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"Maintenant il semblait se confirmer nettement que
les éléments de facilitation dans la relation
maitre/éleve faisaient partie des conditions les plus
importantes et étaient peut-étre les conditions les
plus importantes d'amélioration des acquisitions."

A. de Peretti (1998, p. 206)

Introduction

DE L'IMPORTANCE DES RELATIONS MAITRE-ELEVES

Le quotidien scolaire de tout éleéve fait une large place aux
relations avec I'enseignant. Quelle que soit la maniere
d'envisager un enseignement, la relation sera toujours un
¢lément essentiel méme si, dans la littérature comme dans les
programmes de formation des enseignants, elle apparait
parfois secondaire face a la prédominance des aspects liés
aux techniques didactiques.

Lorsqu'on demande aux enseignants quels sont les avantages
principaux de leur métier (Mollo, Guyard & Leclerc-
Rodriguez, 1966; Kherroubi & Grospiron, 1991; Maresca,
1995; Dumont & Gaberel, 1997), ces derniers n'hésitent pas a
mentionner le contact avec les é€léves, autant a 1'école pri-
maire que dans les degrés suivants. La présence des enfants
est, pour la quasi-totalit¢ des enseignants, la composante
incontournable de leur métier, et c’est d’ailleurs la raison
premiere que donnent les gymnasiens qui souhaitent exercer
cette profession (Boillat & Koch, 1994; Chiesa, Péclat &
Strub, 1995). Les aspects relationnels (aimer travailler avec
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les enfants, avoir le golt de faire partager ce qu'ils savent,
etc.) apparaissent en téte au détriment des connaissances et
des techniques propres a leur profession (maitriser les savoirs
de base, posséder les outils pédagogiques et didactiques,
etc.).

Les relations enseignant-¢léve(s) ne sont pas importantes
qu’aux yeux des enseignants; elles ont également une in-
fluence sur les processus d'apprentissage des ¢leves. De
nombreuses recherches utilisant des plans méthodologiques
et des instruments tres divers décrivent ces liens entre la
qualité¢ des relations et la réussite scolaire (Duke & Perry,
1978; Lindblad & Pérez Prieto, 1998; etc.), et plus indirecte-
ment aussi avec la motivation, les expériences des €leves, le
développement de I'estime de soi, etc. (par exemple : Cogan,
1967; Crockenberg & Bryant, 1978). Nous détaillerons ces
questions au cours de ce travail.

RELATIONS MAITRE-ELEVES, CLIMAT DE CLASSE ET
REPRESENTATIONS SOCIALES DES ACTEURS

Pour mieux articuler I’étude des relations maitre-€leves avec
une méthodologie centrée sur les perceptions de 1’apprenant,
nous avons trouvé dans le champ du climat social de la classe
une assise conceptuelle a notre recherche. En effet, depuis
plus de trente ans, diverses équipes indépendantes de cher-
cheurs dans ce domaine ont systématiquement pris en compte
les représentations sociales des personnes directement impli-
quées dans 1’environnement social scolaire (essentiellement
enseignants et ¢leves). Elles ont développé des instruments
spécifiques et, grace a eux, examiné la place qu’occupent les
diverses facettes du climat de la classe — considérées par le
biais des perceptions — dans les apprentissages et les attitudes
des apprenants. Les développements theoriques affinés,
détaillés et validés par des expérimentations robustes, au fur
et a mesure des recherches, ont fait ’objet d’innombrables
publications.
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DIFFICULTES DANS L’ETUDE DES RELATIONS MAITRE-ELEVES

Les divers modeles théoriques de la relation pédagogique
(Houssaye, 1994; Altet, 1997; Carré, Moisan & Poisson,
1997; Legendre, 1993; etc.), qui considerent de facon
pertinente les statuts et les roles respectifs de I’enseignant, de
I’apprenant et du savoir, nous montrent bien que les relations
maitre-¢léves font partie intégrante d’un systéme et sont
indissociables du contexte dans lequel elles se déroulent. La
volont¢ de prendre en compte ce contexte a conduit a un
foisonnement d'études hétéroclites avec des meéthodologies
tres diverses et, par conséquent, des conclusions disparates.
En introduction d'un cahier du Educational Psychologist
consacré a ce théme, Anderman et Anderman (2000)
soulevent différentes interrogations relatives aux choix des
dimensions, des niveaux de contexte et de perspectives pour
les travaux visant a l'explication de phénomenes psycho-
pédagogiques. Pour réaliser une expérimentation valide, il
faut dés lors trouver en premier lieu une méthodologie
permettant d’inclure des €léments contextuels complexes de
maniere suffisamment simple pour qu’elle soit utilisable.

Si le terme « relation » peut étre défini (selon le Petit Robert,
édition 2002) comme une "influence réciproque" entre deux
ou plusieurs personnes (dans notre cas, entre le maitre et ses
¢leves), de par son étymologie, le terme « interaction »
illustre mieux encore ce mouvement d’action-réaction entre
les sujets concernés; autrement dit, "l'interaction implique un
véritable processus, conscient ou inconscient, de construction
et d'échange mutuel" (Raynal & Rieunier, 2001, p. 185).
Prises dans ce sens-la, les relations éducatives doivent étre
analysées de maniere dynamique en tenant compte de
I'influence successive et cumulée des acteurs de la situation,
et la maniere « d’observer » ces interactions doit inclure
I’histoire particuliere de leur dynamique, propre a chaque
¢leve et a chaque classe.

Une autre difficulté propre a I’étude des interactions en
classe entre enseignant et apprenants peut étre résumée par
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ces deux questions : Des relations avec chaque éleve indivi-
duellement ou avec l'ensemble du groupe-classe, lesquelles
sont les plus déterminantes dans 1'étude des interactions en
classe ? Peut-on considérer simultanément ces deux perspec-
tives ? Ces questions soulévent non seulement des problémes
méthodologiques, mais induisent aussi une discussion plus
large sur la multiplicité des interactions différentielles entre
I’enseignant et chaque éleve séparément.

Dans notre travail, nous avons pris le parti de considérer
I’apprenant comme un médiateur actif des informations qu’il
percoit. En rupture avec les études qui mettent en place des
dispositifs d’observation et qui utilisent des grilles de codage
du comportement (verbal et non-verbal) de 1’enseignant et/ou
de I’¢leve, cette approche permet d’examiner le fonctionne-
ment de la classe sous un angle différent et de répondre —
comme nous le justifierons plus loin — aux difficultés que
nous avons mentionnées ci-dessus.

AUTRES OUVERTURES

Une préoccupation toute particuliere qui a accompagné notre
cheminement concerne 1’utilité pratique de notre étude. La
production d’un savoir destiné uniquement a augmenter les
connaissances fondamentales dans un domaine est, a nos
yeux et pour un tel travail, une démarche incomplete. Nous
avons en ce sens souhaité avoir une visée pragmatique
permettant de fournir des ¢léments concrets aux praticiens de
I’éducation. Nous avons pour cela orienté notre travail dans
le domaine de la formation des enseignants en insérant notre
dispositif expérimental lors des périodes de stage des futurs
maitres primaire. En collaboration avec les formateurs, nous
avons pu ainsi bénéficier d’un acces au terrain tout en
apportant notre contribution quant au processus d’intégration
des acquis suite au stage.
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Notre ¢tude ouvre en effet aussi une fenétre sur le développe-
ment de la réflexivité dans I’enseignement. Le maitre que
I’on peut qualifier de « réflexif» ne peut passer outre les
interrogations sur sa maniere d’interagir avec les éleves.
Nombre d’enseignants se basent toutefois sur ce qu’ils
voient, ressentent voire imaginent pour en extrapoler des
informations parfois fort différentes de ce que pourraient
confier les ¢leves. La confrontation de points de vue diffe-
rents apporte une dimension supplémentaire a leur réflexion
et est susceptible d’amener des changements dans certaines
conditions.

L’instrumentation de notre recherche constitue le pivot de
notre travail. L’adaptation et la validation sur le terrain du
« Profil Interactionnel du Stagiaire (PIS) » ont nécessité
plusieurs passations afin de répondre a certaines exigences
methodologiques. L’analyse des données, récoltees principa-
lement dans des classes de 5™ et 6°° primaire, nous a
permis d’examiner en détail les représentations des éleves,
du maitre de stage ainsi que I’auto-perception du stagiaire, et
de mieux comprendre leur articulation. Nous avons complété
nos analyses en recueillant systématiquement I’avis des
stagiaires sur I’ensemble de la démarche afin de pouvoir
juger de sa pertinence dans le développement de compé-
tences professionnelles. Au fil de ce travail, nous espérons
ainsi amener le lecteur a saisir les enjeux de 'utilisation du
regard des apprenants en formation d’enseignants.

ARTICULATION DU TRAVAIL

Nous avons structuré notre travail de la facon suivante : Dans
la premicre partie, nous présenterons le cadre théorique a
travers les champs conceptuels dans lesquels s’inscrit notre
¢tude. Dans un premier temps, nous examinerons le bien-
fondé d’une approche ad hoc donnant les moyens de répon-
dre aux interrogations sur les interactions entre maitre et
¢léves. Nous nous pencherons €galement sur les recherches
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qui ont €té menees, tant au niveau général du climat social de
la classe, qu’a celui plus particulier des profils interaction-
nels, tout en mettant en évidence, au fur et a mesure, les
aspects théoriques fondamentaux ainsi que I’éventail des
options méthodologiques possibles. Nous consacrerons aussi
un chapitre aux améliorations que 1’on peut escompter du
coté de I’enseignant grace aux feed-back de 1’¢léve et, avant
d’aboutir aux hypotheses et questions de recherche, nous
examinerons encore les possibilités d’insertion de ce proces-
sus de feed-back dans le cadre de la formation d’enseignants.

La deuxiéme partie décrira les instruments utilisés dans notre
expérimentation, ainsi que les informations relatives aux
passations et aux sujets concernés par notre recherche. Nous
retracerons en détail les étapes d’adaptation et de validation
jusqu’a la forme définitive du questionnaire « Profil Interac-
tionnel du Stagiaire (PIS) ». Nous discuterons aussi de la
question de 1’unité d’analyse, trop souvent écartée dans ce
domaine de recherche.

Finalement, la troisiéme et la quatrieme partie de ce travail
seront destinées aux résultats. Nous en ferons tout d’abord
une présentation détaillée, complétée par une série de tests
statistiques appropriés. Ensuite, nous reprendrons les divers
¢léments les plus importants afin de les considérer relative-
ment aux hypotheses et questions de recherche posées. Nous
tenterons de donner des réponses les plus completes a nos
interrogations et apporterons, dans la conclusion, un bilan de
ce travail ainsi qu’une discussion au sujet des ouvertures et
implications pour de futures recherches.
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"Aucun comportement interpersonnel ne saurait
étre compris sans une connaissance de la maniere
dont la relation est percue par les personnes qui y
sont impliquées."

G. Bastin (1970, p. 16)

Chapitre 1

Approche conceptuelle

L'intérét des chercheurs pour les relations enseignant-¢léves s'est
souvent inscrit dans des études plus larges sur l'efficacité¢ des
enseignants' (p.ex. Brookover, 1940-1941; Cosgrove, 1959; Marsh
& Roche, 1997). Les tentatives pour définir les caractéristiques du
« bon » enseignant, 1’analyse de ’efficacit¢ des gestes pédagogi-
ques, les recherches visant a analyser l'influence des interactions
sur les apprentissages des ¢€leves, les ¢tudes sur I'amélioration des
relations interpersonnelles dans la classe sont quelques exemples
de thémes récurrents dans la littérature (Dunkin & Biddle, 1974;
Brophy & Good, 1986; Coudray, 1989). Malgré la multiplicité des
approches utilisé€es par les chercheurs, deux types de paradigmes se
deégagent : le paradigme processus-produit et le paradigme des
processus médiateurs.

Le paradigme processus-produit (Rosenshine, 1986) — de concep-
tion behavioriste — inscrit ses modeles de recherche dans une
relation linéaire de cause a effet ou la question de l'efficacité est
formulée en termes de lien entre les mesures du comportement de
'enseignant en classe (« processus ») et les mesures des résultats

' L’efficacité de I’enseignement (ou de I’enseignant) est un concept multidimen-
sionnel qui inclut les aspects d’interactions (d’Apollonia & Abrami, 1997).
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d'apprentissage des €leves (« produit »). Se basant essentiellement
sur des analyses corrélationnelles, les résultats de ce type d’études
correspondent souvent a des formules de prédiction (Doyle, 1977).

Généralement, ces études se basent sur des données issues de
I'observation — appelées mesures de basse inférence. Flanders
(1970) par exemple, utilise des grilles de codage du comportement
afin de définir des styles directs ou indirects’. Bien que certaines
recherches ne s'intéressent pas uniquement au comportement de
l'enseignant, mais considerent la relation maitre-éleves comme
variable processus (Bush, 1942), voire méme le contexte (Altet,
1988, 1994a), les principes qui étayent un lien de causalité sont
souvent ignorés, et on affirme que les actions de I'enseignant ont
un impact direct sur la réussite, négligeant ainsi le fait que certains
autres aspects liés aux €éleéves peuvent jouer un role important.

Dans leur plaidoyer au sujet de la reconceptualisation de la
recherche sur l'enseignement, Winne et Marx (1977) suggéerent
d'abandonner les approches qui visent a se demander si telle ou
telle maniere d'enseigner est efficace au profit des approches qui
examinent comment les enseignants influencent les ¢éléves et
réciproquement. Ils proposent également d’ajouter a ’analyse du
processus d’enseignement celle des processus d’apprentissage.

1.1. Le paradigme des processus médiateurs (mediating processes)

En réponse aux critiques formulées a l'encontre du paradigme
processus-produit, le paradigme des processus médiateurs propose
la prise en compte des activités cognitives des ¢leves en se
focalisant sur le processus humain qui sert de médiateur entre le
stimulus de I'enseignement et les résultats de I'apprentissage

? Le style direct comprend des comportements ot ’enseignant est directif vis-a-vis
du déroulement de la lecon (p.ex. présente la matiére de maniere magistrale,
donne des ordres ou des consignes, critique le comportement d’un éleve, etc.). Le
style indirect concerne des comportements qui favorisent la participation de
I’¢leve (p.ex. accepte positivement les sentiments de 1’¢léve, pose des questions,
clarifie une idée émise par un €leve, etc.).
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(Doyle, 1977). On percoit alors 1'éléve comme un participant actif,
dont les représentations sont influencées par ses attitudes, ses
expériences antérieures et ses croyances. La distinction que fait
Rothkopt (1976) entre les stimuli nominaux (informations que 1'on
peut observer de maniere externe) et les stimuli effectifs (représen-
tations internes que se fait 1'éleve des stimuli nominaux) adhére
parfaitement a cette logique ou les connexions entre processus et
produit sont filtrées par 1'¢leve.

En d'autres termes, ce paradigme des « processus mediateurs »
soutient alors qu'une meilleure compréhension des processus
d'enseignement et d’apprentissage, ainsi que de multiples possibi-
lités d'amélioration peuvent émerger lorsqu'on examine de quelle
manicre ces enseignements et I'environnement d'apprentissage sco-
laire sont vécus et interprétés par les €leves eux-mémes, puisque
ces derniers «répondent » finalement a ce qu'ils percoivent
(Schultz, 1979; Waxman, 1991).

Le champ de la cognition sociale s'est ¢galement penché sur les
cognitions des ¢leves dans ses développements. Pour Flavell,
Miller et Miller (1993, p.223), la cognition sociale signifie :
"cognition about people and what they do and ought to do. It
includes thinking and knowledge about the self and the others as
individuals, about social relations among people, and about social
customs, groups and institutions". Liée plus particulicrement au
monde scolaire, la littérature dans ce domaine suggere que les
enfants sont des interpretes actifs de la classe et qu'ils tirent des
inférences qui peuvent différer de celles des adultes (Weinstein,
1983). Tenir compte de cette cognition est un moyen qui nous
donne des informations sur le réle du contexte de classe (au sens
large).

Un autre terme — un peu plus spécifique a I'école — utilisé pour
décrire ce paradigme se référe au processus de pensée des éleves
(Wittrock, 1986). A l'instar du type de recherches mentionné dans
les paragraphes précédents, les travaux publiés sous l'appellation
« students' thought process » s'intéressent aux effets de l'enseigne-
ment sur les perceptions, les attentes, le processus d’attention, la
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motivation, les buts, les attributions, les stratégies d’apprentissage,
les processus métacognitifs, ou d’autres aspects encore li€s aux
acquisitions de connaissances.

1.1.1. APPLICATIONS CONCRETES DU PARADIGME DES PROCESSUS
MEDIATEURS

Aborder les processus d’enseignement au travers du filtre que
constitue 1’éléve n’est pas propre aux recherches qui s’efforcent de
comprendre I’influence des comportements de 1’enseignant. Avant
de s’arréter sur ce type de travaux, nous présentons ci-dessous — de
maniere succincte — deux domaines (parmi d’autres) qui ont des
applications spécifiques en €ducation, et qui font une large place
aux processus médiateurs.

Depuis quelques décennies déja, la sociométrie s’intéresse aux
relations interpersonnelles par le biais des perceptions des acteurs
de la situation étudiée (Northway, 1964). Grace a ses méthodes,
elle a ouvert de nouveaux horizons dans 1’étude des interactions
sociales dans la classe (Withall & Lewis, 1963; Frederickson &
Furnham, 1998). Les comportements « objectifs » des acteurs ne
sont pas, selon les chercheurs dans ce domaine, suffisants pour
comprendre les relations. La fagcon dont ces derniéres sont pergues
par les protagonistes est essentielle (Bastin 1970). La perception de
I’autre est donc un parameétre important, tout comme — a un
deuxieme degré — la perception du sentiment attribu¢ a 1’autre.
Tagiuri (1952) affirme en effet que "according to modern theory,
the perception of others’ response should be a function not only of
the behavior of the stimulus person, but also of the needs of the
subject himself [...]. In other words, one would postulate that,
other things being equal, the Subject’s perception (guess) of
Other’s positive or negative feelings toward him would be related
to the Subject’s own feelings toward Other" (p. 98).

Un autre domaine, qui n’est pas directement rattaché aux problé-
matiques des relations interpersonnelles, est celui de la motivation.
Sans vouloir revenir sur les différents ouvrages de référence sur ce
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sujet (Deci & Ryan, 1985; Vallerand & Thill, 1993; Viau, 1997;
etc.), nous voulons mettre en exergue 1’¢lément « médiateur » des
différents modeles proposés, résumé par cette phrase tirée de la
recherche de Ryan et Grolnick (1986): "[...] it is the functional
signifiance or meaning of the environment to the individual rather
than the environment per se that is the most important aspect of
concern for the investigation of motivational and personality
variables" (p.550). La signification fonctionnelle (functional
significance) des expériences en classe va modifier les affects,
I’image de soi, les buts motivationnels ainsi que les comportements
effectifs de I’¢leve (Ames & Archer, 1988; Gilly, Lacour & Meyer,
1971-1972; Ames, 1992a, 1992b).

La présentation et la discussion de I’influence du paradigme des
processus médiateurs sur divers aspects relatifs a 1’éducation
pourraient faire 1’objet de vastes études. L’ouvrage de Schunk et
Meece (1992) en est un exemple concret. Les quelques chapitres
qui le composent parcourent les diverses perceptions (sociales, en
lien avec les compétences, des buts) au sein de la classe.

1.1.2. APPORTS DES PROCESSUS MEDIATEURS

Le paradigme des processus médiateurs donne une réponse intéres-
sante a la question touchant la prise en compte du contexte et des
divers ¢léments qui le composent. En envisageant I’étude des inter-
actions au travers des représentations des acteurs de la situation, on
inclut une référence au(x) contexte(s). Les trois dimensions de la
représentation sont, selon Mollo (1974, p. 110) : "une activité de
construction du réel par un sujet"; "un produit culturel" (dans le
contexte historique et social); "I’expression d’un rapport socialise
du sujet avec un aspect de son univers". Il en ressort que le systeme
social va conditionner la représentation du sujet.

Dans son étude sur I’intersubjectivité dans la classe, Ecalle (1998,
p. 15) arrive a la conclusion que "le concept de représentations en
tant que modeles intériorisés de 1’environnement et de soi dans
I’environnement permet de saisir toute la complexité des rapports
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interpersonnels". La encore, 1’activit¢ symbolique du sujet est
clairement solidaire de son insertion dans le contexte. Ce contexte
est d’ailleurs suffisamment large pour prendre également en
compte 1’histoire des interactions entre deux personnes. Chaque
sujet va interpréter, se représenter les interactions de manicre
relative a des points de référence, sur les plans affectifs et
cognitifs, construits sur la base des expériences antérieures (Postic,
1998). Quand bien méme une représentation — susceptible
d’évoluer — peut paraitre statique a cause de 1’aspect ponctuel de la
« mesure », elle inclut toute une évolution dans les interactions
dont elle résulte (momentanément).

En ce qui concerne les différences entre la relation maitre-¢éléve et
la relation maitre-classe, le paradigme des processus médiateurs
nous permet de s’intéresser aux perceptions des €léves pris indivi-
duellement ou en groupe, et d’inclure ¢galement les représentations
de I’enseignant. Aucune perspective n’est a mettre de coté a priori
(Anderman & Anderman, 2000). Les multiples représentations des
expériences relationnelles par les différents acteurs dans la classe
sont justement utiles a la compréhension des interactions scolaires
(Turner & Meyer, 2000).

1.2. Représentations, perceptions, évaluations et cognitions
sociales

Dans les diverses publications que nous avons pu rencontrer, tant
francophones qu’anglophones, différents termes sont utilisés pour
désigner — a quelques nuances prés — une méme idée. Il nous
semble utile, a ce niveau-la de notre raisonnement, de clarifier ces
termes et d’en définir leurs acceptions.

Premierement, le terme « représentation » désigne : "des faits qui
peuvent ou non s’appuyer sur des données perceptives et concerner
tout autant le «corps» que I’«esprit»" (Gilly, 1980, p.23).
Représenter, c’est — étymologiquement — rendre présent, autrement
dit, (re)produire au travers du filtre que constitue les processus
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inhérents aux mécanismes cognitifs de 1'individu. La repré-
sentation est donc un "substitut de la réalité; une construction
intellectuelle momentanée, qui permet de donner du sens a une
situation, en utilisant les connaissances stockées en mémoire et/ou
les données issues de I’environnement, dans le but « d’attribuer
une signification d’ensemble aux éléments issus de D’analyse
perceptive »" (Raynal & Rieunier, 2001, p. 320). Elle est donc, de
ce fait, inséparable de I’activit¢ symbolique d’un sujet, cette
derniere €tant insérée dans le champ social (Gilly, 1999). Le terme
« representation » est celui qui nous parait le plus approprié pour
parler du processus médiateur dans le domaine des relations
interpersonnelles.

Ensuite, en examinant le terme « perception », apparaissent deux
significations (Gilly, 1980). D’un c6té, le sens strict requiert la
présence de 1’objet dans le champ sensoriel ainsi que I’appréciation
de caractéristiques physiquement définissables. C’est ce que Pages
(1969) nomme la perception d’autrui. D’un autre coté, le sens plus
large (et parfois présenté avec 1’adjectif « social ») qui correspond
a la définition du terme « représentation». C’est dans cette
deuxieéme acception que nous 1’utiliserons, a 1’instar de nombreux
auteurs tels que Mollo (1974), Gage, Leavitt et Stone (1956),
LaFontana et Cillessen (1999), etc.

La définition que proposent Newcomb, Turner et Converse (1970,
p. 189) nous semble trés pertinente pour cerner ce que recouvre la
notion de « perception sociale » : "La perception sociale englobe
I’organisation de ’information sur des individus et le fait de leur
attribuer des propriétés souvent sur la simple base d’indices
sommaires. Ces propriétés manifestent une certaine constance, en
deépit des variations observées et sont s¢lectivement attribuées dans
la mesure ou elles sont influencées par les états psychologiques de
I’individu qui percoit. Les processus qui organisent I’information
sont flexibles; le méme ensemble d’information peut étre structuré
de manieres différentes. Ainsi, la perception sociale renvoie a un
ensemble de processus qui interviennent entre la présentation de
I’information sur un individu et la prise en considération de cet
individu".
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Le terme « évaluation », qui signifie « attribuer une valeur », est
fréquemment utilisé dans la littérature anglophone pour désigner
les représentations, plus particuliecrement encore lorsqu’il s’agit
d’auto-évaluation. Dans sa traduction, il peut prendre d’autres
significations et préter a confusion. Dans le domaine de I’éduca-
tion, 1’évaluation peut en effet refléter le processus (formatif ou
sommatif) par lequel I’enseignant reconnait des compétences chez
un ¢leve, en général par le biais de résultats a une €épreuve. Souvent
utilisé dans le champ de la docimologie, ce terme possede une con-
notation d’objectivite, critere qui serait plutot propre au paradigme
processus-produit. Ici, nous 'utiliserons avec une connotation plus
subjective, dans le sens ou cette évaluation correspond a une
appréciation dans laquelle les ¢léments personnels sont englobés,
c’est-a-dire comme synonyme du terme « représentation ».

