».

5.3 Lasynthésedesdeux analyses

Nous avons déait, dans |’anayse quantitative, que les inspecteurs qui ont participé anotre
recherche partageraient, comme groupe, les croyances relevant du modde d'efficadté
sociae. L’analyse des commentaires montre que les inspecteurs ont fortement le sentiment
gu'ils ont un réle important ajouer pour asaurer |’ acces de tous les éléves a une éucaion de
qualité. lls sont enclins & cnsidérer qu'ils sont des agents dont la misson pemiére est
d’intervenir efficacement auprés des enseignants ou équipe d’ enseignants de sorte que les
éléves regivent un meilleur enseignement dans les écoles francaises. Ils pensent auss
asaurer une protedion des ewles contre des influences externes susceptibles de nuire a la
misson de I’école telle qu'elle est formulée par |’ Etat. Cependant, cette analyse révéle que
ces inspecteurs semblent étre déchirés entre cette fonction premiere qui les motive et les
tadhes administratives lourdes qui les empédient d accomplir efficacement cette misgon.
Nous voyons-la une impérieuse nécesgté de revoir lamisson et la formation des inspecteurs
en prenant en considération le mouvement aduel de professonnalisation de la fonction
enseignante d’une part, I’ambiguité  le sentiment d’ inefficacité de leur adion, d autre part,
qui semble cradériser le métier d’ inspedeur. Cette impérieuse nécessté de revoir le role des

inspedeurs a éé soulignéedans le Rapport Pair.
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Conclusion

Cette recherche, malgré ses limites, a permis d apporter une certaine contribution aux
connaissances empiriques dont nous disposons actuellement sur les inspecteurs de
I’Education nationale. L’instrument que nous avons développé pourrait servir d amorce de
réflexion lors des adivités de formation destinées aux 1EN. Les connaissances apportées par
cette recherche pourraient aider probablement a mieux orienter les débats sur la révision du
réle des inspecteurs. Cette recherche pourrait étre reprise en s adressant, cete fois-ci, aux
inspedeurs de lycées et de wmlléges. La présente recherche a suscité plusieurs
guestionnements qui pouraient faire I’ objet de nombreuses recherches. Par exemple, quelle
est la position des IEN sur la professonnalisation des enseignants? Quel modél e de pratique
du métier |'approche actuelle de formation des inspecteurs favorise-t-elle? Quelle est la
perception actuelle des enseignants par rapport aux fonctions des inspedeurs? Ce sont autant
de questions dont les réponses pourraient contribuer a enrichir nos conreissances sur cette

profesgon importante € stratégique en France.

Toutefois, cette recherche possede des limites. L’édhantillon sur lequel ont porté nos
observations ne représente pas nécessairement la population des IEN en France : les données

doivent donc &reinterprétées avec prudence.
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QUESTIONNAIRE SUR LES CROYANCES DES INSPECTEURS EN CONTEXTE
D’EVALUATION OUD’INSPECTION DES ENSEIGNANTS

(VERSION FINALE)
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Questionnaire sur les croyances des inspedeurs du premier degré en contexte d’ évaluation ou
d’inspection des enseignants

Dans le adre d une recherche sur les croyances des inspecteurs al’ égard de I’ évaluation des
enseignants du premier degré, nous faisons appel avotre wllaboration pour nous aider afare
avance les connaissances dans le domaine de la fonction des inspecteurs en France. Nous
vous présentons un questionnaire mposé d’ énoncés nous permettant d'inférer les croyances
du «bon enseignant » que favorisent les inspedeurs lorsqu’ils envisagent I'évaluation ou
I’inspection des futurs maitres.

Nous cherchons & annéitre votre opinion par rapport a cdhague éonce. Il serait préférable
gue vos réponses Lient données de fagon spontanée 1l N’y a, bien sir, pas de bonnes ou de
mauvai ses réponses. Pour fadlit er une réponse la plus honnéte possble, nous tenons a garder
I’anonymat des personnes qui acceptent de répondre ace questionnaire. Pour aucune raison,
il ne faut pas mentionner votre nom.

Consignes spécifigues

Dans le présent questionnaire, vous devez lire chague éoncé d exprimer votre position par
rapport al’ énoncé de lafacon suivante :

& s vous étes tres en désaccord avec |’ opinion expriméepar |’ énonceé, vous encerclez le
chiffre 1,

& S vous étes en désacord avec I’opinion exprimée par I’ énoncé vous encerclez le
chiffre 2;

L

si vous étes plus ou moins d’ac@rd, vous encerclez le diffre 3;

L

s vous étes en acord avec I’ énoncé, vous encerclezle dniffre 4;

% S vous étes tres en accord avec I’ énoncé vous encerclez le dniffre 5.
Nous vous rappelons que ced N’ est pas un questionnaire d’ examen, en cesensqu’'il 'y apas
de bonnes ou de mauvaises réponses. Nous voulons sulement que vous nous indiquiez votre

degré d' accord ou de désaccord avec I’ opinion exprimée par chagque énonceé.

Nous vous remercions pour votre précieuse ollaboration. Veuillez tourner la page.



42

Veuillez répondre a chaque énoncé en encerclant le ciffre qui correspondle mieux a votre
opinion selon lalégende suivante :

1: Trésen désaccord? : En désaccord 3: Plus ou moins d' acord
4:Enaccord 5: Trésen accord

No. de
I'énoncé | ENONCES
01 Les enseignants ont des buts diff érents de caux 1 |2 |3 |4 |5
El définis par I’ Etat : donc lesinspecteurs doivent

les controler.