Finalement, « cognition sociale » est un terme plus général utilisé
principalement dans des travaux ou I’aspect sociologique ou déve-
loppemental est en jeu (Flavell & al., 1993). Bien qu’englobant
conceptuellement le terme « représentation », il est plus rarement
utilisé — a cause de son manque de spécificité — et est volontiers
remplacé par le terme « perception (sociale) ».

1.3. Validité des perceptions sociales dans la classe

1.3.1. REMARQUES PRELIMINAIRES

Il n’est pas ais¢ de faire état de recherches héteroclites, tant au
niveau de leurs méthodologies (plans expérimentaux, instruments
utilisés, populations étudiées, etc.) que de leurs résultats. Nous
allons tout de méme faire dans ce chapitre un survol de quelques
travaux en présentant les divers aspects qui reviennent de manicre
fréquente dans la littérature.

Les études se focalisant uniquement sur la perception des relations
interpersonnelles dans la classe sont plutdt rares. Nous ne souhai-
tons d’ailleurs pas restreindre a priori le champ et nous inclurons
deux domaines qui englobent 1’analyse des relations maitre-¢leves.



Approche conceptuelle 17

Il s’agit premierement du climat social de la classe, un concept
relativement large qui contient des dimensions relatives aux inter-
actions (nous en rediscuterons plus loin). Deuxiemement, parmi les
nombreuses recherches cherchant a évaluer 1’enseignant (voire
I’enseignement), certaines s’intéressent aux représentations des
comportements de 1’enseignant, de sa mani¢re de communiquer,
etc., ainsi qu’a des caractéristiques plus particuliéres telles que, par
exemple, la sévérité ou la sympathie percue. En s’interrogeant sur
les méthodes efficaces pour 1’enseignement, les aspects relation-
nels apparaissent au premier plan dans ces recherches qui adherent
totalement aux propos de McKeachie (1997, p. 1224) : "Effective
teaching is not just a matter of finding a method that works well
and using it consistently. Rather, teaching is an interactive process
between the students and the teacher". Nous intégrerons donc
quelques-uns de ces travaux dans la suite de ce chapitre.

Nous avons volontairement choisi des recherches dans des revues
récentes, mais €galement plus anciennes. Présenter uniquement les
travaux des cinq dernicres années serait regrettable au vu de la pré-
sence, de la pertinence et de I’intérét que peut avoir une littérature
parfois bien antérieure, mais pas pour autant obsoléte. Dans un
méme souci de souligner la diversité des recherches, nous avons
pris soin de tenir compte des différents degrés scolaires, de la
maternelle a D’universit¢, €tant néanmoins conscient qu’une
explication de I’incohérence des résultats pourrait partiellement se
trouver dans les €carts de compétence, dans la transcription des
représentations ainsi que dans I’évolution des attentes et des
besoins des apprenants (McKeachie, Lin & Mann, 1971; Combes,
1976; Lindblad & Pérez Prieto, 1998; Levy, den Brok, Wubbels &
Brekelmans, 2003).

1.3.2. SURVOL DES RECHERCHES

Le premier ¢lément que 1’on peut relever est que chacune des nom-
breuses recherches que nous avons pu examiner met en évidence la
validité (convergente, prédictive, etc.) des représentations des
¢leves. Nous sommes conscients qu’un biais puisse apparaitre dans
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cette observation, et que les ¢tudes qui montrent le contraire ne
soient pas forcément publi¢es. Malgré cela, les perceptions des
observateurs et des enseignants sont parfois remises en cause.

En ce qui concerne la perception des jeunes enfants, Lewin releve
en 1943 : "Within three or four years, the child can perceive rather
complicated social actions. He is not likely to be fooled by the
superficial friendliness of a hostile or uninterested aunt. [...]
Frequently he seems to perceive more clearly than an adult the
character of certain social inter-relations in his surroundings"
(p. 121). Des I’école maternelle, Lecacheur (1981-1982) observe
¢galement une organisation cohérente des représentations qu’ont
les €éléves de leur maitresse. Les comportements d’ordre affectif et
relationnel jouent un role plus central dans 1’organisation de ces
représentations. Des contrastes entre garcons et filles apparaissent
tout de méme, contrastes expliqués en majeure partie par les
comportements différentiels de 1’enseignante a 1’égard des éleves.
La prépondérance des qualités humaines et relationnelles sur les
aspects plus techniques de I’enseignement se retrouve également a
I’école primaire. Gilly, Martin et Rohrer (1974-1975) indiquent
que les divers aspects qui ont le role le plus fondamental dans
I’organisation des représentations des éleves sont "la douceur, la
compréhension, les attitudes et comportements qui favorisent
I’individualisation des rapports, encouragent I’enfant a prendre des
initiatives, valorisent son travail, montrent que 1’enseignant est a
I’€coute, attentif a ce que fait et dit I’¢leve" (pp. 808-809).

La cohérence (intra-individuelle) des perceptions a I’intérieur de la
classe n’exclut cependant pas les différences de perceptions (inter-
individuelles) entre les ¢leéves (Cogan, 1967; Levy & al., 2003). En
effet, selon le paradigme des processus meédiateurs, le filtre que
constitue I’¢éleve est influencé non seulement par la situation, mais
¢galement par son background (une partie de ce background
pouvant tout de méme €tre commun a I’ensemble d’une classe).
Néanmoins, 1’attitude générale que 1’éléve a envers 1’enseignant
semble n’avoir aucune influence sur ses perceptions (Gage, Leavitt
& Stone, 1955).
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Une autre facette des recherches est la vérification de la fidélit€ des
représentations des éleves. A la suite d’une breve revue de litté-
rature sur le sujet, Bausell, Schwartz et Purohit (1975) comparent
des mesures effectuées a un semestre d’écart et concluent a une
stabilité des perceptions. Utilisant une méthodologie similaire,
Braskamp, Caulley et Costin (1979) relévent des corrélations fortes
a tres fortes entre deux passations, principalement pour les dimen-
sions ayant trait aux aspects relationnels. Avec un échantillon
considérablement plus grand, Overall et Marsh (1980) publient des
résultats comparables dans leur ¢tude longitudinale.

Pour aborder la question de la sensibilité¢ des représentations, nous
avons trouvé dans la publication de Remmers (1963) — qui se base
sur un programme de recherche ayant débuté en 1927 — un
catalogue de résultats mettant non seulement en exergue la validité
des perceptions des €leves, mais aussi la capacité de ces derniers a
discriminer les enseignants. Cet €clairage, consistant avec des
recherches plus récentes (p.ex. De Jong & Westerhof, 2001; étude
basée sur un grand nombre d’éleves de 12-13 ans), témoigne de la
primauté de « I’objet » percu (dans le discours de 1’¢éléve) sur les
influences des caractéristiques de background de ce dernier.

Si ’on s’intéresse aux facteurs qui influencent la perception des
¢léves, chaque recherche fournira, en fonction des variables mesu-
rées mais également des choix méthodologiques, des conclusions
différentes. Les dimensions analysées sont, dans la majorité des
travaux : le sexe, 1’age, le niveau et le statut socio-€économique de
I’¢leve, ainsi que le sexe, les années d’expériences et la popularité
de I’enseignant. Les publications qui font une revue de littérature
sur le sujet (p.ex. Costin, Greenough & Menges, 1971; Marsh,
1984; Greenwald, 1997; McKeachie, 1997) relatent clairement
I’inconsistance des résultats. Il nous semble donc inutile de vouloir
en tirer un bilan (mé€me provisoire), et chaque discussion d’effet
mesur¢ devrait se faire relativement aux spécificités de la
recherche en question.
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Nous nous sommes, pour I’instant, penchés uniquement sur les
perceptions des €éleves. Avant de conclure ce chapitre, nous allons
¢galement examiner les représentations de deux autres points de
vue, celui de I’observateur externe et celui de 1’enseignant. En
effet, si la majeure partie des recherches publiées se focalisent sur
les éleves, plusieurs auteurs se soucient également des représenta-
tions de ’enseignant (Kaufmann, 1975, 1976-1977; Prawat, 1980;
Meyer, 1981-1982; Rousvoal, 1987; etc.).

Dans le Journal of Classroom Interaction, Clark et Creswell
(1979) publient une recherche qui examine les différences de
représentation du comportement non-verbal de I’enseignant par les
participants (éléves) ou par les non-participants (observateurs). Les
auteurs concluent que les deux catégories de sujets ne percoivent
manifestement pas de la méme maniere les qualités affectives du
comportement de 1’enseignant. Dans une autre étude (De Jong &
Westerhof, 2001), les corrélations éleves-observateurs sont faibles,
et la validité discriminante des différentes mesures basees sur les
perceptions des observateurs n’est pas tres robuste. De plus, les
¢chelles qui correlent ensemble pourraient probablement esquisser
les caractéristiques du « bon » enseignant.

Des divergences avec les perceptions des é¢éléves se retrouvent
¢galement lorsque les études s’intéressent a I’enseignant (Levy,
Wubbels & Brekelmans, 1992). Pour des dimensions en lien avec
les interactions dans la classe, les enseignants ont tendance a se
surévaluer (Centra, 1973b), méme si on observe de modestes
corrélations avec les données issues des €leves. Cette surévaluation
tend a s’effacer lorsque I’enseignant a eu acces aux représentations
des ¢leves (Braskamp & al., 1979). Les points de référence ne vont
donc plus étre les mémes pour 1’enseignant; il risque de se confor-
mer a une certaine norme, méme s’il n’y adhere pas. Une autre
explication du clivage entre les représentations est certainement a
chercher dans les difficultés pour un enseignant de prendre en
considération un groupe-classe (tandis que du coté¢ de 1’¢€leve,
I’interaction per¢ue ne concerne que deux personnes : lui-méme et
le maitre), ainsi que dans la différence de rdle et de statut dans
I’interaction (Ecalle, 1998).
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1.4. L’utilisation des perceptions

Ci-dessous — et de facon synthétique — les différents avantages et
inconvénients de 1’utilisation des perceptions des ¢€leves.

1.4.1. AVANTAGES

» Validité

Nous avons déja consacré un chapitre a présenter des résultats
concernant la validité des représentations des éleves. Méme si le
lecteur n’¢€tait pas encore convaincu des conclusions que nous
avons laissé apparaitre a ce sujet, il faut encore mentionner que
ce qui peut intéresser particuliecrement le chercheur (et souvent
méme le praticien), ce n’est pas tant 1’objectivité qui pourrait se
dégager des perceptions, mais bien leur coté subjectif, c’est-a-
dire la signification que les €vénements scolaires revétent.
Anderson (1982) discute de ce débat « objectif vs subjectif »
dans ce domaine. Ce qui va influencer les comportements et les
réactions de I’¢éleve, ce ne sont pas des éléments objectifs, mais
plutdt la maniere dont ils sont appréhendés. Cette affirmation est
¢tayée par les nombreuses évidences de validité prédictive
présentées dans la littérature (voir plus haut). La validité des
perceptions ne concerne cependant pas le contenu de 1’enseigne-
ment. Si les €léves €taient compétents pour cela, 1’enseignement
deviendrait inutile (De Landsheere, 1982).

. y 3
= Haute vs basse inférence

Dans les mesures de haute inférence, les catégories compor-
tementales disponibles sont moins spécifiques et discretes.
L’utilisation de telles catégories pour un observateur externe est
complexe et occasionne de nombreux biais (Borich & Klinzing,

Les variables de basse inférence utilisent directement les phénomeénes observa-
bles, spécifiques et explicites, tels que le comptage du nombre de questions
posées par l’enseignant, de temps laiss¢ a I’éleve pour répondre, etc. Les
variables de haute inférence demandent au répondant d’émettre un jugement sur
la signification de ce qui est en train de se passer autour de lui; par exemple
demander si I’enseignant est amical avec lui.



22

Considérations théoriques

1984, par exemple). L’appréciation de certains comportements
(de haute inférence) requiert la prise en compte de multiples
indices dans la classe que seuls les €léves en situation peuvent
vraiment détecter. D’un autre cote, 1’utilisation d’une typologie
de comportements de basse inférence n’est que peu adaptée aux
relations interpersonnelles parce qu’elle fournirait — a cause d’un
dénombrement de comportement « moteurs » — une image sou-
vent dénuée de signification, statique et exempte du contexte et
de I’histoire propres a une interaction.

La position de spectateur des €leves

La position privilégi¢ée qu’ont les €léves dans la classe est aussi
un avantage appréciable (Ferry, Blouet, Chaix & Léger, 1968-
1969). En régle générale, ces derniers sont les seuls récepteurs
des messages de I’enseignant. Leurs perceptions sont basées sur
des expériences au jour le jour ainsi que durant différentes
lecons (Clark & Creswell, 1979). 11 y a donc représentativité des
comportements et absence d’effet cobaye que pourraient induire
des observateurs externes (De Jong & Westerhof, 2001). De
plus, certains comportements de I’enseignant en classe, négligés
des observateurs externes, sont pergus comme des signaux pour
les ¢léves (Helmke, Schneider & Weinert, 1986). Finalement, on
utilise habituellement une mesure qui correspond a la moyenne
des perceptions des diffeérents €leves dans la classe. Ce principe
permet d’incorporer les différents points de vue des €leves, et de
gommer certains biais particuliers liés a ’'un ou I’autre éleve.

Centration sur I’enseignant

Tout processus d’interaction est dynamique, voire circulaire
(Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967; Doyle, 1983; Créton,
Wubbels & Hooymayers, 1989), toutefois, on ne peut nier la
présence centrale qu'a l'enseignant dans la classe (Postic, 1977,
1998; Wubbels & Brekelmans, 1998). Le statut dont il bénéficie
est fondamentalement €loigne de celui des ¢€leves. La relation est
donc asymétrique, de par le role qu'il occupe, la différence d'age
et le rapport pédagogique institué. Getzels (1969, p. 467) note a
ce sujet que "there is no doubt that the teacher is a highly
powerful figure in the classroom". L’ascendant de 1’enseignant
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impregne donc fortement I’interaction, méme si cela n’est pas
toujours le cas et que les ¢€leves sont de temps en temps les
« Initiateurs » des interactions. Neéanmoins, la prépondérance
¢vidente de l'action de l'enseignant dans la détermination des
rapports qui s'établissent dans la classe ne fait depuis longtemps
en effet plus l'objet d'hypotheses, mais est considérée comme un
postulat (Blouet & Ferry, 1974-1975). En ce sens, 1’utilisation
des perceptions des ¢€leves présente le double avantage d’étre
focalisé sur I’enseignant tout en tenant compte de la dynamique
des relations par le biais du vécu de 1’éleve.

= Cout de la mesure

Un aspect plus terre a terre — mais occupant cependant une place
déterminante dans les projets de recherche — concerne le cofit
relatif a la récolte des données. Le concours des éleves est
¢conomique car, a la différence des observateurs externes, ils
sont nombreux, observent durant de longues périodes, ne sont en
general pas rétribués, ne requierent pas d’entrainement a 1’usage
de grilles de codage, ont la possibilit¢é de donner leur avis de
manicre rétrospective, peuvent comparer les enseignants, etc.

1.4.2. INCONVENIENTS

Il existe toutefois quelques inconvénients (ou limites) a la prise en
compte du regard des apprenants par le biais d’un questionnaire :

= Difficilement utilisable avec des jeunes enfants

La collecte des perceptions au travers d’un questionnaire papier-
crayon nécessite de la part des €léves des bases en lecture, voire
en ecriture. Dans les premiers degrés primaires, le recours a cette
méthodologie n’est donc pas envisageable. La compréhension du
contenu du questionnaire ainsi que de la démarche globale de la
recherche peuvent également étre des pierres d’achoppement.
Pour de jeunes éleves, les instruments de mesure nécessitent
parfois d’importantes modifications et adaptations (Prawat &
Solomon, 1981).
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= Absence d’objectivité

L’attention portée aux représentations des divers participants de
I’action éducative passe outre la notion d’objectivité. La repro-
ductibilit¢ des données est totalement dépendante des sujets
concernés (et par conséquent des fluctuations individuelles).
Aucune perception n’est en soi neutre, et le seul moyen de se
déplacer un peu en direction de 1’objectivité est, dans un tel
dispositif, la confrontation des représentations dans une optique
intersubjective.

= Réserves du coté des enseignants

Malgré les résultats prometteurs des études, les chercheurs se
heurtent parfois aux réticences des enseignants (Marsh, Overall
& Kesler, 1979a, 1979b, par exemple). Aleamoni (1981) ainsi
que De Landsheere (1982) regroupent de nombreuses opposi-
tions évoquées a 1’égard de ce type de méthodologie, ainsi que
les réfutations que 1’on peut y adjoindre. Les objections des
enseignants touchent essentiellement 1’incapacité qu’auraient les
¢leves a donner un jugement valide (manque d’expérience,
immaturité, parti pris, instabilit¢é des perceptions, caractére
influengable, etc.). De plus, ces évaluations par les éleves
seraient souvent appréhendées dans la profession comme des
concours de popularité dans lesquels les €léves récompenseraient
les enseignants qui mettent des bonnes notes et qui sont
amicaux. Malgré les arguments que 1’ont peut adresser a ces
critiques (voir plus haut), les inquié¢tudes et la résistance au
changement sont une réalité dans certaines cultures, réalit€¢ avec
laquelle les chercheurs doivent composer (Mollo, 1970).

En conclusion de ce chapitre, nous relevons cette citation d’une
conférence de Gage, que Rotem & Glasman (1979, p. 499) repren-
nent dans leur publication :

"Students may be wrong in their opinion as judged
by some higher court of opinion ... but students
cannot be wrong if we want to attach a priori
importance to their opinion."



"Defining the classroom or school environment in
terms of the shared perceptions of the students and
teachers has the dual advantage of characterising
the setting through the eyes of the participants
themselves and capturing data which the observer
could miss or consider unimportant."

B.J. Fraser (1998b, p. 528)

Chapitre 2

Le climat social de la classe

Il est un domaine dans lequel est apparu, au fil de son évolution, la
nécessité d’inclure les caractéristiques de 1’individu entre le
stimulus externe et le comportement. En effet, dans le champ des
recherches sur le climat social de la classe, le paradigme des
processus médiateurs — méme si ’on n’y fait pas toujours explici-
tement référence — a jou¢ un role fondamental (Walberg, 1976;
Fraser, 1989; etc.).

A la différence de nombreux autres concepts (intelligence, moti-
vation, etc.) le climat social de la classe n’a pas suscité au départ
des théories ou des modeles construits dans un but d’étre ensuite
soumis aux contraintes du terrain. Au contraire, 1’évolution de ce
concept possede de solides racines pragmatiques. Malgre cela, on
peut discerner I’influence de travaux dans des domaines connexes
(psychologie €cologique ou sociale par exemple) qui lui ont donné
une assise théorique. Nous parcourons ci-apres les trois approches
qui nous paraissent déterminantes dans son évolution.
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2.1. Trois figures marquantes

2.1.1. BARKER ET LA PSYCHOLOGIE ECOLOGIQUE

Barker (1968) critique la méthode expérimentale de laboratoire et
les méthodes classiques d’enquéte (questionnaires, entretiens, etc.)
parce que — selon lui — elles influencent les réponses et les compor-
tements selon les questions posées ou les situations présentées. Les
"fragments de comportements sont créés par I’expérimentateur,
sélectionnés en fonction d’hypotheses préalables, produits par un
feed-back entre I’expérimentateur et 1’objet" (Alexandre, 1993,

p. 9).

A la suite de nombreuses observations réalisées avec ses collegues
— principalement sur le comportement des enfants dans le contexte
familial et scolaire — Barker (1963) propose de découper les
séquences en unités « naturelles » constitutives du comportement.
Ces unités comportementales (ou behavior episodes) sont emboi-
tées les unes dans les autres, a des niveaux différents, et sont
definies en fonction d’un but, car toute action ne peut exister et se
comprendre qu’orientée vers un but. De ce découpage va naitre la
théorie des « behavior settings ». Ce concept peut €tre traduit par
« contexte », « décor comportemental » ou « paysage d’action » et
représente 1’unité de base en psychologie écologique. A I'intérieur
de cette unité — qui correspond a une réalité de la vie sociale —
toutes les composantes (psychologiques, sociales, environnemen-
tales et organisationnelles) sont intégrées. Le behavior setting est
donc une realit¢ indépendante de 1’observateur, qui possede une
unité de temps et de lieu (moment et endroit géographique détermi-
nés). Il touche un groupe de personnes défini, et ses participants
ont des statuts et des rdles sociaux spécifiques.

Méme si I’on peut émettre des critiques a 1’égard de cette théorie
(voir par exemple Alexandre, 1994), un regard novateur est porté
sur le contexte propre a chaque situation sociale, principalement
par I’inclusion des significations que peut revétir ce contexte
(roles, normes sociales, comportements des autres, etc.).
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2.1.2. LEWIN ET LA THEORIE DU CHAMP

Si Lewin (1959) donne — a Dl’instar des tenants de la psychologie
¢cologique — de I’importance au contexte dans lequel I’individu
évolue, mais également a la valeur psychologique et sociale
attribuée a 1’environnement, il sera en revanche beaucoup plus
fréquemment mentionné dans les recherches concernant le climat
social de la classe. La théorie du champ peut étre considérée en
effet comme un des fondements théoriques de ce domaine.

Le champ — appelé aussi espace de vie — représente une portion
particuliére de D’espace qui est significative pour un individu
donné. Il est constitué a la base par la perception de la personne de
I’environnement réel et de la connaissance que la personne a de cet
environnement (Von Saldern, 1992). Dans son ouvrage sur la
psychologie dynamique, Lewin (1959, p. 12) définit les faits qui
existent pour un individu ou un groupe donné, et qui constituent le
champ :

"a) Les variables psychologiques (besoins, motivations, buts,
idéaux, perceptions, etc., de I’individu considéré);

b) Les variables non-psychologiques : sociales, biologiques,
physiques (normes culturelles, régulations hormonales, con-
ditions climatiques) qui ont une incidence directe sur le
comportement de I’individu considére¢;

c) Les autres variables de I’'univers : qui n’ont aucune incidence
directe sur le comportement de 1’individu considéré."

La formule — tres célebre — de Lewin met en ¢évidence
I’interdépendance dynamique entre la personne et son environ-
nement : B = f(P, E), autrement dit, le comportement (Behavior)
est fonction des caractéristiques de la personne (Person) en lien
avec celles de I’environnement (Environment). De la définition du
champ, apparait donc clairement la valeur accordée a la perception
de I’'individu; de la formule, I’interdépendance entre 1’individu et
du contexte dans lequel il se trouve. Ce sont ces deux ¢léments que
I’on retrouve dans la manic¢re d’appréhender le climat social de la
classe.
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2.1.3. MURRAY ET LA THEORIE « NEED-PRESS »

Le pivot de la théorie développée par Murray (1938) est aussi
I’interaction entre la personne et I’environnement; ceci permet
ainsi de concilier les théories comportementalistes (le comporte-
ment est essentiellement déterminé par 1’environnement) et les
théories des traits de personnalité (le comportement dépend
principalement des caractéristiques personnelles des individus)
(Von Saldern, 1992). Selon cette théorie, le comportement est
modelé par I’environnement (press) et par les besoins individuels
(needs), 1’environnement n’ayant donc pas forcément le méme
impact sur différents individus.

Murray (1938) fait une autre distinction, entre 1’environnement
objectif (alpha press) et 1’environnement psychologique percu
(beta press). La théorie « need-press » peut €tre représentée selon
le mode¢le ci-dessous (Von Saldern, 1992, p. 31).

Person Environment

Needs Beta press

- Alpha press

» Behavior —=

FIGURE 1. — Modg¢le need-press de Murray.

Poursuivant ces travaux, Stern (1970) distingue deux types de beta
press (« pressions » qui ne peuvent pas €tre mesurées objective-
ment) : le private beta press et le consensual beta press'. Ce
dernier représente les perceptions qui sont communes a un groupe
d’individus. Cette distinction est a nouveau présente dans diverses

* Le lecteur intéressé trouvera dans Stern, Stein et Bloom (1956) un développement
plus complet de cette distinction.
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recherches sur le climat de la classe, mais sous une autre termino-
logie (p.ex. Marjoribanks, 1990), a savoir 1’aspect quantitatif de la
« pression » qui correspond a 1’aspect de I’influence commun a un
groupe, et 1’aspect qualitatif qui varie selon les individus, ou pour
un méme individu a des moments différents.

2.2. Définitions

La difficulté de circonscrire ce qu’est le climat social de la classe
transparait dans la littérature concernant ce domaine, ou il est rare
que les auteurs définissent clairement ce qu’ils mesurent, si ce
n’est en présentant les €chelles des instruments utilisés. Des
nombreuses publications — en large majorité anglophones — que
nous avons pu parcourir, ressortent trois termes récurrents (que
nous avons traduits): climat, environnement et atmospheére,
complétés parfois de I’adjectif social voire psychosocial.

Dans le « Lexique de la psychologie » (Mucchielli & Mucchielli,
1969), on trouve deux définitions succinctes :

Environnement (p. 62) : "Ensemble des conditions de milieu et
des facteurs de situation psychologi-
que, considérés comme déterminant
les réactions du sujet."

Climat (p. 33) : "Ambiance psychologique dans laquelle vit
chaque individu, qui permet de le comprendre
et de le connaitre mieux. Chacun baigne dans
un tissu de relations qui I’influencent et aux-
quelles il réagit inconsciemment."

Pour Brookover et Erickson (1975) le climat social "encompasses a
composite of variables as defined and perceived by members of
this group. These factors may be broadly conceived as the norms
of the social system and expectations held for various members as
perceived by the members of the group and communicated to
members of the group" (p. 364).
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Sur la base de ces définitions et des trois €léments que nous
souhaitons retenir (I’individu, le contexte et la perception de ce
contexte) — ¢léments présents dans le paradigme des processus
mediateurs — nous formulons notre définition du climat (ou
environnement) social de la classe de cette maniére :

Le climat social de la classe est un agrégat
multidimensionnel d’appropriations de divers
¢léments relatifs au fonctionnement des
rapports (scolaires et personnels) entre les
individus présents dans la classe (éleves et
enseignant), exprimé¢ par les perceptions
(subjectives) de ces individus.

Nous proposons €galement ci-dessous (figure 2) une modélisation
de ce concept (Genoud, 1999, p. 74).

Caractéristiques
personnelles de »| Perception du climat
I’enseignant par I’enseignant
Y
Context Fonctionnement _ | Climat social
ontexte dans la classe o de la classe
[}
Caractéristiques Perception du climat
personnelles de ™ par léléve
I’éleve
Y
Performance
de I’éleve

FIGURE 2. — Modélisation du climat social de la classe.
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2.3. Le climat social de I’école

Une petite fraction des recherches effectuées dans le domaine du
climat social s’intéressent plus spécifiquement a I’ensemble d’un
¢tablissement scolaire. Méme si le développement de ces études
s’est fait conjointement avec celles qui se cantonnent au niveau de
la classe, les instruments de mesure et les objectifs de recherche ne
sont généralement pas communs (Anderson, 1982; Tobin & Fraser,
1998; Johnson & Stevens, 2001). Quelques travaux examinent
toutefois les liens entre 1I’environnement social de 1’école et celui
de la classe (p.ex. Fisher, Fraser & Wubbels, 1993). Comme le
relevent Fraser, Walberg, Welch et Hattie (1987), "One can envi-
sion the likely influence of the school environment on students, but
thus far researchers have concentrated on home and classroom
environments. This would appear to be a fruitful area for further
exploration, especially in those areas where the school climate
could be altered (e.g., school rules)" (p. 171).

L’analyse du climat social 1’école est en général conduite pour
deux raisons. La premiere est la volonté d’inclure des aspects qui
peuvent échapper aux ¢€leves (comme par exemple les relations
entre les maitres, les directives de 1’administration, etc.), mais qui
sont accessibles par les représentations du corps enseignant (p.ex.
Fraser, Docker & Fisher, 1988; Walberg & Genova, 1982). La
seconde (qui se base sur les perceptions des éléves) est la mesure
de I’influence de facteurs spécifiques a 1’école sur des variables
telles que la réussite scolaire des éleves, I’efficacité globale des
enseignements, etc. (p.ex. Ellett, Logan, Claudet, Loup, Johnson &
Chauvin, 1997; Samdal, Wold & Bronis, 1999; Webster & Fisher,
2003), ainsi que la mise en évidence des déterminants du climat
social de I’école (p.ex. Trickett, 1978; Johnson & Johnson, 1996).

Notons encore que les mesures de climat social peuvent également
toucher d’autres terrains : famille, résidence universitaire, entrepri-
se, hopital psychiatrique, compagnie militaire, prison, etc. (Moos,
1974, 1991, 1996; Montis, 1976; Pierce, Trickett & Moos, 1972;
Petric, 1990).
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2.4. Les instruments de mesure

Dans le courant des années 70, I’émergence de nombreux question-
naires mesurant certains aspects du climat social de la classe a
prouve l’intérét des chercheurs pour ce domaine. Au travers de la
littérature que nous avons pu consulter, nous dénombrons plus de
trente instruments différents, sans compter les nombreuses
traductions (p.ex. Bhushan, 1979; Aldridge & Fraser, 1999). Parmi
ces questionnaires, le Classroom Environment Scale (CES) de
Trickett et Moos (1973) est sans aucun doute un instrument de
référence dans la mesure du climat social de la classe. C’est sur la
base de ses neuf dimensions (ou échelles) — consciencieusement
validées® — que de nombreux questionnaires (p.ex. Bennacer, 1991)
ont €t¢ construits.

Avant d’inventorier les caractéristiques et les échelles des ques-
tionnaires les plus utilisés, nous proposons une présentation des
trois domaines dans lesquels se regroupent les dimensions.

2.4.1. LES TROIS DOMAINES DU CLIMAT SOCIAL DE LA CLASSE

A Dinstar de différents instruments élaborés pour des milieux non
scolaires (voir plus haut), les questionnaires mesurant le climat
social de la classe sont généralement composés de dimensions qui
peuvent étre réparties dans trois domaines (Moos, 1973). En ce qui
concerne plus spécifiquement la structure conceptuelle du climat
social, ces trois domaines peuvent €tre décrits de cette manicre
(Moos & Trickett, 1987, p. 3) :

I. Le domaine des relations interpersonnelles

"These subscales assess the level of student involvement in
the classroom, the feeling of friendship between students in
the class, and how much teachers support students."

> On peut trouver dans les différents ouvrages de ces auteurs (voir liste biblio-
graphique) une présentation de la démarche de validation de 1’instrument ainsi
que I’ensemble des résultats statistiques.



Le climat social de la classe 33

II. Le domaine des variables de maintien et de changement

"These subscales assess the extent to which the classroom
functions in an organized and coherent manner, as well as the
amount of variety and novelty in class activities."

III. Le domaine de [1’orientation aux buts ou domaine du
développement personnel

"These subscales tap the emphasis on the completing planned
activities and how much students vie with each other for
recognition and grades."

Si ’on peut — a ce stade-la de notre développement — faire un
parallele avec la question des relations entre enseignant et ¢leves,
on remarque la présence d’éléments communs. Dans le premier
domaine, de facon tres visible, on reléve la perception du soutien
de I’enseignant; plus dissimulées dans le deuxiéme domaine, les
interactions se manifestent au travers des manicres d’enseigner et
de « faire fonctionner » les activités dans la classe.

2.4.2. QUELQUES INSTRUMENTS DE MESURE

Le tableau 1 (présenté sur les deux pages suivantes) reprend les
huit instruments® de mesure du climat social de la classe les plus
fréquemment cités dans la littérature. Il a ét¢ élaboré sur la base
d’une publication de Fraser (1995, p.346) que nous avons
complétée, traduite et remaniée.

6 Références des publications dans lesquelles sont décrits les différents instru-
ments, voire les étapes et les résultats des validations :

- MCI : Fraser, Anderson & Walberg (1982)

- QTI : Wubbels & Levy (1993)

- CES : Moos & Trickett (1987)

- LEI : Fraser, Anderson & Walberg (1982)

- ICEQ : Burden & Fraser (1993)

- WIHIC : Aldridge & Fraser (1999); Dorman (2003)
- SLEI : Fraser, Giddings & McRobbie (1992)

- CUCEL : Fraser (1994).
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TABLEAU 1. — Quelques instruments de mesure du climat social.
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En examinant de plus pres les différents instruments, leurs échelles
et leurs items, nous avons constat¢ que des dimensions ayant
pourtant la méme dénomination ne mesurent néanmoins pas le
méme concept. Par exemple, la dimension « Innovation » du CES
comprend non seulement 1’utilisation de nouvelles techniques par
I’enseignant, mais aussi la contribution des éléves aux décisions
concernant les activités en classe, aspect qui fait I’objet d’une
¢chelle distincte « Democracy » (traduit en frangais par « Respon-
sabilisation ») dans le LEI.

La majorité des instruments ont ét¢ validés aupres d’éleves de
niveau secondaire, bien que 1’on trouve des études qui s’ intéressent
spécifiquement aux ¢€léves plus jeunes (p.ex. Prawat & Solomon,
1981). Certains questionnaires (voir exemples dans le tableau 2 ci-
dessous) disposent de versions courtes (nombre d’items réduits), ce
qui permet non seulement de diminuer le temps de passation, mais
¢galement de faciliter le codage des données et le calcul des scores
par I’enseignant (Fraser & Fisher, 1983a, 1986). Une petite partie
des recherches utilisent des instruments de mesure qui sont orientés
sur I’évaluation d’environnements plus particuliers, comme par
exemple le SLEI (voir tableau 1) qui est destiné aux laboratoires de
sciences, ou le GCEI (Geography Classroom Environment
Inventory — Teh & Fraser, 1994, 1995) validé pour des apprentis-
sages assistés par ordinateur.

TABLEAU 2. — Comparaisons de quelques instruments (forme originale

et courte).
Version originale Version courte
Echelles Items Echelles Items
MCI 5 38 5 25
CES 9 90 6 24

ICEQ 10 50 10 25
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2.4.3. LES VARIANTES

Les diffeérents questionnaires ayant pour objectif de « traduire » les
représentations du climat social de la classe peuvent étre adressés
aux ¢léves, a I’enseignant, voire a d’autres personnes qui ne sont
pas directement impliquées dans le climat, mais qui peuvent avoir
tout de méme un avis a son sujet (directeur d’une €cole, observa-
teur externe, etc.). Ces divers regards ne sont pas les seules
variantes envisageables. A coté de I’évaluation de I’environnement
existant (ou « réel ») — tel qu’il est per¢u — on peut aussi demander
a chaque sujet de donner son avis sur le climat qu’il juge comme
étant « ideal » (ou environnement « préféré »).

D’autres variantes encore, issues entre autres des approches socio-
métriques (Tagiuri, Kogan & Brunner, 1955; Kogan, Tagiuri &
Portis, 1959; Northway, 1964), sont ¢galement possibles, mais font
appel a des mises en abime souvent difficiles a analyser (p.ex. « ce
que je pense que les autres percoivent », « ce que les autres pensent
que je pergois », etc.). Leur principal avantage réside cependant —
en I’absence de mesures objectives — dans le calcul d’indices de
lucidité (Toesca, 1972). Toutes ces variantes sont composées des
mémes items, donc de la méme structure; seule la consigne adres-
sée a I’évaluateur change.

Finalement, la variante appelée « personnelle » (Fraser, Giddings
& McRobbie, 1995; McRobbie, Fischer & Wong, 1998) permet de
proposer a 1’¢éléve des items qu’il code en fonction de lui-méme et
non de la classe entiere. Par exemple, I’item « Les ¢€léves ont la
possibilité¢ de décider de certaines choses dans 1’organisation de la
classe » de la variante normale devient « J’ai la possibilité¢ de
decider de certaines choses ... ». Cette petite nuance permet, selon
les auteurs, de distinguer le « private beta press » du « consensual
beta press » (voir p. 28) et d’examiner au mieux les différences de
perception entre les €leves ainsi que les comportements différen-
tiels de I’enseignant.
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2.5. Les recherches

Dans le foisonnement des recherches appartenant au domaine du
climat social de la classe, on observe quatre grandes directions ou
champs de recherche :

(1) ’étude des facteurs ayant un effet sur le climat social de
la classe;

(2) Pexploration des influences de I’environnement sur les
résultats;

(3) ’évaluation des réformes ou innovations, et des transi-
tions entre écoles;

(4) ’analyse des différences de perceptions (entre variantes).

Pour chacun de ces domaines, nous consacrons un sous-chapitre
afin d’expliquer les theémes centraux des recherches ainsi que
quelques résultats typiques par le biais d’exemples concrets.

2.5.1. LES DETERMINANTS DU CLIMAT SOCIAL DE LA CLASSE

Examiner les facteurs qui ont un impact sur les représentations du
climat social de la classe, ¢’est quelque part approcher le probléeme
de la définition de ce concept par un angle plus pragmatique.
Neéanmoins, les recherches qui s’y intéressent se heurtent a trois
obstacles. Premiérement, les méthodes utilisées sont trés souvent
corr¢lationnelles et ne peuvent donc mener a des affirmations de
causalité, bien que la majorité des auteurs ne s’en soucient guere.
Deuxiemement, les résultats présentés dans la littérature depuis
plus de trente ans ne font 1’objet d’aucun consensus, et la diversité
des recherches laisse penser a un fort impact des choix métho-
dologiques sur les résultats. Finalement, on ne trouve jamais de
distinction entre I’influence de diverses variables sur le climat
« objectif », par opposition aux effets qui pourraient se manifester
uniquement sur les représentations des éleves. Malgré ces impor-
tantes réserves a 1’égard des conclusions de ce type de recherches,
certains résultats nous semblent pertinents.
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D’un c6té, certaines €tudes observent des variables qui ne sont pas
liées aux ¢leves, et qui semblent influencer le climat en tant que
tel. Ces études ne se focalisent généralement pas sur 1’enseignant,
car elles postulent que ce dernier est une source « normale » (et la
plus importante) de variation du climat social (MacAuley, 1990).
Les différents facteurs pris en compte font partie du curriculum’ et
font I’objet des trois paragraphes suivants.

La matiere (discipline) enseignée

La dynamique dans la classe semble liée a la matiere enseignée.
Anderson (1971) observe par exemple plus de frictions, de favo-
ritisme et de désorganisation lorsqu’il s’agit de mathématiques
par opposition au cours de littérature ou d’histoire. Ce contraste
entre branches scientifiques et littéraires se retrouve également
chez Steele, Walberg et House (1974). Dans la méme veine,
Hearn et Moos (1978) proposent une typologie des classes selon
I’influence de la matiere enseignée sur le climat.

Le contexte culturel et social

En fonction des méthodes d’enseignement, des objectifs expli-
cites ou implicites, des habitus, etc. le climat social est différent.
Avec une vision comparative, Randhawa et Michayluk (1975)
mettent en évidence I’impact du contexte dans lequel la classe
est baignée en mesurant I’environnement social dans des €coles
urbaines et rurales. Plus récemment, avec une méthodologie
similaire, Aldridge et ses collégues relevent les répercussions
des normes sociales et culturelles en confrontant des classes
australiennes et taiwanaises (Aldridge & Fraser, 1999; Aldridge,
Fraser & Huang, 1999)

La taille de la classe

L’effectif des classes est également un facteur qui peut déter-
miner partiellement le climat social de la classe. Malgré des
résultats encourageants (Walberg, 1969c; Walberg & Alghren,
1970) et des possibilités d’applications concretes, cette variable
n’est guere présente dans les recherches actuelles.

" Le curriculum inclut la définition du public cible, les contenus, les objectifs et
finalités, la planification des activités, etc. (Raynal & Rieunier, 2001).
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D’un autre coté, I’analyse des variables propres aux éleves a
occup¢ bon nombre de chercheurs. On peut supposer que leurs
effets se situent plutét au niveau des représentations, et moins au
niveau du climat « objectif ».

Le sexe et I’age de I’¢leve

En discutant de la validité des perceptions des ¢éleves (voir plus
haut), nous avons déja rendu le lecteur attentif a la variation des
attentes et des besoins des ¢éléves. En ce qui concerne par
exemple le climat idéal selon les éleves, Byrne, Hattie et Fraser
(1986) notent que les éléves de 7°™ année préférent un environ-
nement structuré et cohésif, alors qu’en 9°™ ils souhaitent plus
de compétition, et que deux ans plus tard, ils demandent de
maniere plus marquée de 1’autonomie. Cette évolution comporte
de légeres differences entre filles et garcons, ce qu’observent
aussi Owens et Barnes (1982). Lors de la passation des question-
naires reels, les scores vont étre fonction des attentes de chacun,
autrement dit d’une norme personnelle (De Ketele, 1998). Un
méme climat jugé suffisamment innovant pour un jeune ¢éléve
peut étre percu comme trop traditionnel par un pair plus age,
parce que les attentes de ce dernier sont plus fortes dans ce
domaine.

Les différences de perception du climat social réel selon ces
deux variables (sexe et dge) — observées par exemple dans la
publication de Levy, Den Brok, Wubbels et Brekelmans (2003)
— seraient dues, dans cette perspective, a I’utilisation de points
de référence disparates entre les ¢leves. Cependant, on peut tout
autant faire raisonnablement 1’hypothése que les comportements
de I’enseignant sont en réalité différenciés selon les caractéristi-
ques des ¢€leves (age, etc.). Des analyses solides pour identifier
I’impact précis de ces déterminants devraient étre réalisées.

D’autres variables biographiques des €leves

Sur le méme principe, d’autres variables sont aussi en lien avec
les perceptions de I’environnement social de la classe. Les
facteurs culturels et linguistiques par exemple (Levy, Wubbels,
Brekelmans & Morganfield, 1997; etc.), les attitudes (Johnson,
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Johnson & Anderson, 1983; Johnson & Johnson, 1983), I’estime
de soi (Madonna, Bailey & Wesley, 1990), et d’autres variables
tels que les traits de personnalité (Walberg & Alghren, 1970) ont
¢galement un impact sur les représentations des €leves.

Si ’on dresse un bref bilan de ces recherches, on peut dire qu’il
existe de nombreux liens — plutdt modérés généralement — entre les
perceptions du climat et certains facteurs appelés déterminants. Les
dispositifs permettant d’établir une quelconque causalité restent
plutot rares, bien que le cadre dans lequel les recherches sont
menees et les instruments utilisés soient pertinents.

2.5.2. LE CLIMAT SOCIAL COMME PREDICTEUR

Un deuxieme pan de recherche s’est intéressé¢ a la mesure des
effets (des représentations) du climat social de la classe sur les
résultats des éleves. En effet, les chercheurs ont vite saisi les
enjeux et les intéréts a porter une attention toute particuliere a la
qualité¢ des environnements d’apprentissage dans lesquels les
¢léves passent un nombre d’heures considérable durant leur scola-
rité obligatoire, ainsi qu’a leur répercussion sur les « résultats » de
ces apprentissages (Blocher, 1977). La encore, on trouve de larges
disparités dans les instruments utilisés, dans les indicateurs des
résultats scolaires, dans la sélection des échantillons ainsi que dans
le traitement et 1’analyse des résultats. Anderson et Walberg
(1974), par exemple, se basent sur trois recherches pour conclure
que I’environnement prédit de 13 a 46% des résultats (lorsque la
mesure est ajustée en fonction d’un pré-test), contre 16% maxi-
mum attribuable a une mesure de QI.

Nous présentons ci-apres diverses autres ¢tudes pour illustrer

séparément les influences du climat sur les résultats cognitifs et sur
. 8

les mesures affectives’.

¥ "[...] affective refers to the feeling or emotional aspects of experience and
learning, while cognitive refers to the conceptual activity of the mind knowing an
object, or to intellectual functioning" (Johnson, 1974, p. 100).



42

Considérations théoriques

= Performances cognitives

Parmi les diverses variables dépendantes intégrées dans
ces recherches, on trouve essentiellement des résultats a
des tests standardisés mesurant : la compréhension en
sciences, des notes en mathématiques, en lecture, en con-
naissance du vocabulaire, etc. (Fraser & Fisher, 1982a,
1982b, 1982¢c; Centra, 1977, Walberg, 1969a, 1969b;
Cohen, 1981; Brekelmans, Van den Eeden, Terwel &
Wubbels, 1997; etc.). Plus rares sont les mesures de notes
scolaires attribuées par 1’enseignant (p.ex. Moos & Moos,
1978), a cause des biais dans leur attribution. A ce sujet,
Bennacer (1999) calcule des coefficients de régression
fort différents selon la variable testée (¢valuation scolaire
par I’enseignant vs score a une épreuve standardisée).

Les méthodes sont principalement corrélationnelles bien
que certains auteurs utilisent d’autres tests statistiques —
par exemple les analyses hiérarchiques (Goh, Young &
Fraser, 1995) — pour démontrer les similitudes des
résultats. Usuellement, de nombreux chercheurs contro-
lent I’influence de variables tels que les connaissances
antérieures, les capacités (QI, etc.), l’intérét pour la
branche, ainsi que d’autres facteurs mesurés en pré-tests.
Malgré ces efforts, et a I'instar des recherches sur les
déterminants du climat, rares sont les €tudes qui utilisent
des techniques permettant d’¢tablir de manicre valide la
causalité, comme p.ex. Bennacer (2000) qui recourt aux
analyses en pistes causales.

Mesures affectives

Les variables appelées « affectives » concernent essen-
tiellement les attitudes des €leves, telles que 1’intérét pour
la matiere enseignée, le plaisir éprouvé en cours, la
motivation, I’esprit de recherche, le taux d’absentéisme,
I’intention d’abandonner, I’estime de soi, le sentiment de
surcharge, etc. (p.ex. Fraser & Fisher, 1982a, 1982b,
1982c; Goh, Young & Fraser, 1995; Moos & Moos,
1978; Ryan & Grolnick, 1986; Cheng, 1994; Wong,
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Young & Fraser, 1997). Les mémes remarques peuvent
étre adressées a la plupart de ces recherches en ce qui
concerne les inférences de causalite.

Si I’on compare en détail les résultats de ces études, il est fort
risqué d’affirmer que I’impact du climat est plus important sur les
performances cognitives ou sur les mesures affectives. Méme dans
les recherches qui incluent les deux types de variables, on constate
des corrélations significatives avec diverses dimensions du climat
social de la classe. Si les analyses prennent en général chaque
variable séparément, on peut supposer de nombreuses interactions
entre elles. Le lien entre motivation et résultats scolaires en est —
trés certainement — 1I’un des exemples les mieux documentés (p.ex.
Kremer & Walberg, 1981; Corbiere, 1997). Il ne faut pas oublier
¢galement que les caractéristiques personnelles de 1’¢leve ont, elles
aussi, un effet modérateur sur !’'influence de 1’environnement
d’apprentissage (Zampogna, Gentile, Papalia & Silber, 1976;
Randhawa, 1991; Janosz, Georges & Parent, 1998; Bennacer,
2003).

La multitude des publications’ dans ce champ de recherche atteste
de I’'importance accordée par leurs auteurs a la reconnaissance du
climat social de la classe comme étant digne d’intérét puisqu’il est
un predicteur valide de la réussite de 1’éleve. En prenant un peu de
recul par rapport aux détails des résultats, on constate une certaine
régularit¢ dans le signe des corrélations. En effet, les variables
positives (p.ex. plaisir, intérét, réussite ou performance) sont
corrélées positivement avec les dimensions les plus « favorables »
du climat de classe (cohésion, satisfaction, clart¢ des objectifs,
implication, etc.), et négativement avec les dimensions que 1’on
peut classer dans la catégorie plutdt « négative » (favoritisme,
friction, désorganisation, etc.). Des autres dimensions moins con-
notées (p.ex. responsabilisation, compétitivité, innovation, s€vérite
de I’enseignant) occasionnent des résultats moins tranchés.

? Le lecteur intéressé trouvera dans le chapitre de Nielsen et Kirk (1974, pp. 71-
73), dans I’article de Schibeci, Rideng et Fraser (1987, pp. 173-174) ainsi que
dans celui de Fraser (1994, pp. 507-508) des tableaux répertoriant des dizaines de
recherches, en indiquant les mesures dépendantes ainsi que les tailles (parfois tres
importantes) des échantillons.
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Des méthodologies parfois fort différentes assurent donc une base
suffisamment consistante pour reconnaitre la présence de liens
entre I’environnement et les résultats (cognitifs ou affectifs), sans
conduire a des contradictions majeures dans 1’explication de ces
liens (Fraser, 1991, p. 14).

2.5.3. EVALUATION DES INNOVATIONS ET REFORMES, ET TRANSITIONS
PRIMAIRE-SECONDAIRE

Les instruments de mesure de 1’environnement social de la classe
peuvent étre utilisés comme moyen pour évaluer des innovations
en matiere d’éducation. Suite a des modifications d’aménagement
dans une école, Evans et Lovell (1979) relévent par exemple des
effets positifs (changement d’attitudes) mesurés par le Classroom
Environment Scale (CES). A 1’aide de ce méme questionnaire,
Wright et Cowen (1982) observent plus d’implication, d’organisa-
tion et de satisfaction chez les éleves pour lesquels un dispositif de
médiation par les pairs a ét€ mis en place. L’utilisation de nouvel-
les méthodes d’enseignement dans une classe peuvent également
étre appréciées aupres des €leves grace a ce type d’instruments
permettant de cerner leurs représentations (p.ex. Teh & Fraser,
1995).

Dans la méme catégorie, se trouvent les études sur la transition
entre 1’école primaire et secondaire. Ce passage est, pour les
¢léves, souvent ressenti comme un stress, bien qu’il soit percu de
maniere différente chez les filles et chez les garcons (Eccles &
Midgley, 1989; Hirsch & Rapkin, 1987). Midgley, Eccles et
Feldlaufer (1991) notent que "during mathematics instruction,
students experience significant changes in the classroom environ-
ment when they move to junior high school — changes that are
likely to lead to less positive attitudes toward academic pursuits"
(p. 132). Sur la base de données récoltées aupres de 2000 ¢€leves,
ils discutent €¢galement des perceptions de ces derniers lors de ce
changement de degré qui s’accompagne de modifications dans
I’organisation scolaire et dans les relations avec les enseignants.
Pour faciliter cette transition, Felner, Ginter et Primavera (1982)
préconisent de leur c6té des actions concretes de prévention qui ont
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un impact sur les perceptions du climat (classe mieux organisée,
environnement plus structuré, satisfaction plus éleveée chez les
¢leves, d’avantage de soutien de 1’enseignant, etc.).