L’inspedeur doit connaitre les meill eures 1 2 3 4 5
02 tedhnigques d’ enseignement afin de les expliquer
EI+EE | aux enseignants.
03 De fagon générale, I’ enseignant veut toujours 1 |2 |3 |4 |5
EP amédliorer ses pratiques. Il suffit delui offrir des

lieux d’ échange entre pairs.

pairs.
04 Les enseignants ont des sibordonnés qui ont 1 2 3 4 5
El besoin d' étre surveill és.

Le bon enseignant est souvent cdui qui applique | 1 2 3 4 5
05 les conseil s pédagogiques prodigués par
EI+EE | I'inspecteur.
06 LerOledel’inspedeur est d anayser avec 1 |2 |3 |4 |5
EE I’enseignant les difficultés qu'il rencontre.
07 Le ontrole externe est important pour assurer 1 |2 |3 |4 |5
El gue I’ enseignement est bien donné.
08 Le probléeme de certains enseignantsc'est qu'ils | 1 2 3 4 5
El n’ appli quent pas les techniques enseignées en

formation.
09 Un enseignant qui n’est pas inspedé risque de 1 |2 |3 |4 |5
El causer des torts aux éléves.
10 Il est important pour un inspecteur d’ avoir une 1 2 3 4 5
EI+EE | grilled observation qui porte sur cequ’ est un

bon enseignant.
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Veuillez répondre a chaque énoncé en encerclant le ciffre qui correspondle mieux a votre
opinion selon lalégende suivante :

1: Tresen désaccord 2 : En désaccord 3 :Plus ou moins d accord
4: Enaccord 5: Trésen accord
No. de
I'énoncé | ENONCES
11 L’ enseignant est un profesgonnel qui n’apas 1 |2|3 |4 |5
EP besoin d’ ére surveill € ni contrélé mais qui doit

rendre des comptes ala société.
12 Les avis et conseil s que recoivent les enseignants | 1 2|3 |4 5
EE des inspecteurs ont utiles pour rendre

I’ ensei gnement efficace.
13 L’ évaluationdu travail desenseignantspourrat |1 |2 |3 |4 |5
EP étre faite par les pairs.
14 Les enseignants qui donnent suite aux consellset | 1 2|3 |4 5
EE avis deI’inspecteur sont souvent les meilleurs

enseignants.
15 L’ enseignant est capable d’ analyser lui-méme 1 |2 |34 |5
EP son enseignement et d'y apporter des

modifications nécessaires.
16 Il faut continuer & encadrer I’ enseignant pour 1 2|3 |4 5
El gu’il progresse.
17 L’ enseignant connait mieux quel’inspedeurles |1 |2 |3 |4 |5
EP difficultés d’ enseignement auxquellesil est

confronté.
18 L’ enseignant doit avant tout assurer I’ application | 1 2|3 |4 5
EI+EP des instructions édictées par |’ Etat pour garantir

aux éléves une bonne scolarité.
19 L’ enseignant n’a pas besoin del’inspecteur pour | 1 2|3 |4 5
EP identifier ses problémes et y apporter des

solutions
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Veuillez répondre a chaque énoncé en encerclant le ciffre qui correspondle mieux a votre
opinion selon lalégende suivante :

1: Trésen désaccord? : En désaccord 3: Plus ou moins d' acord

4: Enaccord 5: Trésen accord
No. de
' énoncé ENONCES
20 L’ enseignant doit étre capable d’ imposer 1 |2 |3 |4 |5
EI+EP naturell ement & sa classe le resped du savoir

et le respect de |’ autorité qu’il détient.
21 L’ enseignant devrait avoir |” obligation 1 2 3 4 5
EI+EE d’ appliquer en classe les consells

méthodol ogi ques recommandés par

I"inspecteur.
22 Larelation de mnfiance & proximité que 1 |2 |3 |4 |5
EP développe I’ enseignant vis avis de ses éeves

est plus importante que larelation d autorité
23 L’ enseignant a besoin de la note de 1 2 3 4 5
El I”inspecteur pour le motiver a mieux faire.
24 L’enseignant qui connait bien lestechniques |1 |2 |3 |4 |5
EE pédagogiques est généra ement plus efficace

en clase.
25 L’ enseignant c’'est quelqu un qui abesoinde | 1 2 3 4 5
EE I” appui de I'inspedeur pour trouver lui-méme

des solutions & son probléme d’ enseignement.
26 L’ enseignant qui ne respede pas lesregles 1 |2 |3 |4 |5
EE fixées par I’ Etat ne peut pas transmettre aux

éléves lerespect del’ autorité.
27 L’ enseignant qui planifie en détail son 1 |2 |3 |4 |5
EE enseignement a plus de chance de donner un

meill eur enseignement.
28 L’ enseignant est capable defairelui-mémele |1 |2 |3 |4 |5
EP choix des méthodes pédagogiques qui lui

semblent appropriées aux besoins de ses

ééves.

Note. Les symboles El, EE, EP identifient les énoncés qui se rapportent respedivement aux
dimensions Inspectorat, Efficacité @ Profesgonnalisation. La mention de deux symboles
pour un méme éoncéindique que ce dernier présente une saturation supérieure a0,30 sur les
deux dmensions et qu'il intervient dans le alcul des scores pour chacune des dimensions
concernées.