L’intégration de mesures du climat social de la classe dans la mise
en place de dispositifs pédagogiques ainsi que dans ’analyse du
parcours de 1’éléve n’est pas encore habituelle et laisse aujourd’hui
un vaste espace de recherche peu explore.

2.5.4. DIFFERENCES DE PERCEPTION

Un dernier volet de ce survol des recherches touche plus particulie-
rement la compréhension des divergences entre les représentations
des individus (éléve vs enseignant, mais aussi ideal vs réel).

A Pinverse des autres champs de recherche ou 1’hétérogenéité des
résultats rend souvent les interprétations difficiles, nous trouvons
ict une grande concordance des observations. Les variantes idéales
sont, pour les enseignants comme pour les €léves, toujours plus
élevées que les représentations de I’environnement réel'’. De plus,
si I’on compare les scores des €leves (moyenne de I’ensemble des
¢leves) a ceux de I’enseignant pour la variante réelle, ces derniers
percoivent plus positivement le climat. Ces résultats, déja mis en
¢vidence par Moos (1979), ont été répliqués dans de nombreux
pays (USA, Israél, Pays-Bas, Australie), avec divers instruments
(MCI, CES, ICEQ, QTI), ainsi que sur des échantillons d’ages
différents (Fisher & Fraser, 1983; Fraser, 1984; Fraser & O’Brien,
1985; Hofstein & Lazarowitz, 1986; Wubbels, Brekelmans &
Hooymayers, 1992; etc.). La figure 3 présente un exemple concret
de ces différences entre les représentations. L’¢tude en question
(Sinclair & Fraser, 2002) s’appuie sur des données recueillies
aupres de 745 éléves de 6™, 7™ et 8 année, avec un instrument
construit sur la base du WIHIC (le Elementary and Middle School
Inventory of Classroom Environment, ICE).

10 . . .. . .
Notre propos concerne les dimensions « positives » des instruments (p.ex. satis-
faction). Pour les dimensions « négatives » (p.ex. friction), le raisonnement est
inverse.
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3.25

3.00 -

- - -O- - - Enseignant "idéal"

2.75 1 —— Enseignant "réel"

2.50 ---0--- Eléves "idéal"

—e— Elcves "réel"

2.25 1

2.00

Coopération Empathie Orientation vers  Implication et
la tache participation
FIGURE 3. — Différentes perceptions du climat social (adapté de

Sinclair & Fraser, 2002, p. 309).

Etudier les divergences dans les représentations déploie des pers-
pectives pour savoir si les éleves réussissent mieux dans un
environnement per¢gu comme ¢€tant proche de leur idéal. Selon
Hunt (1975), si les besoins de I’individu sont congruents avec son
environnement, alors des résultats cognitifs et affectifs favorables
sont plus probables. C’est pour cela qu’il "recommended the study
of person-environment interaction in educational psychology and
admonished researchers for their apparent reluctance to incorporate
a person-environment interactive perspective into their investiga-
tion" (Rentoul & Fraser, 1980, p. 268).

Plusieurs recherches mettent en évidence, des le milieu des années
70, les effets positifs de la congruence des perceptions réelle et
idéale. De Young (1977) par exemple, a 1’aide du CES, note une
meilleure appréciation du cours ainsi qu’un regain d’implication
des ¢éleves lorsque le climat s’approche des représentations idéales.
Fraser et Fisher (1983b, 1983c) arrivent aux mémes conclusions
sur un ¢chantillon de 116 classes avec le ICEQ : la congruence (ou
adéquation personne-environnement) est un prédicteur important
des résultats, tant cognitifs qu’affectifs. Plus récemment encore,
Yarrow et Millwater (1995) ainsi que Wong et Watkins (1996)
renouvellent ce type de recherche avec des issues similaires.



"The actual balance of emphasis on the per-
formance of role requirements and the expression
of personality needs changes as a function of
interaction within the classroom group. [...] In
working out this balance between the institution
and the individual, the group develops a ‘culture’
or, perhaps better here, a climate."

J.W. Getzels & H.A. Thelen (1972, p. 31)

Chapitre 3

Modélisation des interactions
au moyen du circomplexe

3.1. L’étude des relations maitre-éleves sous I’angle du
climat social

Lorsque I’on aborde 1’étude d’un domaine tel que celui des rela-
tions entre maitre et €leves dans la classe, divers points de vue (ou
angles d’attaque) peuvent €tre envisagés. Parmi les exemples les
mieux documentés dans la littérature, le champ de la didactique ou
celut de la communication (verbale et non-verbale) nous donnent
différentes possibilités d’analyse, tout comme les aspects liés au
contrat didactique, aux roles (ou statuts) de 1’enseignant et des
¢leves.

Dans le chapitre précédent, nous avons montré de quelle facon les
développements théoriques et les recherches sur le climat social de
la classe ¢émanent manifestement du paradigme des processus
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médiateurs. La meéthodologie sous-jacente aux diverses expéri-
mentations effectuées dans ce champ nous donne également des
perspectives intéressantes pour 1’é¢tude des relations maitre-¢leves
puisque ces relations constituent 1’une des facettes du climat social
(voir pp. 32-33).

Nous avons donc choisi de traiter cette étude des interactions en
classe entre enseignant et ¢leves du point de vue adopté dans le
champ du climat social de la classe. Tant au niveau conceptuel que
méthodologique, nous y avons trouve un éclairage judicieux et
cohérent sur ce theme.

Les sous-chapitres suivants se focaliseront tout d’abord sur les
outils permettant de mesurer les relations interpersonnelles, et plus
spécifiquement dans un premier temps sur la structure de ces outils
a travers le modele appele « circomplexe ». Par la suite, une
présentation plus détaillée d’un questionnaire approprié pour
I’analyse des interactions — a savoir le Questionnaire on Teacher
Interaction (QTI) (Wubbels, Créton, Levy & Hooymayers, 1993) —
ainsi que des recherches liées a cet outil feront 1’objet d’un
développement particulier. Dans la derniere partie de ce chapitre,
nous tenterons d’articuler personnalité et relation interpersonnelle
en tenant compte du contexte spécifique qu’est la classe et de la
place qu’occupe I’enseignant par rapport aux €leves.

3.2. Le circomplexe

3.2.1. DEFINITION

Selon Guttman (1954), le circomplexe est un systeme qui permet
de représenter des variables qui ont une relation d'ordre circulaire
entre elles. En travaillant sur la modélisation de tests de capacite
mentale, ce psychologue et mathématicien a mis en exergue la
nécessité empirique d’utiliser une structure circulaire pour rendre
compte des relations entre les variables. Suite a ses propositions et
a sa définition du modele « circomplexe », de trés nombreuses
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recherches ont ¢t¢ menées dans ce sens et on permis d’¢élargir et de
circonscrire cette notion, principalement a I’intérieur du domaine
des relations interpersonnelles.

Si ’on observe le nombre de publications faisant référence au
circomplexe répertorices dans la base de données PsycINFO
(American Psychological Association, 1887-2003), on peut relever
en moyenne deux articles publiés par an jusqu’au milieu des
années 80, puis une tres forte augmentation des les années 90, avec
plus de trente articles en moyenne par an. Cette information (basée
sur un répertoire certes non exhaustif) montre bien que le dévelop-
pement de ce modele s’est passé¢ en deux temps: une premiere
période « des pionniers » durant laquelle un certain nombre de
chercheurs ont proposé des instruments et développé des théories;
une seconde période, ou le modele a connu un essor trés marqué,
que ’on peut mettre en lien avec le développement et 1’usage
croissant de logiciels de traitement statistique spécialisés.

Il nous semble important, dans ce chapitre concernant la définition
du circomplexe, d’en donner les principales caractéristiques. Parmi
la liste des présupposés que Kiesler (1983) formule, nous en
retenons sept qui correspondent aux caractéristiques les plus
communément reconnues par les divers auteurs qui ¢laborent ou
utilisent ce type d’outils. Celles que nous n’avons pas retenues
concernent des aspects cliniques (anormalité des traits mesures et
proposition de comportements qui engendrent des réponses inter-
personnelles adaptées).

1. La présentation circulaire se trouve dans un espace
euclidien a deux dimensions, généralement appelées
« contrdle » et « affiliation ».

2. Chacune des catégories est une combinaison (mathé-
matique) de ces deux dimensions axiales.

3. Les valeurs des corrélations que 1’on peut observer
entre les catégories du modele doivent refléter un
ordre dit « circomplexe » dans lequel les catégories
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adjacentes sont corrélées positivement (forte corréla-
tion), puis, de moins en moins jusqu’aux catégories
opposées, qui le sont négativement.

4. Sur le continuum de la circonférence, les catégories
placées face a face représentent des comportements
opposés. Ainsi, chaque catégorie est corrélée négati-
vement avec son opposé, et montre une corrélation
nulle avec celles qui sont placées orthogonalement.

5. Pour chaque catégorie, le rayon du cercle détermine
I’intensité¢ du comportement interpersonnel.

6. Les items décrivant les comportements interperson-
nels doivent étre construits avec des termes non
ambigus.

7. Les definitions des items doivent étre suffisamment
opérationnelles pour permettre a des chercheurs
indépendants de les reclasser dans leurs catégories
respectives.

3.2.2. AXES

Dans la liste des caractéristiques du circomplexe (dont font partie
celles que nous avons répertoriées ci-dessus), les auteurs mention-
nent en général la présence des axes comme la structure de base a
partir de laquelle les dimensions sont organisé€es (Gurtman, 1992),
bien qu’aucune orientation spécifique des axes ne soit prévue a
priori (Fabrigar, Visser & Browne, 1997). Néanmoins, les axes
sont utiles a la définition du plan dans lequel le circomplexe est
inscrit. Généralement, le cercle est organisé¢ autour de deux axes
orthogonaux de contréle (ou « influence ») et d'affiliation (ou
« proximité »). Chaque variable peut donc €tre décomposée selon
ses projections sur le systeme d’axes (coordonné€es cartésiennes)
ou présentée en terme de vecteur dans un espace bidimensionnel
(coordonnées polaires).
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Les notions de complémentarit¢ et d’opposition entre les points
extrémes sur 1’axe sont des ¢léments a discuter. Comme le releve
Benjamin (1974) dans son article, le cercle interpersonnel'’ n’est
pas une mesure des interactions dans 1’absolu, mais bien du
comportement interpersonnel d’une personne. De plus, dans les
interactions entre enseignant et ¢€leve, le statut des deux acteurs
n’est pas similaire. Ceci implique donc la construction de deux
modéles, chacun étant focalisé sur 1’un des acteurs de la relation
¢ducative. Sans vouloir entrer dans une perspective dynamique des
interactions (Wagner, Kiesler & Schmidt, 1995), il est important de
distinguer toutefois ces deux modeles (voir figure 4) que propose
Benjamin (1996).

Other (active parent) Self (reactive child)
Control Submit
Blame Protect Sulk Trust
Attack Active Recoil Reactive
love love
Ignore Affirm Wall off Disclose
Emancipate Separate

FIGURE 4. — Les deux modé¢les complémentaires de Benjamin (1996,
p. 431).

Dans chacun des modeles, les dimensions bipolaires sont désignées
par des comportements opposés (p.ex. « contrdler » vs « laisser des
libertés » du coté des parents). La complémentarité des comporte-
ments du premier modele se trouve dans les éléments du second
modele (p.ex. « protéger » et « faire confiance »).

"' Le circomplexe est également appelé parfois « cercle interpersonnel » lorsqu’il
est employé dans le champ d’étude de la personnalité (Kiesler, 1983; Whiteman,
Bedford, Grant, Fowkes & Deary, 2001).
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La description de modeles complémentaires est surtout intéressante
théoriquement. En effet, dans [’utilisation du circomplexe, les
auteurs se focalisent la plupart du temps sur une seule personne (et
non sur la dyade). Les divers instruments de mesure validés
permettent donc de donner un profil interpersonnel d’un sujet et
non d’analyser la dynamique des comportements en termes de
complémentarité ou de symeétrie, au sens de Watzlawick, Beavin et
Jackson (1967).

3.2.3. CIRCOMPLEXE ET QUASI-CIRCOMPLEXE

Différents auteurs (p.ex. Vrignaud & Bernaud, 1996) distinguent le
modele dont les variables sont réparties de maniere réguliére sur la
circonférence (circomplexe) de celui qui différe uniquement par
I’absence de cette propriété (quasi-circomplexe). Cette distinction
— importante conceptuellement — aurait pu étre intégrée dans les
propriétés énoncees ci-dessus. Nous avons cependant choisi de ne
pas l’inclure dans la définition du circomplexe puisqu’elle ne
dépend pas de la structure du modele en soi mais, tout comme le
nombre de catégories, du choix du chercheur a définir — voire a
adapter — plus ou moins précisément les dimensions de son modele
(Plutchik, 1997).

L’avantage principal de [D’utilisation d’un modele circomplexe
(pour autant qu’il soit sous-jacent aux observations effectuées) est
une représentation structurale explicite du domaine, qui spécifie de
manicre relativement simple les relations complexes entre les
variables (Acton & Revelle, 2002). De plus, le circomplexe donne
une réponse claire aux limites diffuses entre les variables, puisqu’il
dispose de manicre précise les dimensions sur une circonférence
tout en évoquant la possibilit¢ de se trouver dans un espace
compris entre ces dimensions (continuum circulaire).

Que ce soit dans le domaine des traits interpersonnels de la person-
nalité (par exemple : Wiggins, 1973; Lorr & Youniss, 1974; Conte
& Plutchik, 1981; Wiggins, Trapnell & Norman, 1988; Feldman,
1995; Wagner, Kiesler & Schmidt, 1995; Plutchik & Conte, 1997,
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Whiteman & al., 2001; etc.), ou dans celui — plus particulier — des
relations interpersonnelles (Wiggins, 1979, 1980, 1982; Martinez-
Arias, Silva, Diaz-Hidalgo, Ortet & Moro, 1999; etc.), de
nombreux chercheurs constatent une répartition circulaire de leurs
variables. La convergence des résultats de ces recherches menées
de manic¢re indépendante, avec des populations et dans des
contextes différents, en utilisant des méthodologies variées,
suggere la présence d’un modele circomplexe sous-jacent, malgre
quelques critiques quant a ce type de modélisation (Jackson &
Helmes, 1979).

3.2.4. UN MODELE TYPIQUE DES COMPORTEMENTS INTERPERSONNELS

L’objectif initial de Leary et ses collaborateurs a ¢été la description
du comportement interpersonnel des sujets dans un milieu psychia-
trique (Leary, 1957). Pour ce dernier, la maniere de communiquer
de chaque personne est révélatrice de sa personnalité. La méthode
empirique retenue proposait une description des interactions, tant
au niveau du contenu que de la relation. Par une série d’analyses
statistiques, il en est ressorti 16 catégories représentées de maniere
circulaire. Une illustration de cette structure (voir figure 5, page
suivante) est mise en évidence dans le Interpersonal Check List
(Laforge & Suczek, 1955). Les travaux de Lonner (1980) ont étayée
la validité transculturelle de ce modele.

Les seize catégories de base peuvent étre regroupées deux a deux
pour en obtenir huit. Le centre du cercle peut étre considéré
comme le score moyen d’une population normale. Les catégories
opposées sont interprétées comme un continuum bipolaire; si un
score est inférieur a ce qui est observe dans la population de
référence, il est placé sur la dimension opposée. On observe ¢ga-
lement dans ce mode¢le plusieurs paliers, du centre vers 1’extérieur,
allant d’un comportement jugé normal a un comportement anormal
(inadapté). Les deux axes sous-jacents a cette structure sont :
puissance ou influence (axe vertical) et affiliation ou proximité
(axe horizontal).
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FIGURE 5. — Représentation graphique du Interpersonal Check List
(Leary, 1957, p. 135).

Le modele de Leary (voir ci-dessus) a été largement utilisé en
psychologie clinique. Sa structure est intéressante pour 1’évaluation
des comportements interpersonnels (Foa, 1961; Wiggins, Phillips
& Trapnell, 1989; Lorr, 1997; etc.). De plus, ses deux axes se
retrouvent dans la description des relations pédagogiques dans la
famille (Slater, 1962), comme dans la classe (Dunkin & Biddle,

1974).
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3.3. Le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI)

3.3.1. STRUCTURE DU QTI

Le développement du QTI (Wubbels & al., 1993) se base fon-
damentalement sur le modele de Leary, présenté¢ préceédemment.
Plus précisément, la structure a €té retenue pour construire deux
modeles de comportements interpersonnels, ceux de I’enseignant et
ceux de I’¢leve. Les catégories ont été traduites en comportements
observables, et répertoriées a partir d’enregistrements vidéo de
séquences d’enseignement. Seuls les comportements focalis€s sur
I’enseignant ont ensuite €té pris en compte. Apres une série
d’analyses statistiques (analyses confirmatoires avec LISREL), 77
items ont €t retenus pour la premiere version hollandaise du QTIL.
Ce dernier permet donc de décrire le comportement interpersonnel
de I’enseignant (uniquement) selon huit catégories distinctes'
(voir figure 6) disposées dans un plan défini par deux axes : I’axe
horizontal de proximité (allant de 1’opposition a la coopération) et
I’axe vertical d’influence (allant de soumission a dominance). Le
questionnaire se présente sous la forme d’affirmations auxquelles
le répondant doit donner une fréquence d’apparition (de « jamais »
a « toujours », sur une échelle de Likert a 5 positions).

Les résultats des analyses confirmatoires sont largement satisfai-
sants au niveau de la classe, des éléves comme de I’enseignant.
Des tests de validiteé et de fidélité ont €t€ menés non seulement sur
la version de base (hollandaise), mais également aux Etats-Unis
(version a 64 items; Wubbels & Levy, 1991), a Singapour (Goh &
Fraser, 1996), en Israél (Kremer-Hayon & Wubbels, 1992) ainsi
qu’en Australie (version courte a 48 items qui permet une
utilisation facilitée pour I’enseignant; Fisher, Kent & Fraser, 1998).
Les différentes recherches attestent de la pertinence de ’outil".

12 On appelle également « octant » chaque portion (correspondant au huitiéme) de
I’octogone.

B Le lecteur intéressé retrouvera, dans les diverses publications mentionnées, les
résultats chiffrés des analyses factorielles, les indices de consistance interne,

ainsi que les valeurs des coefficients pour les différents tests de validité et de
fidélité.
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FIGURE 6. — Les huit dimensions du QTI selon Wubbels & al. (1993).

3.3.2. LES RECHERCHES REALISEES AVEC LE QTI

Parmi les nombreuses recherches qui utilisent le QTI comme me-
sure du comportement interpersonnel de 1’enseignant, on retrouve
— a I’'instar des recherches dans le champ plus large du climat
social de la classe — des travaux qui mettent en lien les perceptions
qu’ont les €leves de leur enseignant et différentes variables dépen-
dantes décrivant des mesures cognitives et affectives.
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Pour donner un apercu des résultats de ces recherches, nous
présentons ci-dessous une syntheése dont les principaux éléments
sont tirés de la vaste revue de littérature de Ferguson (1998, p. 101-
108) et que nous complétons par diverses autres contributions

publiées plus récemment encore.

1.

Dans une classe donnée, les perceptions qu’ont les
¢leves d’un comportement particulier de I’enseignant
(évalu¢ par chaque dimension du QTI) montrent
genéralement un fort degré d’accord.

Lorsqu’on demande aux ¢leves de dépeindre les
caractéristiques du « bon » enseignant, les résultats
indiquent des scores ¢levés pour les dimensions
directivité, soutien et empathie, et faibles pour
incertitude, insatisfaction et réprimande. De plus, la

dimension responsabilisation montre un score plutot
faible.

Le portrait que dressent les €léves du « mauvais »
enseignant est cohérente (inversée par rapport au
« bon » enseignant).

Dans la description du « bon » enseignant, les plus
jeunes ¢leves recherchent plus d’autorité que leurs
pairs plus ageés.

La plupart du temps, les €léves et les enseignants sont
peu d’accord sur les profils donnés a ce dernier, et
ceci d’autant plus qu’il s’agit de « moins bons »
enseignants (selon les criteres donnés par les éleves).
Les enseignants ont en général une perception de leur
propre comportement plus favorable que les éleves
(Den Brok, Levy, Rodriguez & Wubbels, 2002).

En ce qui concerne la variante idéale, enseignants et
¢léves ont des représentations similaires, malgré les
différences pour la variante réelle.

Les perceptions des ¢leves sont moins favorables
apres leur passage au secondaire (Ferguson & Fraser,
1999).
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Globalement, les recherches qui prennent en compte comme
variables indépendantes diverses caractéristiques de 1’enseignant
ou de I’¢leve, établissent des différences peu prononcées entre les
groupes constitués. Comme le relevent Levy et ses collaborateurs
(2003), les pourcentages de variance expliquée sont faibles et les
chercheurs doivent étre prudents dans la maniere d’identifier les

8.

10.

11.

12.

13.

Dans les degres ¢€levés (classes en fin du secondaire),
les étudiants pergoivent leurs enseignants comme
ayant un niveau plus ¢levé dans les dimensions
relatives a la coopération, ainsi que plus de responsa-
bilisation.

Les filles percoivent généralement 1’enseignant de
manicre plus positive que les garcons (Goh & Fraser,
1996). Pour un enseignant donné, elles I’évalueront en

moyenne comme plus coopératif et plus dominant
(Levy, Den Brok, Wubbels & Brekelmans, 2003).

Selon les matieres enseignées (au secondaire), le
degré d’autorité de ’enseignant varie. Les branches
ou les enseignants sont pergus comme étant les plus
autoritaires sont les mathématiques et les langues
etrangeres.

La réussite des éleves (évaluée de manicére externe)
est en lien avec des profils ¢levés dans les dimensions
sevérite et directivité (proches de 1’autorite sur 1’axe
vertical).

Les attitudes positives des ¢éleves sont en lien avec des
profils ¢levés dans les dimensions directivite, soutien,
empathie et responsabilisation (du coté de la coopéra-
tion sur 1’axe horizontal).

Il y a peu de différences dans les profils (réels ou
ideaux) pergus par les ¢éléves selon leur culture. Ce
résultat est €galement confirmé par la recherche de
Den Brok et al. (2002).

facteurs qui covarient avec les dimensions du QTI.



Modélisation des interactions au moyen du circomplexe 59

Notons encore que diverses recherches, plutot que d’utiliser les
huit dimensions du QTI, se basent sur des typologies d’enseignants
mises en évidence en analysant les profils dans de larges échantil-
lons (Wubbels, Brekelmans & Hooymayers, 1991; Brekelmans,
Levy & Rodriguez, 1993).

3.4. Role de la personnalité de I’enseignant

En présentant les fondements du QTI, et plus précisément le
modele de Leary (voir pp. 53-54), nous avons explicitement fait
référence a la notion de personnalité. Cette appropriation d’une
structure sous-jacente propre a ce domaine nous montre en effet
qu’il existe des liens entre la personnalité de 1’enseignant et son
comportement interactionnel, et il nous semble important d’y
consacrer quelques paragraphes dans ce travail.

3.4.1. INFLUENCE DE LA PERSONNALITE DE L’ENSEIGNANT SUR LE CLIMAT
SOCIAL

Comme nous 1’avons mentionné au début de ce travail (voir
pp. 22-23), I’enseignant joue un rdle prépondérant dans les inter-
actions avec les éleves et, de ce fait, dans la « couleur » donnée au
climat social de la classe (Harty & Hassan, 1983; Bhushan, 1991).
En effet, les différentes facettes permettant de définir ce climat de
classe comprennent — dans I’ensemble — d’une part des ¢léments
qui sont déterminés par ’enseignant'® (p.ex. ordre et organisation,
clarté des regles, innovation, etc.) et d’autre part des éléments qui
découlent de la relation qu’il a avec les éleves (p.ex. sévérite,
soutien, individualisation, etc.). D’un c6té comme de I’autre, on
peut raisonnablement envisager une influence plus ou moins
grande de la personnalité de I’enseignant.

4 Ces éléments peuvent également dépendre en partie du fonctionnement général
d’une école ou d’un systéme scolaire.
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Diverses recherches, publi¢es dans les années 60-70, prennent en
considération les mesures de personnalité comme prédicteurs de
I’environnement social de la classe. On trouve par exemple dans la
publication de Astin (1965) la mise en évidence de différences de
climat social selon les traits personnels de 1’enseignant, ainsi que
selon son comportement (mani¢re de parler, sens de 1I’humour,
enthousiasme, etc.). Isaacson, McKeachie et Milholland (1963)
¢tudient les patterns de corrélations entre les mesures de person-
nalité et les représentations des éleves, et ne trouvent que peu de
consistance dans leurs résultats.

Ce constat est également fait quelques années plus tard par Costin,
Greenough et Menges (1971) en reprenant toute une série d’études
dont la méta-analyse de Getzels et Jackson (1963) qui dresse un
bilan sur plus de 150 recherches. Ils mentionnent que, malgré
I’intuition notable d’une influence de la personnalit¢ de 1’ensei-
gnant et méme lorsque les méthodologies des recherches effectuces
sont adéquates, 1l n’existe que peu d’évidence pour en attester
I’existence.

A DP’exception de quelques recherches, comme par exemple celles
de Deci et ses collaborateurs (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981;
Deci, Spiegel, Ryan, Koestner & Kauffman, 1982) ou encore celle
de Fisher, Kent et Fraser (1998), on observe depuis le milieu des
années 70 une disparition de ce type d’études dans la littérature.
Cette absence est tres certainement la conséquence des difficultés a
mettre en évidence ces résultats (variables intermédiaires, inter-
actions entre les variables, effets relativement faibles, controle
difficile des variables parasites, etc.) plus que du désintérét des
scientifiques pour ce sujet.

3.4.2. FACTEURS DE PERSONNALITE VS MODELE CIRCOMPLEXE

Si I’on fait momentanément abstraction des difficultés méthodolo-
giques a démontrer les liens entre la personnalité de I’enseignant et
son comportement interpersonnel tel qu’il est percu par ses €léves,
quelles différences peut-il y avoir entre les mesures obtenues avec
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une modélisation selon un circomplexe et celles recueillies par les
questionnaires « traditionnels » de personnalit¢ (modeles a cing
facteurs)"” ?

Pour répondre a cette question il nous semble utile de comparer
tout d’abord les origines de ces deux tentatives d’organisation de la
personnalité. Le circomplexe provient du champ de la psychiatrie
interpersonnelle, de la psychologie sociale et de la psychologie de
la personnalité; le modele en cinq facteurs est quant a lui une
construction empirique découlant de tentatives de résumer les traits
de personnalité dans une tradition d’analyse factorielle (McCrae &
Costa, 1989). Les différences se retrouvent également dans les
objectifs poursuivis : d’un c6té, la mise en évidence des disposi-
tions en lien avec les interactions, de ’autre, la représentation
exhaustive des traits affectifs, expérientiels, de motivation et
d’interaction. Ce contraste apparait tres clairement chez Plutchik
(1997, p. 29) : "The circumplex as applied to personality primarily
describes the interpersonal aspects of personality, not everything
that investigators over the years have labeled personality. The
circumplex probably does not apply well or at all to physical
characteristics of a person, to pejorative terms, or to cognitive
styles, all of which have been considered at one time or another to
be aspects of personality".

Dans un deuxieme temps, I’examen des correspondances entre les
deux mode¢les nous donne des réponses intéressantes. En ¢tudiant
diverses possibilités de présenter les facteurs de personnalité issus
du Big Five dans une perspective circomplexe, avec un échantillon
de plus de 600 individus, Hofstee, De Raad et Goldberg (1992)
proposent dix circomplexes construits en utilisant les combinaisons
deux a deux des facteurs du Big Five. Le premier circomplexe
présenté (avec comme dimensions axiales extraversion et agréa-
bilite) est de loin celui qui possede la meilleure répartition des
sous-¢échelles sur sa circonférence. Ces modé¢lisations permettent

> Le modéle a cing facteur (Five-Factor Model - FEM) ou « Big Five » comprend
les cinqg dimensions de la personnalit¢ considérées comme universelles et
invariantes (Digman, 1990). Ces dimensions sont généralement dénommées :
agréabilité, extraversion, conscience, ouverture et névrosisme (vs stabilité
emotionnelle).
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non seulement de jauger et de discuter de la pertinence d’une
représentation circomplexe des facteurs de la personnalité, mais
¢galement de clarifier le lien (ou I’indépendance) des dimensions
du Big Five (Johnson & Ostendorf, 1993). Dans une démarche
presque similaire, Saucier (1992) trouve, a partir des cinq facteurs
de personnalité, une modé¢lisation de type sphérique (trois dimen-
sions) ayant pour axes |’extraversion, 1’agréabilité et la stabilité
émotionnelle (vs névrosisme)'®, et représentant donc les facteurs
qui possédent des variables interstitielles'”.

D’autres chercheurs vont aussi s’intéresser a une modé¢lisation
circulaire des facteurs de la personnalité, et tester leurs hypotheses
aupres d’échantillons souvent trés grands. Les résultats de la
recherche de Trapnell et Wiggins (1990), par exemple, attestent de
I’existence d’un circomplexe formé par les axes extraversion et
agréabilité ainsi que de trois facteurs supplémentaires (névrosisme,
ouverture et conscience). Le point de vue de Schmidt, Wagner et
Kiesler (1999) est un peu moins tranche¢. Ces auteurs indiquent que
les échelles d’extraversion et d’agréabilité se trouvent effective-
ment sur le circomplexe, mais qu’il est possible de projeter
¢galement les autres dimensions sur la circonférence. Néanmoins,
apres discussion de I’inclusion du névrosisme dans le modéle
circomplexe, ils concluent leur travail en différenciant les facteurs :
nature interpersonnelle des facteurs extraversion et agréabilité
d’un c6té; nature intra-psychique des facteurs névrosisme, ouvertu-
re et conscience de I’autre.

En résumé, les deux modélisations s’averent étre des représenta-
tions complémentaires de la personnalité (McCrae & Costa, 1989),
"the five-factor model provides a larger framework in which to
orient and interpret the circumplex, and the interpersonal circle
provides a uselful elaboration about aspects of two of the five
factors — Extraversion and Agreeableness — and their combina-
tions" (p. 593).

1 - A . \ L
® Ces trois axes peuvent étre pris deux a deux pour former trois circomplexes
« plan ».

7 Variables qui se situent entre les axes et qui correspondent a une combinaison
des facteurs de personnalité.
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3.4.3. LA RELATION MAITRE-ELEVES : UNE SITUATION PARTICULIERE

Dans les paragraphes précédents, nous avons fait un parallele entre
le cercle interpersonnel et le modele de la personnalité en cing
facteurs sans tenir compte de la situation précise qui nous intéresse
dans ce travail, a savoir les interactions enseignant-éleves. S’il
semble clair a présent que le circomplexe représentant les inter-
actions inclut deux facteurs interpersonnels du Big Five, il faut
encore se demander de quelle maniere ce résultat est transposable
dans une situation en classe. En effet, les interactions que le maitre
entretient avec ses ¢leves ne sont pas uniquement dépendantes de
sa personnalité, elles impliquent des relations de pouvoir et
d’autorité (Felouzis, 1997). Postic (1977, p. 306) mentionne qu’il
faut rechercher "I’origine des comportements de I’enseignant soit
dans ses traits de personnalité, soit dans la facon d’assumer un role,
soit dans la méthodologie suivie". De plus — et comme nous
I’avons déja mentionné — I’interaction dépend en partie des €leves.

Le contexte dans lequel I’interaction a lieu risque d’influer sur
I’interaction et diminuer conséquemment 1’impact de la personna-
lit¢ de I’enseignant (Block & Bennett, 1955). Van Tartwijk,
Brekelmans, Wubbels, Fisher et Fraser (1998) montrent dans leur
recherche que I’enseignant ne réagit pas de la méme facon face a
des individus séparément ou face a la classe ou I’on peut observer
un fonctionnement « ritualisé ». Le role que prend ’enseignant en
classe va donc étre un « catalyseur » des interactions.

Afin de mieux comprendre cet équilibre qui va se faire entre les
facteurs de personnalité et les contraintes propres au role de
I’enseignant, le modele de Getzels et Thelen (1972) dégage bien
les ¢éléments qui se rattachent a ’individu et ceux inhérents a
I’institution (voir figure 7, page suivante).

Dans le contexte de la classe, le carcan que représente le role de
I’enseignant (visible par les attentes précises des éleves, des
parents et de Dlinstitution a son égard) explique les difficultés
qu’ont eues les chercheurs a démontrer des liens entre personnalité
et comportements interpersonnels. En effet, "behavior is not
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determined only by the personality of the individual, as if it
operated in a social vacuum, but is more likely to be a function of
the pattern of the individual’s personality characteristics engaged
with the pattern of particular situational characteristics" (Getzels,
1969, p. 518). Et, plus la pression de la situation est forte, moins la
personnalité a d’occasions de se manifester.

Normative dimension

Institution ———» Role ———» Expectation
Social — ¢ t # T Observed

system behavior
\ Individual —— Personality ——= Disposition /

Personal dimension

FIGURE 7. — Modéle de Getzels et Thelen (1972, p. 21)"%.

'8 Certains termes de cette figure ont été repris d’une autre publication de ce méme
modele (Getzels, 1969, p. 462).



"It is highly desirable that the recent emphasis on
classroom environment research should have some
practical application in facilitating environmental
change. That is, educators might use feedback based
on environment perceptions to guide attempts to
improve classroom environments."

B.J. Fraser (1981a, p. 55)

Chapitre 4

Amener des changements
dans le climat de la classe

Parallelement au développement de nombreux instruments destinés
a la mesure du climat social de la classe, ainsi qu’a la démonstra-
tion de la validité¢ des perceptions des €leves, des interrogations
concernant [’utilité pragmatique des données récoltées ont été
soulevées. Plusieurs auteurs — peu nombreux cependant — y ont
trouvé un début de réponse dans leur utilisation en tant que feed-
back destin¢ a I’enseignant. Parmi d’autres, Costin, Greenough et
Menges (1971) notent en conclusion de leur travail que : "There
was also some evidence that feedback in the form of student

ratings may improve the teacher’s performance (as evaluated by
students)" (p. 808).

Cette supposition concernant I’influence par un feed-back peut étre
¢galement relevée chez Gilly, Martin et Rohrer (1974-1975,
p. 530) qui écrivent : "A la lumicre des quelques constats différen-
tiels effectués, nous pensons, pour notre part, que la représentation
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de I’¢leéve pourrait certainement étre exploitée de facon bénéfique
comme feed-back régulateur des rapports maitre-¢leves".

Bien évidemment, les chercheurs ne se contenteront pas de pro-
poser I’utilisation du feed-back; ils en feront 1’objet d’une série de
recherches (p.ex. Levinson-Rose & Menges, 1981; Fraser &
Fisher, 1986; L’Hommedieu, Menges & Brinko, 1990), utilisant
des dispositifs, des instruments et des €échantillons tres variés.

4.1. L’utilisation du feed-back

4.1.1. TROIS RECHERCHES TYPIQUES

Pour illustrer les recherches qui ont expérimenté les améliorations
de I’environnement social grace a I'utilisation de feed-back, nous
présentons ci-dessous trois recherches représentatives de ce champ.

La premicre (Burden & Fraser, 1993) a eu pour objectif de
proposer aux psychologues scolaires — qui ne s’intéressent plus
uniquement au co6té individuel, mais aussi a 1’aspect systémique —
une manicre d’intervenir sur I’environnement social de la classe
par le biais des diverses perceptions des €léves. Une version courte
(variantes reelle et ideale) du ICEQ (Individualized Classroom
Environment Questionnaire) a fait 1’objet d’une passation aupres
d’¢leves de 11 a 14 ans (dans huit classes), qui ont également pu y
adjoindre d’autres commentaires au sujet du questionnaire ou de
leur classe. Les scores calculés dans les diverses échelles ont servi
de point de départ de discussions, qui ont débouché par la suite sur
des modifications de comportement a adopter par les deux parties
(enseignant et €léves). Durant cette phase, les auteurs ont observe
des changements d’attitude chez les €léves tout comme chez les
enseignants, ces derniers perdant leur image d’adulte distant. Apres
quatre semaines seulement, une nouvelle passation a permis de
relever des changements considérables, rendus visibles par une
diminution importante des divergences entre les deux variantes du
questionnaire.
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Deuxiemement, la recherche de Yarrow et Millwater (1995) propo-
se une perspective similaire, appliquée cette fois-ci a des cours
universitaires (sept au total) et utilisant le CUCEI (College and
University Classroom Environment Inventory). Tout d’abord, les
variantes réelle et idéale du questionnaire ont ét¢ soumises aux
¢tudiants. Un feed-back présenté sous forme graphique, et mon-
trant les dimensions ou les divergences'’ entre les variantes sont les
plus fortes, a ensuite €t¢ communiqué aux enseignants. Sur cette
base, les informations ont été discutées et des propositions d’inter-
ventions ont ét€¢ décrites. Aprés sept semaines, un post-test a
permis de dégager des changements positifs significatifs, mais
¢galement, sur certaines dimensions moins travaillées, 1’une ou
I’autre détérioration.

Plus récente, la troisieme recherche (Sinclair & Fraser, 2002)
s’intéresse a des éleves plus jeunes (entre 12 et 14 ans). Pour se
faire, les auteurs valident tout d’abord un nouvel instrument appelé
ICE (Elementary and Middle School Inventory of Classroom
Environment) basé sur le WIHIC (voir p. 35). Selon une procédure
similaire aux deux travaux décrits plus haut, trois enseignants
demandeurs utilisent le feed-back fourni par ce questionnaire ainsi
qu’une assistance pour trouver des plans d’action qui puissent
améliorer le climat. Cette ¢étude souligne en conclusion "that
teachers, who received support and training, can use feedback
based on students’ viewpoints to improve their classroom environ-
ment. Teachers can develop and apply their own plans for
classroom environment changes based on their students’ perceived
and preferred ICE results" (p. 322).

Ces trois expérimentations ont €té réalisées a I’aide d’instruments
mesurant 1’environnement social de la classe. Cependant, tout un
pan de recherches sur I'impact des feed-back ne concerne pas
spécifiquement le climat de la classe, mais touche plus largement
I’ensemble des comportements de 1’enseignant. Dans les dévelop-
pements qui vont suivre, nous y ferons référence puisque le proces-
sus de feed-back ne dépend pas en soi de 1’objet sur lequel il porte.

' Nous appellerons par la suite cette différence entre perception réelle et idéale :
distance pergue.
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4.1.2. LES ETAPES POUR PROMOUVOIR UN CHANGEMENT

Nous avons pu relever, dans diverses recherches (Fraser, 1987,
p. 213; Fraser, Docker & Fisher, 1988, p. 117; etc.), une procédure
en cinq €tapes permettant d’aboutir souvent a des améliorations du
climat social de la classe (ou du moins des perceptions qu’en ont
les €leves apres « intervention ») :

1. Pré-test
Durant cette phase, les perceptions réelles et idéales des éleves
sont recueillies dans la classe, et les dimensions sur les diverses
¢chelles sont calculées (moyenne des ¢léves dans une classe
donnée).

2. Feed-back
L’enseignant recoit un feed-back présentant les scores aux deux
variantes et indiquant la distance percue, généralement sous
forme graphique. Ces profils lui permettent d’identifier les diffé-
rences les plus marquées.

3. Réflexion et discussion

L’enseignant s’engage dans une réflexion personnelle ainsi que
dans des contacts informels avec ses collegues. 11 décide alors —
en fonction des €carts entre les variantes et de son point de vue
personnel — de quelle(s) dimension(s) il souhaite se préoccuper,
et aussi des changements concrets qu’il désire apporter. Durant
cette phase, I’enseignant peut étre épaulé par le chercheur ou un
autre professionnel (psychologue scolaire par exemple).

4. Intervention
Durant un certain temps, ’enseignant met en pratique les
diverses stratégies planifiées pour améliorer le climat social
dans sa classe.

5. Post-test
Apres Dintervention, la variante réelle est a nouveau utilisée
pour apprecier d’éventuels changements de la perception chez
les ¢€leves. Ce post-test est parfois appliqué a plusieurs reprises
pour verifier la stabilité des améliorations apportées.
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4.1.3. L’ IMPORTANCE DE LA REFLEXION ET DE LA DISCUSSION

La troisieme ¢tape de la démarche d’amélioration proposée (r¢-
flexion et discussion) est primordiale. Communiquer a I’enseignant
la liste des dimensions sur lesquelles la distance percue est la plus
appréciable n’est généralement pas suffisant pour entrainer des
changements (McKeachie, Lin, Daugherty, Moffett, Neigler, Nork,
Walz & Baldwin, 1980). En effet, selon ces auteurs, les conditions
d’efficacité du feed-back sont (p. 168): (1) le feed-back procure
une information que I’enseignant ne connait pas; (2) le feed-back
augmente la motivation; (3) I’enseignant sait que faire pour
améliorer la situation. Selon ces auteurs toujours, lorsqu’il y a des
encouragements et des suggestions d’améliorations, les effets du
feed-back sont plus manifestes. La consultation ou ’aide externe
fournit un soutien non seulement technique, mais aussi motivation-
nel.

Dans une recherche aupres d’un échantillon de plus de 3000 ¢€leves
suivant quelque 52 cours au collége, Aleamoni (1978) met lui aussi
en évidence que la combinaison d’un feed-back et d’un entretien
personnel induit de meilleurs résultats que le feed-back seul, ce
dernier ayant tout de méme des effets qui ne se retrouvent pas dans
le groupe controle. D’autres recherches encore (Marsh & Roche,
1993, 1997) envisagent I’entretien comme un moyen d’aider
I’enseignant a cibler certaines dimensions sur lesquelles 1l s’engage
a réaliser un changement. Cette procédure, concrétisée sur un large
¢chantillon d’enseignants par ces deux auteurs, amene des amélio-
rations dans les résultats du post-test.

La phase de réflexion-discussion peut apparaitre encore plus pri-
mordiale lorsque le processus est initi€¢ par I’enseignant lui-méme
ou par un groupe d’enseignants (recherche-action). Dans ce cas-la,
le role de soutien n’est pas assuré par une personne externe, et les
enseignants doivent réfléchir, discuter, comparer, questionner leur
propre maniere d’enseigner pour concevoir des moyens — souvent
formulés en termes d’hypothéses a mettre a I’épreuve — en vue
d’améliorer leur enseignement (Elliott, 1976-1977).
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4.1.4. L’ INCIDENCE DE LA MOTIVATION

Si le feed-back en lui-méme permet de clarifier les perceptions
existantes (et d’évaluer au besoin tout changement dans le temps)
et les discussions d’élaborer des actions en faveur d’améliorations,
les aspects motivationnels sont déterminants dans la réussite de ce
processus. McKeachie & al. (1980) parlent du soutien motivation-
nel que peuvent apporter les entretiens; d’autres chercheurs (p.ex.
Pierce, Trickett & Moos™, 1972) voient dans le feed-back lui-
méme la source de motivation : "Although it is presently not clear
how this information helped certain staff get more involved in
solving ward problems, it does appear that this kind of feedback in
this setting had some motivating properties to it and aided more
staff to become involved in the articulation of ward issues and
goals" (p. 40).

Outre les critiques que ’on peut émettre au sujet du manque de
rigueur méthodologique de certaines recherches dans la littérature,
rares sont celles qui ne mentionnent aucun effet du feed-back®. La
publication de Miller (1971) en est le seul exemple que nous avons
pu trouver. Avec un dispositif treés similaire aux autres recherches
mentionnées dans ce chapitre, les résultats de cette étude indiquent
que dans deux tiers des cas, le comportement de 1’enseignant n’est
pas affecté par le feed-back qui lui est transmis. Une explication
partielle que donne ’auteur réside non seulement dans les dispa-
rités de capacité a changer chez les enseignants concernés, mais
aussi dans leurs motivations a le faire. En effet, comme le relévent
Jakubowski et Tobin (1991), il n’est pas possible d’initier des
changement sans que 1’enseignant en voie la nécessité.

La motivation des enseignants est sans aucun doute directement en
lien avec la maniere dont ’expérimentation est menée. Frase et
Streshly (1994) mentionnent par exemple que le feed-back est

% Recherche effectuée dans un milieu psychiatrique afin d’y améliorer le climat
social.

I Ce phénoméne est dii en partie au fait que les recherches qui ne valident pas des
hypothéses de changement au post-test ne sont généralement pas soumises a
publication.
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souvent per¢gu comme ¢tant "purely ceremonial, with little or no
intent to improve instruction and supervision" (p. 50). D’une fagon
similaire, Deci, Schwartz, Sheinman et Ryan (1981) affirment
qu’un dispositif est utile si le feed-back transmis est per¢u comme
¢tant une information et non un contrdle de leur travail. Keutzer
(1993) parle d’un feed-back « non menagant », autrement dit un
feed-back qui ne puisse étre utilis€¢ de maniere préjudiciable a
I’enseignant.

Pour consolider ’engagement des enseignants dans le processus
d’amélioration (avant tout lorsque ce dernier est initi€ par des
personnes externes), le recours a des encouragements lors de 1’in-
tervention peut étre profitable. Utilisant un plan pré-expérimental
en introduisant — successivement — (a) des instructions sur les
comportements attendus, (b) un feed-back sur ces comportements
et (c) des encouragements lors de I’apparition des comportements,
Cossairt, Hall et Hopkins (1973) relevent parmi les quelques
enseignants de leur €tude des résultats plutdt prometteurs (en terme
d’efficacité et de stabilité) lors de I’introduction de la troisieme
condition (renforcements ciblés).

4.1.5. AUTRES FACTEURS SUSCEPTIBLES D’INFLUER SUR L’EFFICACITE DU
FEED-BACK

Si le soutien externe (réflexion et discussion) ainsi que la moti-
vation sont des facteurs primordiaux dans le fonctionnement de ce
processus de feed-back, d’autres ¢léments peuvent €galement
améliorer ou altérer les effets attendus. Parmi eux, on trouve le
cadre général dans lequel se déroule le processus (implication des
instances dirigeantes p.ex.), ’existence de séances ou d’ateliers de
préparation (possibilité pour 1’enseignant d’avoir des informations
sur les comportements pris en compte dans le feed-back, etc.), les
competences du formateur, le temps investi dans 1’activité, le degre
de participation (Veenman, Van Tulder & Voeten, 1994).
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4.2. Deux types de feed-back

Dans la quasi-totalité¢ des recherches mesurant les effets d’un feed-
back chez I’enseignant, ce sont les conséquences du comportement
(ou du changement de comportement) qui constituent le contenu de
ce feed-back (p.ex. Fraser, 1981b; Leach & Dolan, 1985). Autre-
ment dit, si on cherche par exemple a ce qu’un enseignement soit
plus innovant, on évaluera généralement la présence d’innovation
par le biais des perceptions qu’en ont les €léves (ou un observateur
externe). Tout changement en classe (ou absence de changement)
sera ¢galement apprécié selon les perceptions, et non en fonction
du comportement effectif de I’enseignant qui peut avoir (ou ne pas
avoir) changé en réalité.

Dans leur expérimentation, Leach et Conto (1999) utilisent deux
types de feed-back pour aider les enseignants a augmenter chez les
¢leves la durée d’engagement dans les activités en classe. Le pre-
mier (feed-back sur la performance) indique le temps durant lequel
les éleves sont engagés dans les taches scolaires. Le second (feed-
back sur le processus) informe I’enseignant de ses changements de
comportement et, plus specifiquement, de I’apparition de compor-
tements renforcant (théoriquement) I’engagement des ¢éleves. Chez
les quelques enseignants observeés, les deux types de feed-back,
donnés séparément ou ensemble, produisent des effets positifs.

L’impact différentiel des deux types de feed-back peut €tre obser-
vé, selon Earley, Northcroft, Lee et Lituchy (1990), quand le lien
entre le comportement et ses effets est complexe. Dans ce cas, le
feed-back sur le processus peut €tre pertinent. Lorsque ce lien est
au contraire simple et structuré, le feed-back sur la performance est
suffisant.

4.3. Les effets du feed-back sur les attitudes

L’instauration de pratiques d’enseignement qui incluent le feed-
back comme moyen pour visualiser le fonctionnement — voire aussi
I’évolution des interactions dans la classe — n’a pas uniquement des
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effets sur les comportements de I’enseignant ou, par ricochet, sur
les résultats (ou « performances ») des ¢leves. Dans leur recherche,
Overall et Marsh (1979) observent par exemple des répercussions
indirectes sur des aspects affectifs (comme le développement
d’attitudes positives envers la matieére) chez des étudiants universi-
taires dont les enseignants ont recu un feed-back.

C’est également ce que releve Keutzer (1993, p. 240) : "Another
benefit of a midterm evaluation is that it alters the attitude of the
students toward the instructor and the teaching process. Students
see that their input is important in the collaborative venture of
teaching and learning. They feel respected and recognize that they
can participate in their own educational process".

4.4. Stabilité des effets du feed-back

Deés les premieres expérimentations sur les effets du feed-back, les
chercheurs ont mentionné le probleme de la durabilit¢ des amélio-
rations observees (p.ex. Cossairt & al., 1973; Ingham & Greer,
1992). Utilisant un pré-test pour établir une ligne de base, Leach et
Dolan (1985) rapportent des changements positifs lors de la mise
en place des feed-back, puis un déclin lorsque ces derniers sont
retirés. Cependant, alors que les mesures effectuées dans le groupe
contrdle restent assez stables, celles des groupes expérimentaux se
situent au-dessus de la ligne de base. La réplication de cette recher-
che quelques années plus tard (Leach & Ingram, 1989) fournit des
résultats convergents.

4.5. Effet différentiel selon la source du feed-back

Parmi les nombreuses variantes et options méthodologiques des
¢tudes dans ce domaine, le regard singulier que porte la recherche
de Tuckman et Oliver (1968) nous semble pertinent. En effet, ces
auteurs répartissent les quelque 286 enseignants de leur ¢échantillon
dans quatre conditions expérimentales que nous décrivons ci-apres.
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(1) feed-back des €leves seulement;

(2) feed-back d’un superviseur (principal du college p. ex.);
(3) feed-back des deux ensemble;

(4) sans feed-back (groupe controle).

Les résultats indiquent que les deux groupes dans lesquels le feed-
back de I’¢leve est transmis a I’enseignant (1 et 3) sont les mieux
¢valués au post-test, alors que le groupe qui regoit uniquement le
feed-back du superviseur (2) se retrouve largement en de¢a du
groupe contrdle (changement en direction opposee). Les auteurs
mettent également en évidence une tendance a un lien négatif entre
le nombre d’années d’expérience et la réceptivité au feed-back.

4.6. La théorie de I’équilibre pour expliquer ’influence du
feed-back

4.6.1. PETIT VS GRAND DESEQUILIBRE

Les résultats de la recherche de Pambookian (1974) étayent dans
un premier temps ’affirmation que le feed-back a des effets sur
I’enseignant et, dans un deuxieéme temps, indiquent que ces effets
deviennent plus prononcés lorsque la distance percue augmente
sensiblement. Pour le groupe d’enseignants dont cette distance est
moindre, les changements positifs sont effectivement plus difficiles
a réaliser, car la marge d’action est petite. Ce qui surprend les
auteurs dans ces constatations, c’est la différence significative
entre les enseignants dont cette distance pergue est modérée et
ceux dont elle est considérable. Ces derniers, malgré 1’apparente
¢tendue des potentialités d’amélioration, ne changent que faible-
ment, voire dans une direction opposée. A cause d’un état de forte
anxieété occasionn¢ par les évaluations, ils deviennent en effet
souvent plus rigides dans leurs comportements.

A T’inverse, Rotem et Glasman (1979) indiquent que le feed-back
est efficace lorsqu’il est informatif (description des comportements
et indications pour d’éventuels changements) et provocant (créant
un déséquilibre inconfortable qui encourage a changer). Centra
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(1973a), citant la théorie de I’équilibre, fait I’hypothese que plus la
distance entre les perceptions des ¢€léves et celles de I’enseignant
est grande, plus les changements devraient €tre importants.

4.6.2. LES PRINCIPES DE LA THEORIE DE L’EQUILIBRE

Globalement, la théorie de 1’équilibre postule que chaque individu
a un besoin de cohérence cognitive. Lorsque cette cohérence n’est
plus assurée, le sujet va tendre a retrouver un ¢état d’équilibre
(Gilly, 1980, chap. VIII). L’¢équilibre suppose un état (momen-
tanément) stable entre les éléments d’un systeme, autrement dit la
position d’une balance au repos. Ce concept d’équilibre ou de ba-
lance est analogue a celui de congruence (Osgood & Tannenbaum,
1955) ou "The principle of congruity in human thinking can be
stated quite succinctly : changes in evaluation are always in the
direction of increased congruity with the existing frame of refe-
rence" (p. 43) et a celui de dissonance cognitive qui est "un état de
tension de plus ou moins grande amplitude selon I’importance des
¢léments pour I’individu et le degré auquel ils sont réellement
conflictuels. Cette tension a une force motivationnelle : I’individu
est pouss¢ a réduire les dissonances, soit en diminuant psycholo-
giquement I’importance des ¢léments dissonants, soit en changeant
I’un des ¢léments dans le but de restaurer la consonance"
(Newcomb, Turner & Converse, 1970, p. 130).

Si la théorie de la dissonance cognitive (Festinger, 1962) a connu,
grace a son ancrage dans le champ de la psychologie sociale, une
notoriété plus importante que la théorie de 1’équilibre (Heider,
1946, 1958), cette derniere semble néanmoins plus adéquate dans
la situation qui nous occupe ici. Sans entrer dans les détails de cette
théorie, nous en présentons les principes appliqués a une triade, a
savoir I’enseignant (E), 1’¢leve (€) et la perception du comporte-
ment par les €leves (C). Pour Heider (1958, p. 202-203), "a triad is
balanced when all three of the relations are positive or when two of
the relations are negative and one is positive. Imbalance occurs
when two of the relations are positive and one is negative. The case
of three negative relations i1s somewhat ambiguous".
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Par « relation », on entend (Léonard, 1972) soit une attitude (p.ex.
aimer, estimer), soit une union (p.ex. appartenance, proximite,
causalité). De plus, chaque ¢lément peut avoir une valence positive
ou négative. Ces valences constituent la signification du champ
social pour un sujet donné. On peut alors dresser 1’inventaire des
conditions d’équilibre et de déséquilibre dans le cas de notre triade
(figure 8).

Equilibre
E E E E
/ \ VRN ¥ \ / RN
¢ —=C ¢ —=C ¢ -—----- = C ¢ ------- = C
(a) (b) (c) (d)
Déséquilibre
E E E E
/ X / \ ¥ \ VA
¢ —=C & -—----- = C ¢ —=C ¢ ------- = C
(e () (8) (b
E: enseignant — Relations positives

¢: ¢leve
C : perception du comportement
de I’enseignant par les ¢leves

................ = Relations négatiVGS

FIGURE 8. — Situations d’équilibre et de déséquilibre.

Lorsque I’enseignant regoit un feed-back et que la distance percue
est importante, il se trouve dans la situation de déséquilibre (f).
Pour parvenir a une situation d’équilibre, plusieurs alternatives
sont possibles (Gilly, 1980, p. 186). La premiere solution consiste
pour I’enseignant a amener les ¢éleves de sa classe a percevoir de
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maniere différente son comportement (a). Ce moyen est visible, par
exemple, lorsque 1’enseignant explique aux éleves la nécessité de
sa sévérité pour leur propre intérét. La deuxieme solution (c) est de
changer sa relation vis-a-vis des €leves (du positif vers le négatif).
Cependant, cette solution peut €tre une source contagicuse de
tension dans I’ensemble des relations d’enseignement. La troisieme
solution consistera pour 1’enseignant a percevoir momentanément
son comportement comme inadapté (d), ce qui D’incitera a ’ame-
liorer afin que la distance percue soit suffisamment faible pour se
retrouver dans la situation d’équilibre (a).

4.6.3. CRITIQUES A L’EGARD DE LA THEORIE DE L’EQUILIBRE

Le concept d’équilibre — comme celui de balance, de congruence
ou de dissonance — a fait I’objet de nombreuses critiques. La
principale concerne le manque de précision quant aux situations
dans lesquelles la théorie s’applique. Le niveau d’abstraction
contextuelle (qui peut é€tre souvent une qualit¢ d’un modele
théorique) ne permet pas de prendre en compte les caractéristiques
particulieres de chaque situation qu’elle se propose d’expliquer.
L’introduction de la publication de Zajonc (1960, p. 280) exprime
bien ce probleme : "The concept of consistency [...] has in recent
years been productive of systematic theories and programs of
research. [...] Consistency doctrines, however, lack specification
of the conditions under which their predictions will hold. People
like to make sense of their world, but they also seek out the
magician to be entertained by incongruity. Historically, the concept
of consistency resembles the concept of vacuum in physics — a
useful doctrine for organizing knowledge, although full of
exceptions and contradictions".

Cet aspect pousse a définir un cadre plus circonscrit (ou mieux le
clarifier), avec des limitations (voir p.ex. Léonard, 1972), au risque
de ne pouvoir comprendre les phénomenes observés a la lumiere
de cette théorie. Par exemple, 1’origine et la nature des relations
peuvent étre différentes entre les sujets concernés, ou encore, la
relation d’appartenance n’est pas symétrique dans la plupart des
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situations. Ces difficultés nous apparaissent tres clairement dans la
plaisanterie syllogistique de Festinger (cit¢ par Zajonc, 1960) :
« J’aime les poulets, les poulets aiment les grains, donc je dois
aimer les grains ou alors je risque d’éprouver de 1’incongruence ».

Une autre faiblesse de cette théorie — qui découle également de la
critique susmentionnée — est la difficulté de trouver un point de
référence dans la complexit¢ du systeme de représentation des
acteurs concernés. Pour 1’enseignant, par exemple, la relation avec
I’¢leve n’est pas vecue de maniere aussi triviale que positivement
ou négativement. Les diverses facettes de cette relation peuvent
étre influencées par I’image de ’écolier, des objectifs de change-
ment, de I’enseignant type, etc. (Gilly, 1999). Il peut donc en
découler des aspects normatifs, mis en évidence chez les éleves par
Abernot (1982) sous la dénomination de norme fluctuante.

Finalement, une autre remarque que 1’on peut adresser — cette fois
plus a I’appropriation par certains auteurs de la théorie de 1’équi-
libre pour expliquer les changements observés suite au feed-back —
concerne les multiples alternatives qui s’ouvrent a I’enseignant
lorsqu’il se trouve en situation de déséquilibre. Si Gilly (1980),
comme nous 1’avons mentionné plus haut, explique que I’issue la
plus probable de cette incongruence est un changement manifeste
de comportement de la part de I’enseignant, certains auteurs (p.ex.
Gage, Runkel & Chatterjee, 1964*%) suggérent d’autres options
pour ’enseignant : réinterpréter la perception des €leves (c’est-a-
dire le feed-back) dans une acception plus proche de ses propres
représentations, ou plus simplement encore, tolérer I’asymétrie.

22 Recherche princeps, prototype de toutes les recherches ultérieures dans le
champ, selon Gilly (1980).



"The use of student perception data in reflective in-
quiry on teacher education programs has promise
as an effective way for preservice teachers to
examine the learning environment which they’ve
created."

R.A. Duschl & H.C. Waxman (1991, p. 268)

Chapitre 5

Insertion du processus de feed-back
dans la formation des enseignants

5.1. Un sujet peu exploré

Les recherches qui se sont employées a démontrer — avec plus ou
moins de succes — I’impact que peut avoir un feed-back sur la
pratique d’un enseignant (voir chapitre précédent), ainsi que celles
qui ont exploré plus globalement les conditions d’amélioration du
climat de classe, ne se sont guere intéressées a I’inclusion de ces
processus de changement dans une perspective plus ciblée de for-
mation (initiale ou continue) des enseignants (Fraser & Walberg,
1995). Certaines exigences méthodologiques (durée longitudinale
des mesures, taille souhaitée des échantillons, critéres de controle,
etc.) en sont trés certainement la principale cause. Malgré cela, les
bénéfices supposeés de I'utilisation d’un processus de feed-back en
formation initiale nous paraissent suffisamment attrayants pour
explorer ce terrain.
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Relevant ce peu de progres faits dans 1’inclusion de ce processus
depuis ses premiers développements, Fraser (1998b, p. 553) men-
tionne différents objectifs que peut revétir la formation (initiale ou
continue) :

- sensibiliser les enseignants a des aspects
peu visibles mais certes importants dans
le fonctionnement de la classe;

- 1llustrer 1'utilité d’inclure des mesures de
I’environnement social de la classe ou de
I’école comme une facette de 1’évaluation
des activités;

- démontrer la maniére dont les perceptions
du climat social peuvent conduire a des
ame¢liorations pratiques dans la classe;

- fournir au stagiaire un feed-back valide
sur ses performances tant pour des évalua-
tions formatives que sommatives.

Lorsqu’on prend en considération des domaines connexes dans la
littérature, on en observe deux qui se sont penchés plus spécifique-
ment sur les questions de formation des enseignants. Le premier
concerne toute une série de travaux réalisés sur la base de mesures
de basse inférence. Ainsi, on trouve par exemple dans le livre de
Amidon et Hough (1967) plusieurs chapitres consacrés en particu-
lier a ’application des analyses des interactions dans la formation
des enseignants. Si I’on retrouve clairement les notions de feed-
back, de mesure du changement et d’évolution des pratiques par le
biais des comportements des éleves, ainsi que la présence de
phases de réflexion par les enseignants sur le feed-back recu,
’utilisation de I’observation externe reste le mode de récolte des
données généralement utilisé. Le deuxieme domaine qui possede
de grandes similitudes avec notre sujet de préoccupation — et que
nous développons dans le sous-chapitre suivant — est celui du
micro-enseignement (Allen & Ryan, 1969).
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5.1.1. LE MICRO-ENSEIGNEMENT : ANALOGIES AVEC L’UTILISATION DU
FEED-BACK

Dans I’utilisation du feed-back pour I’amélioration du climat social
de la classe comme dans celle du micro-enseignement, on peut
relever un certain nombre d’¢léments comparables. Premicrement,
en ce qui concerne le déroulement habituel, on retrouve les phases
suivantes : I’enseignement d’une séquence, un feed-back destiné a
I’enseignant (qui consiste, dans le cas du micro-enseignement, a un
enregistrement vidéo de la séquence enseignée), une étape de dis-
cussion et de réflexion en groupe, et éventuellement une nouvelle
séquence d’enseignement suivie d’une €valuation post-test (Altet
& Britten, 1983).

Ensuite, I’aspect central du micro-enseignement est 1’utilisation de
la réaction (filmée) des éléves pour évaluer I’enseignant™. A ce
sujet, Crahay (1979, p. 23) note que : "C’est donc par rapport a sa
conséquence sur le comportement de 1’enfant qu’un comportement
de maitre doit étre évalué et c’est a cette démarche qu’il convient,
selon nous, d’initier les candidats-maitres". Il rajoute également
que : "Pour nous, un maitre ou un comportement de maitre n’est
pas bon ou mauvais en soi, il produit telle ou telle réaction chez
I’enfant [...] la valeur d’un comportement de maitre est relative a
son effet sur le comportement de 1’enfant." (p. 23). Pour le futur
enseignant, le fait de constater des effets au niveau du comporte-
ment ou des apprentissages chez les €léves a des répercussions sur
sa motivation. La présence du formateur peut, a elle seule, agir
comme une source de renforcement chez le stagiaire, mais au sortir
de sa formation, ce dernier ne sera plus supervis¢ et les habitudes
risquent de prendre le dessus sur des comportements encore
fragiles. Si, au contraire, les ¢léves jouent le réle de renforcateur,
les comportements appris risquent de se maintenir (Crahay, 1979).

On peut ¢galement rajouter que c’est en formation initiale que les
enseignants restent généralement les plus malléables et que leurs
stratégies sont les moins résistantes au changement, spécialement

3 Cette évaluation peut également toucher divers aspects des interactions maitre-
¢leves (Altet, 1989).
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durant les toutes premicres semaines d’enseignement (Allen &
Ryan, 1969). Ceci ne veut évidemment pas dire que les stagiaires
qui débutent n’ont pas leurs propres facons d’appréhender I’ensei-
gnement, mais plutét qu’il faut €tre conscient qu’en formation
continue, les pratiques risquent d’étre plus rigides (Altet & Britten,
1983).

Finalement, un autre ¢lément que nous souhaitons relever est le
role du formateur qui se veut relativement effacé dans les phases
d’enseignement, mais beaucoup plus présent dans les phases de
visionnement actif et de discussion. C’est le feed-back qui va aider
au développement de capacités d’analyse et d’autocritique et qui
aura alors une fonction importante d’autorégulation (Linard, 1976).
Ainsi, I’intervention du formateur se limitera souvent a poser des
questions, conseiller sur demande, encadrer et animer le groupe,
diriger I’attention du stagiaire sur les points les plus importants,
etc. (Wagner, 1988). Comme on a pu le voir dans les recherches
mettant en évidence des améliorations du climat social, le feed-
back ne constitue souvent qu’une amorce de changement et doit
étre ¢également accompagné d’occasions de réflexion et de discus-
sion (voir p. 69).

Le micro-enseignement se distingue cependant des recherches sur
I’amélioration du climat social de la classe sur plusieurs points. Le
plus important concerne la nature du feed-back qui ne passe pas
par le « filtre » des ¢€leves, puisqu’il s’agit d’enregistrements vidéo
« objectifs ». On peut souligner ¢galement des différences dues a
I’utilisation quasi-exclusive du micro-enseignement pour la forma-
tion®* : la présence de phases de préparation de la lecon (objectifs,
focalisation sur certains comportements, etc.), le caractere artificiel
des séquences (€éleves moins nombreux, durée limitée, répétition de
la lecon, etc.), ainsi que 1’apport des autres stagiaires a ’analyse
des situations.

** Le lecteur intéressé trouvera dans le chapitre de Cruickshank et Metcalf (1990)
une revue de littérature sur ce sujet.



Insertion du processus de feed-back dans la formation des enseignants 83

5.2. Agir sur les préconceptions des futurs enseignants

Parmi les différents facteurs qui déterminent nos conduites, Jodelet
(1999) releve le role prédominant des représentations (ou concep-
tions implicites). Dans le domaine de 1’éducation, I’exemple le plus
célebre d’influence de conceptions implicites sur le comportement
de I’enseignant est tres certainement ’effet pygmalion (Rosenthal
& Jacobson, 1971; Weinstein, 1989) : I’attente de capacités et de
résultats au sujet d’un éleve va, de fait, pousser un enseignant a se
comporter de manicre différente avec lui, au point qu’on pourra
observer les répercussions de ces attentes sur les résultats effectifs
de cet ¢€leve. En ce qui concerne la formation des enseignants, agir
sur les conceptions implicites se révele donc un moyen pour ame-
ner des modifications comportementales durables (Vandenberghe,
1986; Hollingsworth, 1989), bien que 1’on ne sache pas toujours
comment prendre en considération ces conceptions dans la forma-
tion (Clark, 1988).

Chez le futur enseignant, on parlera plutét de « préconceptions »,
puisqu’elles preéexistent aux expériences concretes d’enseignement.
Ces préconceptions sont construites progressivement par le vécu en
tant qu’¢leve, ainsi que par les nombreux stéréotypes véhiculés
dans la société et les médias (Wubbels, 1992). Elles sont étroite-
ment liées aux objectifs que 1’enseignant se propose d’atteindre en
exercant cette profession, bien que 1’on peut trouver souvent des
¢léments contradictoires (Mollo, 1970). Si Ion observe 1’image
que se fait le futur enseignant de 1’¢leve idéal — déterminé presque
exclusivement dans un processus de communication enseignant-
¢leve — les attitudes de ce dernier correspondent tres fréquemment
a un role de soumission en classe, tout en gardant paradoxalement
des manifestations de spontanéité et de curiosité. Méme lorsqu’on
assiste a I’émergence d’un nouveau modele d’écolier, ce modele se
trouve "paradoxalement intégré a un systeme de communication
autoritaire et hiérarchis¢" (Mollo, 1970, p. 199).

La « mise a I’épreuve » in vivo des préconceptions peut induire un
choc chez les enseignants qui débutent. On peut observer alors non
seulement des plaintes de leur part (stress, pression, etc.), mais
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¢galement un changement visible de comportement et d’attitude en
direction de positions plus conservatrices (Veenman, 1984). Ces
rigidifications se manifestent, par exemple, par une focalisation sur
des aspects de dominance et de controle de la classe au détriment
d’aspects plus coopératifs (Wubbels & Brekelmans, 1998). Pour
changer ces préconceptions, Wubbels (1992) souligne que I’entrai-
nement pratique doit fournir au maitre des expériences rapidement
pertinentes pour lui. De plus, "practice and training of skills is
necessary, but fruitful only if feedback about skills that have been
displayer is incorporated in new instruction period" (p. 141).

5.3. De ’auto-évaluation ...

La pratique de I’enseignement (au cours des stages en particulier),
ainsi que le feed-back sont certes nécessaires a la formation des
futurs maitres, mais si 1’on souhaite que le processus perdure au-
dela de la formation initiale et que I’enseignant puisse envisager
d’éventuels changements (améliorations) dans ses facons de faire,
il doit pouvoir "continuellement analyser ce qu’il fait, les raisons
de ses actes, la fagon dont il les accomplit et ’ampleur de sa
réussite" (Simpson, 1976, p. 24). Dans ce sens, les compétences
que peut acquérir un individu dans sa propre auto-évaluation
comportent en elles-mémes une "puissance d’auto-formation et
d’auto-éducation" (De Ketele, 1986, p. 203).

L’ auto-¢évaluation (en situation de formation, tout comme dans la
pratique future de la profession) peut €tre pour chaque enseignant
un point de départ de tout changement. L’1dée de force motivation-
nelle poussant 1’individu a réduire le « déséquilibre » (voir p. 74)
lui est sous-jacente : "L’auto-évaluation est en effet le meilleur
moyen pour lui de prendre conscience de sa distance a 1’objectif et
de ressentir un conflit cognitif mobilisateur" (Cardinet, 1988,
p. 186). 11 faut cependant que cette distance soit « raisonnable »,
autrement dit qu’elle se trouve dans une « zone proximale de
développement » au sens vygotskien du terme® (Allal, 1993).

> (Ce concept pourrait trouver un écho favorable dans les tentatives d’interpréter les
répercussions différentielles de grands vs petits déséquilibres.
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Trois mouvements vont constituer la prise de distance (Campanale,
1997) : (1) le recul, qui permet une prise de conscience « froide »
de la pratique; (2) la distanciation, qui aide a une régulation des
actions (I’individu fait mieux, mais fait néanmoins toujours la
méme chose); et (3) la décentration ensuite, ou I’apport de regards
externes enrichit les perspectives (I’individu fait différemment).
Ces mouvements sont également mis en évidence par Bélair (1999)
qui, dans un ouvrage consacré a ce sujet, écrit que : "Le processus
d’auto-évaluation exige d’entrer dans la situation que I’on vient de
créer et de la comprendre de I’intérieur, pour ensuite s’en distan-
cier et €tre en mesure de la regarder autrement par I’exploration de
nouveaux dispositifs ou de nouvelles représentations" (p. 65).

Si, en contraste avec nombre de préceptes dans la formation des
enseignants, 1’auto-évaluation est presque unanimement recom-
mandée par les professionnels et les didacticiens (p.ex. Pillonel &
Rouiller, 2001) — et ceci des les années 70 déja (Simpson, 1976) —
elle nécessite cependant une intervention différente de la part du
formateur. Pour Bélair (1999), la relation d’auto-évaluation differe
d’une relation d’évaluation simple et nécessite "un processus de
communication, de transparence, de négociation et de collaboration
entre tous les partenaires de 1’action” (p. 67). Le réle du formateur
sera deés lors de faciliter une prise de conscience « libérante »
(Cardinet, 1989), mais également — et dans une large mesure — de
planifier les activités dans lesquelles les auto-évaluations sont en
général intégrées (Allal & Michel, 1993).

5.4. ... vers un processus réflexif

Lorsque 1’auto-évaluation n’est pas pratiquée dans un contexte dit
normatif, son véritable enjeu n’est plus uniquement un auto-
contréle, mais aussi un auto-questionnement (Vial, 2000). Alors,
"I’évaluateur qui prend en considération I’auto-évaluation aide par
ses questions a se dépasser, il envoie le sujet a sa propre réflexion,
au plus loin de lui-méme" (p. 204). Ceci doit amener 1’apprenant a
accepter de porter un regard critique sur sa pratique, de revenir en
arriere, de réfléchir aux moyens pour évoluer (Bélair, 1999), et les
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changements interviennent non seulement au niveau de la prise de
conscience et des modifications des pratiques, mais ¢également dans
la capacité d’expliciter sa démarche réflexive (Campanale, 1997).

Méme si ’on peut émettre de multiples objections et critiques a
I’égard du développement de pratiques réflexives (Gomez, 1999),
il reste toutefois un objectif central pour grand nombre d’auteurs
(Perrenoud, 1998a; Lafortune, Deaudelin & Deslandes, 2001)26.
Cependant, le fossé entre réflexion et réflexivité peut s’avérer
considérable. En effet, la réflexion spontanée d’un enseignant n’en
fait pas pour autant un praticien réflexif (au sens « schonien » du
terme). Lorsqu’on forme des stagiaires, cette formation se fait dans
un objectif — plus ou moins lointain — de les faire évoluer grace a
une pratique réflexive sur le chemin de I’expertise (Perrenoud,
1996) : "Former de bons débutants, c’est justement former des
gens capables d’évoluer, d’apprendre au gré de 1’expérience, en
réfléchissant sur ce qu’ils voulaient faire, ce qu’ils ont fait, ce que
ca donne" (p. 12).

Pour que cette réflexivité se développe, le stagiaire doit pouvoir
bénéficier d’espaces de distanciation afin de lui permettre de réflé-
chir sur sa pratique et de s’approprier de nouvelles connaissances
qui seront progressivement assimilées dans son action pédagogique
(Tochon, 1989). 11 faut donc, selon Perrenoud (2001, p. 43) "laisser
du temps et de ’espace a une démarche clinique, a la résolution de
problemes, a I’apprentissage pratique de la réflexion profession-
nelle, dans une articulation entre des temps d’intervention sur le
terrain et des temps d’analyse" en multipliant dans la mesure du
possible les occasions de réflexion et de régulation.

De ce point de vue, le processus réflexif est donc le résultat d’un
apprentissage, puisqu’il est question ici "d’une posture et d’une
pratique reflexives fondant une analyse méthodique, réguliere,
instrumentée, sereine et porteuse d’effets, disposition et compe-
tence qui ne s’acquicrent, en général, qu’au gré d’un entrainement

** On ne saurait également faire abstraction d’un ouvrage de référence dans le
domaine (Schon, 1994; publié dans sa version originale en 1983), dans lequel le
concept de praticien réflexif est disséqué.
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intensif et déliberé" (Perrenoud, 1998a, p. 1). Les stratégies de
formation qui favorisent ce processus peuvent €tre basées sur des
activités qui encouragent la réflexion et qui permettent d’examiner
I’efficacit¢ de sa propre action, tels le portfolio, la recherche-
action, etc. (Zeichner, 1987), mais on peut également mentionner
les discussions collectives entre stagiaires ou avec l’enseignant
expérimenté (Boutet, 2001), ou d’autres techniques encore proches
des principes du micro-enseignement (Cruickshank, Kennedy,
Williams, Holton & Fay, 1981).

Malgré 1’apparente simplicité que pourraient revetir nos propos au
sujet de la formation des stagiaires, il est illusoire de penser qu’en
fin de formation initiale les candidats soient aussi compétents que
des experts dans I’art de la réflexivité. Les colts cognitifs des
analyses et réflexions systématiques de 1’enseignant qui débute
seront — dans leurs prémices — nettement supérieurs aux bénéfices
qu’il peut attendre en retour (Chenu, 2000). Cependant, méme si la
durée de la formation initiale ne permet pas d’installer entierement
cette réflexion sur ’action, la présence d’une posture réflexive va
induire une réflexion dans 1’action qui amorcera a son tour, et dans
une certaine continuité, ce que ’on recherche, a savoir cette
réflexion sur I’action (Perrenoud, 1998b).

5.5. Obstacles a la formation et perspectives

Les premicres difficultés que 1’on peut pressentir concernent le
partenariat entre le maitre de stage®’, le superviseur et le stagiaire.
Comme dans tout dispositif de formation — spécialement ceux
impliquant plusieurs formateurs — ce partenariat nécessite d’étre
discuté (Desgagné, 1996), et de nombreux facteurs limitent ou
empéchent les concertations (Raymond & Lenoir, 1998; Busque &
Herry, 1998). Lorsqu’il s’agit d’'une méthode de formation laissant
une certaine autonomie au stagiaire (par I’auto-évaluation), il faut

7 Nous appelons « maitre de stage », I’enseignant sur le terrain qui accueille dans
sa classe le stagiaire, et « maitre-guide » ou « superviseur », le formateur qui suit
I’¢éleve-enseignant dans I’institution de formation des maitres.



88  Considérations théoriques

d’autant plus préter attention au processus de collaboration et de
concertation entre les acteurs de cette formation (Bélair, 1999).
Neéanmoins, ce partenariat peut apparaitre "comme un lieu privilé-
gi¢, pour I’enseignant de métier, pour poursuivre, approfondir et
parfaire sa propre formation" (Robillard & Saint-Louis, 1998,
p. 128).

Un obstacle supplémentaire, lors de la mise en place du dispositif
« feed-back - réflexion », est certainement le changement de role
du maitre de stage, dont I’influence sur la formation est central
(Boudreau & Baria, 1998). En effet, ce dernier doit faire le deuil
d’une part de pouvoir et de suprématie dans 1’évaluation formative
du stagiaire (Bélair, 1999) puisque les ¢éléves y participent. Sa
position peut étre difficile a situer, entre une posture d’évaluateur
(sommatif) et d’appui, entre un statut de référence pour le stagiaire
et une attitude de laisser-faire favorisant I’autonomie (Chenu,
2000). Pour répondre aux besoins de ce type de formation et tenir
compte de la diversité des parcours des futurs enseignants, le
maitre de stage ne doit pas transmettre un savoir, mais plutot créer
des situations (Perrenoud, 1996), saisir les opportunités, observer,
¢couter, ré-orienter, etc. "Il n’est pas possible en formation [...] de
simplement — par magie —, convoquer 1’auto-évaluation du forme"
(Vial, 2000, p. 183). Les compétences d’expert sont difficiles a
insuffler au novice mais, a nouveau, ces difficultés relatives a
I’encadrement des stagiaires peuvent donner au maitre de stage des
occasions de réfléchir sur sa propre pratique et de s’améliorer
encore (Boutet, 2001).

Un autre aspect qui demande une certaine circonspection concerne
I’utilisation du feed-back. Ce dernier "ne peut remplir sa fonction
de régulation que pour autant que 1’on puisse, ou que 1’on veuille
bien, I'utiliser et que I’on ne se sente pas trop agress€ par un tel
instrument ou par ceux qui le manipulent" (Linard, 1974-1975,
p. 592). Le danger — bien réel et rencontré fréquemment dans les
situations de stage, selon De Ketele (1986) — est que le feed-back
(ou l’auto-évaluation) soit employé au détriment du stagiaire.
Denton, Calarco et Johnson (1977) mentionnent par exemple que
les évaluations des éléves peuvent servir comme un contrdle des



Insertion du processus de feed-back dans la formation des enseignants 89

competences du stagiaire, ou plus directement pour prendre des
deécisions par rapport a sa formation. Ceci explique peut-€tre en
partie les réticences voire les résistances que les stagiaires peuvent
deployer (Perrenoud, 2001).

Les ¢léments prometteurs que I’on peut relever, outre les bénéfices
attendus en terme d’attitude réflexive, sont multiples. Il y a tout
d’abord la « visibilité » des changements qu’offrent les perceptions
des ¢éleves (Guskey, 1986) qui est source de renforcement et de
motivation. Moos et Otto (1972, p. 37) rapportent que "Regular
feedback of process data provides a way to monitor the evolution
and function of a system over time and may help to bring about
desired changes in program goals". Plusieurs recherches (p.ex.
Witt, Noell, LaFleur & Mortenson, 1997) montrent d’ailleurs que
le feed-back des €leéves est un moyen pour 1’enseignant de contro-
ler son comportement (particulierement lors de la mise en place de
nouveaux comportements) en le rendant visible et permettant ainsi
de le réguler, bien que les ¢leves peuvent étre parfois lents a
remarquer des changements (Bray & Howard, 1980).

Parmi les autres avantages, et de fagon trés pragmatique, 1’emploi
de questionnaires peut se révéler utile pour les stagiaires dans la
mesure ou les différents items refletent des comportements précis.
En effet, si le stagiaire regoit une évaluation lui indiquant par
exemple qu’il ne soutient pas assez ses ¢leves et qu’il ne sait pas
dans quelle direction changer son comportement pour ameéliorer
cela, revenir sur les différents items qui constituent cette mesure de
soutien peut lui fournir des pistes utiles (Fraser & O’Brien, 1985).
L’objectif n’est pas d’avoir un score de la représentation des €éleves
pour chaque question, mais bien de voir, par les éléments qui com-
posent une dimension, ce que cette derniere mesure exactement et
surtout concretement.

Il est fort difficile de dresser une liste exhaustive de 1’ensemble des
perspectives lies a 1’utilisation du feed-back — telle que nous
I’avons présentée dans les développements précédents — tant leurs
retombées peuvent €tre diverses. A ce sujet, dans un plaidoyer pour
une réflexion sur la pratique, Perrenoud (1998a, 2001) décrit et
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commente une dizaine de raisons de faire de cette posture réflexive
un objectif central de la formation initiale des enseignants. Selon
cet auteur, réfléchir sur sa pratique peut aider a vivre un meétier
difficile, favoriser I’accumulation de savoir d’expérience, accredi-
ter une évolution vers la professionnalisation, ouvrir la coopération
avec les collégues, accroitre les capacités d’innovation dans divers
domaines, etc. Certains de ces bénéfices attendus sont également
repris par d’autres auteurs, comme par exemple Hertz-Lazarowitz
et Od-Cohen (1992) qui mentionnent les répercussions des collabo-
rations et échanges au niveau de I’amélioration du climat de I’école
(attitudes positives des enseignants, systeme de soutien plus solide,
etc.).



Chapitre 6

Hypotheses et questions de recherche

6.1. Hypothese générale

Dans les divers ouvrages traitant des relations éducatives, on peut
voir qu’il existe de nombreux modeles théoriques mettant en lien
les acteurs, les savoirs, les dispositifs de formation, 1’environ-
nement, les finalités, etc. Ces modeles, utiles pour conceptualiser et
développer la théorie, ne sont en général guere appropriés pour
discuter des approches méthodologiques et pour mettre a I’épreuve
des hypothéses.

Le paradigme des processus médiateurs a procuré aux chercheurs
une voie pour aborder les mesures du climat social, et plus spécifi-
quement certains aspects li€és aux interactions maitre-€leves, par le
biais des représentations. Cependant, dans la classe, les personnes
présentes n’ont pas forcément les mémes perceptions de ce qui s’y
passe. L’enseignant, en tant qu’adulte averti, percoit-il mieux
certains ¢léments ? Les éleéves, de par leur nombre, sont-ils plus a
méme de décrire le fonctionnement des activités ?

Lorsqu’on rajoute un stagiaire, la situation se complexifie encore.
Le maitre de stage n’est plus directement impliqué dans les inter-
actions, et le stagiaire manque peut-étre de recul par rapport a sa
pratique ou ne peut donner un avis pertinent sur le sujet car il est
tout simplement trop absorbé par la mise en place d’activités pour
lesquelles il s’avere étre encore peu expérimenté.

Les diverses recherches que nous avons mentionnées mettent en
exergue le bien-fond¢ des représentations des ¢€leves. Cependant, la
majorité¢ d’entre elles se sont intéressées plus particulierement a
des ¢€léves du secondaire I ou II ainsi qu’a des adultes (formation
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universitaire). Qu’en est-il des €leéves plus jeunes ? Nous avons pu
voir que des instruments adaptés a cette population permettent de
garantir des résultats valides.

Dans la situation de formation des enseignants qui nous concerne
ici, et dans le cadre trés spécifique de stages dont la durée est de
quatre semaines, nous souhaitons montrer la pertinence d’une
approche utilisant une méthodologie basée principalement sur les
perceptions des éléves de 5°™ et 6°™ année et formulons notre
hypothese générale de la maniere suivante :

Utiliser le regard que les éléves portent sur le profil
HG interactionnel du stagiaire est une démarche perti-

nente dans le cadre de la formation initiale des
enseignants.

Afin de pouvoir y répondre, nous allons prendre en considération
plusieurs aspects qui font 1’objet d’hypothéses et questions de
recherches sous-jacentes.

Pour que le regard des ¢leves soit juge pertinent pour la formation
des enseignants, il faut discuter sa validité et les conditions de sa
faisabilit€, mais aussi ses apports et son potentiel formateur. Nous
nous intéresserons tout d’abord a la validité des représentations des
¢leves (H1). Il est en effet illusoire de prendre en compte I’avis des
¢léves sans un outil robuste, et sans vérifier que les ¢leves sont a
méme de ’employer. En deuxiéme lieu, il nous parait important de
montrer en quoi la perception des éleves apporte quelque chose de
novateur par rapport a I’évaluation « traditionnelle » du maitre de
stage. Avec une question de recherche (QR2), nous confronterons
les représentations des ¢éleves avec celles du maitre de stage, ainsi
qu’avec les auto-perceptions du stagiaire, et nous essayerons de
dégager leurs caractéristiques. Par la suite, nous comparerons les
résultats de notre échantillon avec ceux des recherches effectuées
antérieurement afin de mettre en évidence les points communs,
tout comme les spécificités de notre expérimentation (H2, H3, H4
et QR3). Finalement, nous nous pencherons sur les appréciations
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des stagiaires concernant 1’importance accordée aux perceptions
des ¢leves (QR4), ainsi que sur 1’utilité et la valeur formatrice de la
démarche (QRS).

6.2. Hypotheses et questions de recherche subordonnées

Dans ce sous-chapitre, nous présentons, de maniere spécifique, les
hypothéses et questions de recherche sous-jacentes a 1’hypothése
générale :

Pour aborder les interactions stagiaire-éléves,
H1 Putilisation des représentations des éléves dans la
classe est un procédé valide.

Le terme « valide » n’implique pas ici la notion d’objectivité. Nous
nous intéressons en effet uniquement au point de vue des différents
acteurs de la situation éducative (stagiaire, €leve et maitre de
stage). L’avis d’une personne externe, méme avec une grille
d’observation appropriée, serait — en ce sens — en dehors de notre
sujet de préoccupation et ne garantirait du reste méme pas une
« objectivité » des mesures. En effet, une observation ne peut étre
indépendante de la personne qui I’a faite. L’expérience, les pré-
jugeés et les attentes ne peuvent €tre mis de cote, surtout dans le
domaine de 1’¢éducation ou chacun possede un long vécu et de tres
nombreux a priori. Au mieux, une mesure intersubjective —
certainement coliteuse et sans garantie de succes — pourrait étre
envisagée. Mais, comme nous 1’avons mentionné (en lien avec le
paradigme des processus meédiateurs), c’est la perception en tant
que telle qui nous intéresse.

Parallelement a cette premicre hypothese, nous nous penchons
¢galement sur les représentations du stagiaire (auto-perception) et
sur celle des maitres de stage, afin de déterminer si elles sont
¢galement valides et quelles sont les caractéristiques qui leurs sont
associées (question de recherche 1).
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QRI Les auto-perceptions des stagiaires et les repré-
sentations des maitres de stage sont-elles valides ?

En fonction des résultats de nombreuses recherches qui montrent
que les enseignants ont tendance a se surévaluer dans leurs auto-
perceptions, nous aborderons aussi, par le biais d’une deuxieme
question de recherche, cet aspect-la. Nous avons renoncé a mettre
cette question sous une forme d’hypothese puisque notre échantil-
lon de stagiaires et d’¢leves possede des caractéristiques que 1’on
ne retrouve pas dans les diverses publications.

Le stagiaire a-t-il tendance a se surévaluer par
QRZ rapport aux profils issus des représentations des
éléves ?

La deuxiéme et la troisieme hypotheése que nous postulons se
rapportent aux différences de perception selon le sexe de 1’éleve et
de I’enseignant. La littérature présente des résultats tres complexes,
mélant ces variables avec celles relatives a la matiere enseignée
(ceci pour des études réalisées dans les écoles secondaires ou
I’enseignant ne dispense que certaines branches), au nombre d’an-
nées d’enseignement, a 1’ethnie des ¢léves ou de 1’enseignant (dans
des ¢tudes américaines principalement), etc. Les ¢léments qui sont
apparus de maniere répétitive dans les résultats de ces diverses
recherches devraient également se retrouver dans ceux de notre
expérimentation. Nous posons donc deux hypotheses suivantes :

Parmi les éleves, les filles percoivent les inter-
H?2 actions avec le stagiaire de maniére plus favorable

que les garcons, c’est-a-dire comme étant plus
coopératives et plus autoritaires.
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Parmi les stagiaires, les femmes sont percues
H3 comme plus autoritaires, et les hommes comme
plus coopératifs.

Dans une recherche réalisée antérieurement (Genoud, 1999) nous
avons validé une hypothése qui postulait que les classes qui ont un
degré d’accord é¢élevé dans leur perception du climat social se
distinguent par un meilleur climat et par une plus grande motiva-
tion. Aucune des recherches que nous avons pu examiner ne fait
¢tat de mesures de divergences de perceptions entre les éleves
d’'une méme classe. Les résultats sont en effet soit directement
moyennés pour fournir un seul score par enseignant, soit discutés
en fonction des perceptions différentielles des ¢€leves selon leurs
caractéristiques (voir par exemple I’hypothese 2).

Les différences que nous avons pu observer dans cette recherche
sont en faveur des classes « homogenes » (dont la dispersion des
perceptions des ¢€leves est faible) pour les quatre dimensions du
climat social (dont trois différences significatives). Le méme
pattern se retrouve pour neuf des dix dimensions de la motivation
(Echelle Multidimensionnelle de Motivation pour les Apprentissa-
ges Scolaires, Ntamakiliro, Monnard & Gurtner, 2000). Nous nous
attendons a retrouver, dans cette nouvelle situation expérimentale,
des résultats similaires et postulons 1’hypothese suivante :

Les classes caractérisées par une faible dispersion
H4 des représentations par les éleves montrent des

profils d’interaction plus favorables que celles
dont les dispersions sont plus grandes.

La question de recherche suivante se veut plus normative. Nous
nous proposons d’observer si (et de quelle maniere) les interactions
stagiaire-¢léves différent de celles que ces derniers ont avec un
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enseignant (selon le point de vue des €leves). La situation de stage
crée-t-elle un environnement particulier dans lequel les interactions
sont vécues différemment par les €leves ?

D’un point de vue descriptif, ou se situent les
QR3 stagiaires dans leurs interactions ? Sont-elles com-

parables aux interactions qu’ont les enseignants
avec leurs éléves ?

Les deux dernicres questions de recherche sont plus axées sur la
formation des enseignants. Elles se proposent d’examiner le regard
que porte le stagiaire face a notre questionnaire et a la démarche
qu’il a occasionné. Nous sommes intéressés a savoir si les stagiai-
res abordent ce questionnaire avec intérét, si I’approche leur parait
pertinente ou si, au contraire, elle est per¢ue comme étant une
obligation de plus a remplir dans leur métier d’€éleéve-enseignant.
Leur regard a ce sujet est tres important puisqu’il est déterminant
pour ’'implantation réussie de ce type d’outil leur formation.

Quelle valeur les stagiaires accordent-ils aux

QR 4 perceptions des éléves, comparativement a celles
du maitre de stage ? Quels sont, selon eux, les

¢éléments qui influencent les interactions ?

La démarche proposée aux stagiaires (passation
QRS des questionnaires, intégration des acquis et

analyse personnelle des profils) est-elle utile
et formatrice ?
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Chapitre 7
Le Profil Interactionnel du Stagiaire (PIS)

Le Profil Interactionnel du Stagiaire a ét€ construit sur la base du
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) (voir pp. 55-56). La
démarche d’¢laboration a été effectuée en plusieurs étapes, de la
traduction en francais a la validation finale de 1’outil. Les premiers
résultats, obtenus avec une version ayant subi de nombreux amé-
nagements, ont d¢ja fait I’objet d’une publication (Genoud, 2003b).
Nous reprenons ci-dessous — de maniere plus circonstanci¢e — les
différents développements, et rajoutons €galement les résultats
d’une seconde validation plus récente encore™.

Dans un premier temps, nous présentons les deux adaptations qui
ont été effectuées : une au niveau de la terminologie des éléments
du modele, ’autre au niveau des items. Dans un second temps, les
résultats des analyses confirmatoires seront detailles.

7.1. Structure du PIS : axes et octants

Dans la traduction des huit catégories (ou octants) du modéele de
Wubbels et ses collaborateurs (1993), nous avons dans un premier
temps redéfini les deux axes. En ce qui concerne I’axe horizontal
(proximité), nous avons conserveé les termes « coopération » et
« opposition » pour les deux extrémiteés. Des modifications ont par
contre ¢té faites pour 1’axe vertical (influence). En effet, les deux
termes utilisés (« dominance » et « soumission ») — ou du moins
leur traduction en frangais — étant connotés négativement dans le
domaine scolaire, nous avons souhaiter les renommer « autorité »

8 Une partie des résultats de cette seconde validation a été présentée au 8™

Congres de la Société Suisse de Psychologie (Genoud, 2003a).
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vs « subordination ». Cette adaptation — orientée dans le sens de ce
que propose Lorr (1991, 1997) — correspond d’ailleurs mieux aux
différents types de comportements de I’enseignant en classe, ou ce
dernier peut donner aux ¢leves de 1’autonomie sans que cela soit
qualifi¢ de soumission.

Une fois les axes poses, la dénomination des huit octants (catégo-
ries) a nécessité de multiples échanges avec des praticiens et des
chercheurs du domaine de I’éducation, I’objectif étant de trouver la
terminologie la plus claire pour tous. A la suite de concertations,
nous avons pu produire une structure du modele qui nous donne
satisfaction (voir figure 9). L’explication des octants se trouve dans
le tableau 3.

Autorité

Opposition Coopération

Subordination

FIGURE 9. — Structure du PIS.

Nous relevons ici tout de méme un €lément qui a donné lieu a de
nombreuses discussions : la « sévérité ». En effet, pour une partie
des personnes consultées, ce terme ne désigne pas forcément une
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attitude d’opposition, et pourrait donc étre placé sur ’axe vertical
du modele. Apres mire réflexion, nous avons donc pris I’option de
laisser ce terme puisque les désignations des extrémités des axes
sont présentes et garantissent la compréhension de cette structure.

TABLEAU 3. — Explications des huit échelles du PIS.

ECHELLE EXPLICATION

Dirige, organise clairement, donne des instructions, a

Directivite (AC) le contrdle, stimule.

Aide, montre de I’intérét pour les éléves, s’occupe de

Soutien (CA) chacun, encourage.

Est compréhensif, se met a la portée des éléves, est

Empathie (CS) patient et ouvert, sait plaisanter.

Donne des libertés, des opportunités d’indépendance,

Responsabilisation (SC) fait confiance

Garde un profil bas, hésite, est inquiet, se fait chahu-

Incertitude (SO) ter, est désorganisé.

Est insatisfait, mécontent, se méfie des éléves, est de

Insatisfaction (OS) mauvaise humeur

Exprime de la colére et de I’irritation, met des inter-

Réprimande (OA) dictions, donne des punitions.

Tient les rénes serrées, controle, maintient le silence

Séverité (AO) dans la classe, est strict.

L'échelle directivité (ou leadership, en anglais) indique si I'ensei-
gnant est pergu comme ¢€tant la personne qui gere les activités dans
la classe. Elle donne également un indice de I'engagement de ce
dernier par rapport aux contenus enseignés. De grandes différences
entre enseignants sur cette €échelle peuvent s'expliquer en partie par
le niveau des ¢€léves (les plus jeunes ayant généralement besoin
d'un encadrement plus important) et par les méthodes didactiques
utilisées (découverte vs transmission de connaissances).

Les échelles soutien et empathie sont relativement proches concep-
tuellement. La distinction entre elles réside dans le fait que pour la
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premiere, l'enseignant est l'initiateur des comportements d’aide et
de coopération, tandis que pour la seconde, c'est sa disponibilite
qui est mise en €vidence.

La responsabilisation renvoie a la part d'autonomie qui est laissée
a I'¢leve. Elle indique la place de I'enfant en tant qu'acteur de la
situation d'apprentissage. Dans le domaine de I'éducation, c'est un
¢lément central et complexe dans ses rapports avec le fonctionne-
ment de la classe (Ravestein, 1999).

Dans le quadrant "opposition — subordination", on trouve les deux
¢chelles incertitude et insatisfaction. Un score élevé dans la
premiere indique que l'enseignant est percu comme ayant un
manque de directivité qui a des conséquences négatives sur le
fonctionnement de la classe (par opposition a la responsabilisation
ou la conséquence est positive puisque les €leves gerent en partie
les activités). Une insatisfaction pergue par les €leves concerne des
enseignants qui se montrent mécontents de leur classe. Elle peut
étre liée au phénomene de burn-out.

La réprimande dépeint des comportements ou l'enseignant gronde,
voire punit ses éleves, c'est-a-dire les moments ou il fait usage de
son autorité, alors que la sévérité caractérise le controle qu'il a pour
¢viter tout débordement dans la classe.

Afin de ne pas alourdir le texte, nous utiliserons parfois, pour
designer chaque octant, les deux lettres correspondant a leur
position par rapport aux dimensions axiales (voir figure 9).

7.2. Les différentes variantes utilisées

Plusieurs variantes (regards différents) ont été utilisées afin de
révéler les perceptions des diverses personnes impliquées dans
I’action éducative. Dans le cadre de notre recherche, la variante
principale s’adresse aux ¢éleves qui évaluent le comportement inter-
actionnel du stagiaire qu’ils ont en classe. Les deux variantes, qui
s’adressent au stagiaire lui-méme, concernent son auto-évaluation
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(comment il se pergoit) ainsi que les interactions qu’il juge comme
¢tant i1déales. La quatrieme et derniere variante que nous avons
utilisée s’adresse au maitre titulaire de la classe qui va lui aussi, par
le biais de ce questionnaire, donner son avis sur les interactions
stagiaire-¢léves. Elle permet d’obtenir un regard externe qui est
fréquemment utilisé dans la formation des enseignants (Acheson &
Gall, 1993). Toutes les variantes sont donc « orientées » vers le
stagiaire.

L’utilisation de cette approche a 360° n’est pas propre a cet outil,
mais est communément utilisée — comme nous ’avons déja men-
tionné plus haut (voir p. 37) — avec des instruments dont le but est
la mesure de certains aspects du climat social de la classe (Moos,
1979; Fisher & Fraser, 1983).

Il faut encore relever que chaque questionnaire possede une
version « 1l » et une version « elle » afin de faciliter la compréhen-
sion des items pour les ¢leves.

7.3. Mise au point des items du questionnaire

Parallelement a 1’adaptation terminologique relative a la structure
du PIS, tout un travail a été effectué¢ pour ajuster les items. Ce
processus a d’ailleurs fait 1’objet de consultations auprés d’ensei-
gnants primaires qui ont, a de multiples reprises, donné leur avis
sur la pertinence et la formulation des items, afin que I’instrument
soit a la portée des €leves concernés.

Dans un premier temps>, nous avons traduit les 64 items de la
version anglaise du Questionnaire on Teacher Interaction. Le
vocabulaire a ensuite été simplifié; nous avons également modifié
les items de fagon a enlever toutes les tournures négatives (qui
nuisent souvent a la compréhension et au codage). Nous avons pu,
de cette maniere, anticiper quelque peu des problemes chez les

% On retrouvera, dans le chapitre 10, une présentation graphique détaillée du calen-
drier des passations (figure 16, p. 132).
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¢leves. Il faut a ce sujet relever que le Q77 n’a été utilisé générale-
ment qu’au niveau secondaire aupres d’éleves plus agés (€leves de
14 a 16 ans) (Wubbels & Levy, 1993).

Concernant les possibilités de codage laissées aux répondants, nous
avons conservé celles qui sont proposées dans la version originale,
c’est-a-dire des échelles de Likert a cinq positions, allant de 0 a 4
(de «jamais » a «toujours »). En effet, la mesure de fréquence
nous parait la plus adaptée pour le codage de comportements. De
plus, le nombre de positions semble adapté a 1’age des ¢leves de
notre échantillon, tout en restant dans la fourchette optimale de 7+2
(Schwarz, Knéuper, Hippler, Noelle-Neumann & Clark, 1991).

Cette premiere version a €té proposée a des ¢éleves (N =318) de 12
classes de 5°™ et 6°™ primaire du systéme scolaire fribourgeois
(€leves de 11 a 13 ans). Cette passation exploratoire a révelé de
nombreuses difficultés, tout particuliecrement chez les ¢éleves plus
jeunes. Leurs demandes d’éclaircissement liées a une non compre-
hension de certains items nous ont en effet permis de repérer les
énoncés trop difficiles et de les simplifier en conséquence. En
parallele, cette premiere mouture a €té présentée a des stagiaires
(en formation initiale), mais uniquement pour les variantes
« 1déal », « maitre de stage » et « auto-perception » (N = 174). Les
¢leves des classes concernées n’ont donc pas €té consultés, a cause
de leur jeune Age (éléves de 7 4 9 ans dans des classes de 1°° et
2°™ primaire).

L’ensemble des profils récoltés — malgré de nombreuses données
manquantes (3.9%) — nous a donné I’occasion d’effectuer une
premiere analyse factorielle exploratoire et de reformuler, voire
d’écarter certains items n’entrant pas dans la structure.

Dans une deuxieme €tape, le questionnaire ainsi remani€ a subi une
nouvelle passation dans les classes de quatre enseignants deman-
deurs (Nprofiis = 99) — suite a laquelle nous avons reformulé certains
items — ainsi que lors du 2°™ stage de la volée 2000/2001
(N = 1188). Les données récoltées dans ces classes de 5™ et 6™
nous ont permis d’ameéliorer encore notre instrument.
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Les deux étapes suivantes nous ont servi aux analyses confirma-
toires, avec des passations completes (toutes les variantes). Le
nombre de données récoltées durant le premier trimestre des
années 2002 et 2003 correspond a 1905 profils, répartis selon les
diverses variantes (voir chapitre 10.2., p. 131). Le questionnaire
utilis€é en 2002 comporte cinq items de plus que la version défini-
tive (40 items). En effet, la distribution de certains items n’étant
pas encore suffisamment normale, nous avons rajouté ces cing
items supplémentaires, permettant ainsi d’effectuer un choix en
fonction des indices de voussure et de symétrie, avant les analyses
confirmatoires. On trouve dans le tableau ci-dessous (tableau 4) un
exemple d’item pour chaque octant.

TABLEAU 4. — Exemples d’items.

ECHELLE EXEMPLE D’ITEM (version « il »)

Directivité Il est tres str de ce qu'il fait.

Soutien Il s'occupe de chaque éleve.

Empathie Il nous comprend vraiment, il se met a notre portée.

Responsabilisation Il nous laisse décider de certaines choses dans la classe.

Incertitude Il hésite, il change d'avis.

Insatisfaction Il semble mécontent, faché.

Réprimande Il nous menace avec des punitions.

Sévériteé Il exige que nous restions silencieux en classe.

7.4. Méthodes de validation

Il n'existe aucun consensus entre les chercheurs en ce qui concerne
la démarche de validation d'un circomplexe (Fabrigar, Visser &
Browne, 1997). Comme nous l'avons déja mentionné plus haut, la
définition méme du circomplexe n'est pas commune a tous. De
plus, depuis les années 50, les méthodes statistiques ainsi que les
programmes permettant d'effectuer des calculs complexes ont
incontestablement évolué (Steiger, 1979; Browne, 1995).
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Malgré cela, il nous faut trouver, parmi la diversité des approches,
celle qui est la plus adéquate pour la validation d'un tel modele.
Avant de choisir I'une ou l'autre méthode qui nous paraitrait a
priori pertinente, il nous semble essentiel de présenter de manicre
synthétique les diverses possibilités qui s'offrent a nous. Tracey
(2000) propose une catégorisation qui recouvre l'ensemble des
méthodes. Nous en reprenons ci-dessous, en résumé, les principaux
aspects (tableau 5).

TABLEAU 5. — Méthodes de validation.

Analyses exploratoires Analyses confirmatoires

= Examen visuel ... = Echelles multidimensionnelles
... de la matrice des corrélations
... de la présentation graphique » Modéles d'équations structurales

des scores factoriels

= Test statistique de la distribution " Test des relations d'ordre supposces

circulaire

Il est important, méme dans une démarche de validation confirma-
toire d'un modele, d'utiliser les outils des approches exploratoires —
ou approches geométriques (Vrignaud, 2002) — qui nous donnent
une premiere indication du résultat, avant de poursuivre par des
analyses statistiques plus poussées. En effet, les diverses analyses
confirmatoires nous donnent des résultats chiffrés qui sont relati-
vement incompréhensibles pour le lecteur non averti, alors qu'une
représentation graphique des variables, voire méme une analyse
plus intuitive de la matrice des corrélations, permettent de se faire
une idée globale de la structure des donnees et constituent, a notre
avis, une premicre ¢tape neécessaire dans la validation. En effet, on
pourrait remettre en cause l'utilisation d'analyses confirmatoires si
une présentation des données ne correspondait pas (ou peu) a la
structure attendue.
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Pour les raisons €noncées ci-dessus, nous avons par conséquent
choisi d'aborder cette validation par un examen visuel de la matrice
des corrélations et par la présentation graphique des variables. Le
test statistique de la distribution circulaire nous semble a priori peu
utile et redondant puisqu'il quantifie, de manicere "descriptive"
(mesure des angles et des longueurs des vecteurs), la position des
variables. Dans la démarche confirmatoire, nous avons opté pour
une démarche en deux temps : une analyse factorielle confirma-
toire réalisée au niveau des items, et une autre réalisée au niveau de
la structure géométrique du PIS (ainsi que le test des relations
d'ordre postulées entre les différentes corrélations).

En choisissant diverses approches, nous espérons non seulement
montrer qu’elles sont complémentaires, mais ¢également nous
donner les moyens de mettre au mieux en évidence la validité de
l'instrument.

7.5. Résultats de la validation

Nous avons choisi de présenter les résultats des deux dernieres
passations (2002 et 2003) de maniere séparée, tel que cela a
effectivement été réalisé. En ce qui concerne 1’unité d’analyse,
deux options sont possibles : (1) utiliser chaque profil comme
¢lément a part entiere (sans tenir compte du fait que certains profils
concernent le méme stagiaire); (2) moyenner les €valuations des
¢leves afin de donner un seul profil « €leve » par classe. Nous
avons retenu la premicre option puisque le nombre d’enseignants
(en Poccurrence de stagiaires) est suffisamment grand et permet
une variabilit¢ qui nous semble suffisante. Toutefois, pour nous
assurer de I’équivalence des deux options, toutes les analyses
décrites ci-dessous ont également ét€¢ menées avec les scores
moyennés. Les résultats sont, a tous les niveaux, similaires.

L’ensemble des profils récoltés a donc été pris en compte, y com-
pris ceux correspondant a la variante « idéal ». Bien que nous nous
attendons, avec ces profils, a des distributions plus asymétriques et,
par conséquent, a des résultats un peu moins bons, leur inclusion a
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¢té¢ faite dans les calculs statistiques. Il est en effet impossible
d’affirmer a priori I’influence qu’ils peuvent avoir sur les résultats,
mais nous souhaitons mettre en €vidence le fait que la structure du
modele que nous testons est suffisamment robuste malgré cela.

Nous avons mentionné plus haut que le questionnaire s’adressait a
des €leves en fin de scolarité primaire et que les donne¢es avaient
été récoltées auprés de classes de 5°™ année et 6°™ année. Trois
enseignants-stagiaires (en 2003) ont cependant enseigné dans des
classes de 3™ année et ont demandé a leurs éléves (N = 63) de
remplir aussi le questionnaire. Malgré nos réticences a utiliser ces
données, quelques analyses effectuées sur ces profils nous ont
fourni des résultats correspondant a ceux trouvés sur le reste de
I’échantillon. Pour cette raison, ainsi que celles développées dans
le paragraphe précédent, nous avons donc inclus ces quelques
profils.

En ce qui concerne les données manquantes, nous avons pu en
limiter le nombre en suggérant aux stagiaires de demander a leurs
¢léves de controler que chaque item ait une réponse avant de
restituer le questionnaire. De cette fagon, nous relevons moins de
1% de réponses manquantes, ce qui est vraiment négligeable. Les
questionnaires des quelques ¢€leéves ayant oubli¢ de remplir la
derniere page, ainsi que celui d’un ¢éleve allophone récemment
arrivé dans une classe, n’ont pas €té pris en considération. Pour le
traitement des réponses « doubles » (lorsque le répondant inscrit
deux croix ou place une croix entre deux cases), nous avons pris
I’option de considérer la réponse la plus extréme (d’un c6té ou de
I’autre du point milieu). Ces cas ont été relativement rares.

7.5.1. EXAMEN VISUEL

Nous observons, au premier coup d’ceil, une tres grande similitude
entre les deux matrices de corrélations (voir figure 10 et figure 11)
concernant deux passations néanmoins différentes (en 2002 et en
2003). Un regard un peu plus pointu nous montre que les corréla-
tions entre des octants adjacents sont, dans la plupart des cas, plus
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¢levées qu’entre des octants plus distants sur la circonférence. Ce
n’est pas le cas pour chacune d’entre elles, mais la tendance est
tout de méme manifeste. Il n’est pas encore ici question de compta-
biliser les divergences par rapport aux attentes sur un tel modele;
un test statistique sera utilisé a cette fin dans la partie concernant la
validation confirmatoire.

AC
CA
CS
SC
SO
(ON}
OA
AO

54

.56 .65

31 .39 44

-.46 -32 -.33 -.06

-39 -.39 -48 -21 .50

-.33 =37 -42 -.20 33 58

-.04 -.15 -.19 -.14 .14 35 51

AC CA CS SC SO OS OA AO

FIGURE 10. — Corrélations entre les octants (2002 / N = 1174).

AC
CA
CS
SC
SO
oS
OA
AO

.58

.55 .64

.36 41 .50

-44 -.25 -22 -.02

-47 -42 -49 -32 47

-.33 -.36 -48 -.34 25 .61

-.16 -.14 -.24 -.28 .16 38 Sl

AC CA CS SC SO OS OA AO

FIGURE 11. — Corrélations entre les octants (2003 / N = 735).

Un des aspects permettant d’expliquer en partie certaines différen-
ces observées dans la hiérarchie des corrélations, est la répartition
des corrélations positives et négatives. On observe en effet, dans
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les deux matrices, que les corrélations entre les octants d’un méme
coté (gauche ou droite) sont positives, et que celles entre les
octants de cotés différents sont toutes négatives. Ceci indique une
dichotomie claire entre « opposition » et « coopé€ration », beaucoup
plus prégnante que celle entre les extrémités de 1’axe vertical.
Rappelons cependant que le signe des corrélations n’est qu’un
aspect, mais que leurs valeurs relatives sont plus importantes pour
leurs positions sur la circonférence.

La seconde partie de cet examen visuel concerne la disposition des
octants selon les deux axes (proximité et influence). Les deux
graphiques de la figure 12 nous permettent de mettre en évidence
la quasi-circularité du modele. Les octants se présentent dans
I’ordre attendu, deux par quadrant (a un chevauchement pres), et a
une distance du centre relativement égale. A nouveau, les deux
passations présentent des résultats comparables.

L’¢cart entre les variables du c6té « opposition » (gauche) et celle
du coté « coopération » (droite) — déja décrit sur la base du signe
des coefficients dans les matrices de corrélations — se retrouve dans
ces représentations. On peut voir en outre un rapprochement des
trois octants AC, CA et CS.

2002 2003
A A
AO AO
g AC ®
Py AC
OA 0A Y [}

e o CA ° CA
O+ o— C O i C
[ ] ® ) [}

SO ¢ SO SC
S S

FIGURE 12. — Disposition plane des octants.
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Afin de compléter cette analyse visuelle, nous avons questionné
quelques enseignants et chercheurs du domaine afin qu’ils donnent
leur avis sur la répartition des items dans les huit échelles de notre
instrument. Cette démarche — qui ne se veut en aucun cas inféren-
tielle — a mis en exergue que les toutes les confusions (voir figure
13) se situent entre des octants adjacents, et plus particulierement
entre les trois mentionnés précédemment (AC, CA et CS).

AC
CA | 46%
CS 92%
SC 1.5%
SO
oS
OA
AO 1.5%

AC CA CS SC SO OS OA AO

FIGURE 13. — Matrice des confusions.

Pour résumer les différentes informations présentées jusqu’ici, on
peut mentionner que la représentation des octants tend vers un
cercle, relativement proche du modele attendu, bien que les dimen-
sions ne soient pas réparties de manicere parfaitement égale sur la
circonférence. L’axe horizontal parait de ce fait plus prédominant
que le vertical.

7.5.2. ANALYSE CONFIRMATOIRE AU NIVEAU DES ITEMS

Comme le relevent West, Finch et Curran (1995), de nombreux
chercheurs ne s’inquictent pas des conditions prérequises a 1’utili-
sation de certaines méthodes statistiques, et rares sont ceux qui
discutent de la normalit¢ de leurs données. En ce qui nous
concerne, une analyse sur chaque item a €té menée pour les deux
¢chantillons. Comme nous pouvions le supposer — vu notamment
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I’inclusion des profils « idéal » — les indices d’asymétrie pour les
items appartenant aux octants proches de I’axe horizontal s’écar-
tent un peu d’une distribution symeétrique sans néanmoins dépasser
des valeurs que I’on pourrait qualifier d’extrémes (Kline, 1998). La
voussure des distributions est par contre trés satisfaisante pour
I’ensemble des items. Si la taille de nos échantillons (en nombre de
profils) ne nous restreint pas a priori sur le choix de la méthode,
nous devrons étre attentif aux biais découlant des distributions.

Parmi les différentes méthodes d’estimation les plus utilisées, celle
du « maximum de vraisemblance » (ML : Maximum Likelihood)
est la plus courante et a fait, par conséquent, 1’objet d’un nombre
important de recherches. Sous des conditions de non-normalité, le
ML donne des résultats plus stables et plus réalistes sur tous les
indices, comparé aux autres méthodes (Olsson, Foss, Troye &
Howell, 2000). C’est donc cette méthode que nous avons retenue
pour effectuer nos analyses factorielles confirmatoires.

En ce qui concerne les indicateurs, nous avons opté pour les
suivants (Bollen, 1989; Byrne, 1998; Kline, 1998) :

- CMIN
> inférieur ou égal a 3

- AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index)
> supérieur ou ¢gal a .90

- RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)
> inférieur ou égal a .05

et PCLOSE (P for test of close fit)
> supérieur a .05

Le modele que nous testons pour I’instant ne fixe pas les corréla-
tions entre les variables latentes, 1’objectif €tant de vérifier ici
I’appartenance des items aux huit octants. L’analyse factorielle
confirmatoire a été effectuée a 1’aide du logiciel AMOS (Arbuckle
& Wothke, 1999) et donne des résultats que I’on trouve dans le
tableau 6.
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TABLEAU 6. — Indices de I’analyse confirmatoire au niveau des items.

2002 2003
CMIN (712 2.32 2.14
AGFI .92 .94
RMSEA .034 .039
PCLOSE 1.0 1.0
Intervalle de confiance a .90 031 -.036 036 —.041

Les valeurs des indices retenus sont tout a fait satisfaisantes et
confirment donc la structure factorielle de I’instrument. Les indices
de consistance interne (oo de Cronbach) ont €galement €té calculés
pour les huit facteurs (moyenne =.77), et les résultats sont globa-
lement acceptables™ (voir tableau 7). A titre de comparaison, les
coefficients mesurés dans la validation du QTI par Levy, Den
Brok, Wubbels & Brekelmans (2003, p. 30) s’échelonnent entre
.67 et .87, avec une moyenne de .78.

TABLEAU 7. — Indices de consistance interne.

ECHELLE o (2002) a (2003)
AC  Directivité 17 78
CA  Soutien .80 .84
CS  Empathie .80 .80
SC  Responsabilisation 76 81
SO  Incertitude .66 .66
OS  Insatisfaction 75 .79
OA  Réprimande .86 .88
AO  Sévérité 75 .76

3% Traditionnellement, en sciences sociales, on considére comme valeur satisfaisan-
te un a supérieur ou égal a .70, bien que parfois des coefficients de .60 voire plus
faibles encore peuvent étre adéquats (Nunnally, 1967; Aron & Aron, 2002).
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7.5.3. ANALYSE CONFIRMATOIRE AU NIVEAU DE LA STRUCTURE

A D’instar de la validation de divers autres mode¢les circomplexes
(Vrignaud & Bernaud, 1996), nous allons faire, dans un premier
temps, une analyse des valeurs de la matrice des corrélations et,
ensuite, une analyse confirmatoire prenant en compte la structure
octogonale de notre instrument.

Parmi les sept criteéres que nous avons €noncés pour deécrire le
circomplexe (voir pp. 49-50), I'un d’entre eux (le 3°™) postule la
présence de corrélations positives entre des octants adjacents, qui
diminuent ensuite plus ils sont €éloignés (plus ’angle est grand).
Nous présentons, dans la figure 14, les quatre parametres qui
correspondent a ce postulat (selon 1’hypothese de relation d’ordre
circulaire) ou la relation attendue est: r; > r, > r3 > ry. Comme le
suggerent Hubert et Arabie (1987), le nombre de comparaisons
deux a deux qui satisfont a ces relations d’ordre ont été compta-
bilisées. Nous avons également utilisé¢ le programme RANDALL
(Tracey, 1991, 1997) afin de calculer I’indice de correspondance
(CI) qui est un coefficient de corrélation (Tracey, 2000) variant
entre -1 (aucune comparaison ne va dans le sens attendu) et +1
(mode¢le idéal). Le tableau 8 (page suivante) résume les résultats de
cette analyse.

AC

CA I

CS Iy I

SC I3 I I

SO Iy I3 %) I

(ON) I3 Iy I3 %) I

OA Iy I3 Iy I3 1 %) I

AO I I I3 Iy I3 I I

AC CA CS SC SO (ON} OA AO

FIGURE 14. — Matrice des corrélations attendues.
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TABLEAU 8. — Congruence entre les modeles attendus et observés.

2002 2003
Nombre total de prédictions 288 288
Nombre de prédictions exactes 243 248
Correspondence Index (CI) .69 72
Probabilité .0008 .0004

Nous pouvons voir dans le tableau 8 que le nombre de prédictions
dans nos données qui sont en conformité¢ avec le modele attendu
est elevé (84%), et que I'indice de correspondance affiche une
probabilité largement inférieure a 1%.

La derni¢re étape de la validation concerne I’analyse factorielle
confirmatoire, effectuée cette fois-ci en incluant les contraintes
liées a la structure. Nous avons opté pour un modele a quatre
parametres (4 différents types de corrélations; cf. figure 14). Bien
que ce modele n’integre pas de contraintes sur la relation d’ordre
entre les parametres (taille relative des corrélations), il présente
néanmoins un compromis plutdt intéressant entre le modele quasi-
circomplexe et le modéle a un seul parametre (Vrignaud &
Bernaud, 1996). Nous avons donc rajouté¢ au modéele testé sur
AMOS précédemment les quatre paramétres entre les variables
latentes.

Les résultats de cette analyse (voir tableau 9, page suivante) sont
un peu inférieurs a ceux de I’analyse précédente (comparaison a
faire avec les résultats de 1’analyse au niveau des items dans le
tableau 6), mais demeurent tout de méme dans des limites couram-
ment acceptées. Cette 1égere détérioration s’explique aisément par
I’ajout de contraintes supplémentaires.
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TABLEAU 9. — Indices de I’analyse confirmatoire au niveau de la

structure.
2002 2003
CMIN (71 2.82 2.33
AGFI .90 91
RMSEA .039 .041
PCLOSE 1.0 1.0
Intervalle de confiance a .90 .037 —.041 .039 —.044

7.6. Cotation et élaboration des profils

Le Profil Interactionnel du Stagiaire est un instrument permettant
d’appréhender, aupres des personnes concernées par une séquence
d’enseignement, leur perception des interactions qu’a I’enseignant
(en I’occurrence stagiaire) avec ses €leves. La version définitive,
validée dans deux échantillons différents, comporte 40 items (5 par
octant) que le répondant évalue a I’aide d’une échelle de Likert a 5
positions. Le questionnaire peut €tre utilis€ pour évaluer plusieurs
types de profils : variante « idéal », « auto-évaluation », « maitre
de stage » et « ¢éleves » (voir par exemple les illustrations de la
figure 15) voire d’autres encore (variante « idéal » selon les €leves,
etc.). Le calcul des scores s’effectue simplement par une moyenne
arithmétique des cinq items de chaque octant (comprise entre « 0 »
et « 4 »). En regle générale, la durée de passation ne dépasse pas
les vingt minutes chez les éleves.

Bien que la configuration révélée par nos données n’offre pas une
répartition scrupuleusement régulicre des octants le long de la
circonférence (voir figure 12, p. 110), telle que la disposition
théorique nous le propose, nous utiliserons — comme cela se fait
géneralement avec les modeles circomplexes — un octogone
régulier pour la présentation graphique des profils.
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Profil idéal Auto-perception

A A

o c o c
s s

Maitre de stage Eleves

A A

) c o c
s s

FIGURE 15. — Exemple de profils pour un stagiaire.

Le lecteur trouvera en annexe la liste des items par dimension
(pp. 311-312), une copie du questionnaire distribué aux ¢leves
(pp. 313-316), un exemple de présentation de profils et d’explica-
tion des octants (document distribu¢ personnellement a chaque
stagiaire) (p. 317), ainsi que le programme permettant de dessiner
sur Mathematica (Wolfram, 1999) les octogones en fonction des
scores calculés (pp. 319-320).






Chapitre 8

Le NEO PI-R :
inventaire de personnalité révisé °'

8.1. Structure et développement

Le NEO PI-R est un inventaire permettant de mesurer des traits de
personnalité¢ chez des individus d’une population « normale ». Il
existe en deux variantes : auto-évaluation (forme S) et évaluation
par un observateur (forme R, non disponible en frangais). Sa
premiere version (NEO-PI) date de 1985 et la version révisee a €té
modifiée en gardant la volonté de maintenir un instrument fixe et
standard tout en tenant compte des évolutions dans les recherches
effectuées.

L’instrument possede cinq facteurs, chacun pouvant étre subdivisé
en six facettes différentes. "En repérant la position de I’individu
pour chacun des cinq facteurs, un profil global de sa personnalité
rendra compte de sa manicre particuliere d’envisager les relations
aux autres, 1’expérience et les émotions ainsi que de son attitude et
de ses motivations. [...] Les facettes permettent d’affiner cette
premiere analyse grace a la mesure de traits spécifiques a 1’inté-
rieur de chacun des cinq domaines" (p. 14).

Nous présentons tout d’abord (page suivante) la description des
cinq facteurs puis, par la suite, un exemple d’item pour chacune
des facettes de I’instrument (voir tableau 10, pp. 121-122).

31 La plupart des informations de ce sous-chapitre sont tirées de Costa & McCrae
(1998).
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Les cinq facteurs sont :

= Névrosisme

Score élevé :

Score bas :

= Extraversion

Score élevé :
Score bas :

» OQuverture

Score élevé :

Score bas :

= Agréabilité

Score élevé :

Score bas :

= Conscience

Score élevé :

Score bas :

Tendance générale a €prouver des affects négatifs
(peur, tristesse, géne, colere, etc). Tendance a
moins bien maitriser ses pulsions et a avoir plus de
difficultés a gérer son stress.

Stable émotionnellement et détendu. Capacité de
faire face aux situations stressantes.

Sociable, actif et loquace; naturel joyeux, énergi-
que et optimiste.

Réservé, indépendant, constant et régulier.

Préférence pour la variété. Imagination active et
sensibilité esthétique. Disposition a concevoir des
idées nouvelles et non-conventionnelles. Indépen-
dance de jugement. Curiosité intellectuelle.

Conservateur et conventionnel dans les opinions et
les comportements.

Sympathique et altruiste. Disposé a aider les
autres.

Plus compétitif que coopératif. Capacité a défen-
dre ses intéréts.

Réfléchi, déterminé. Scrupuleux, ponctuel et
fiable. Volonté de réussite.

Nonchalant et hédoniste.
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TABLEAU 10. — Facteurs et facettes du NEO PI-R.

Facteurs

Facettes Exemples d’items

(N) Névrosisme

(N1) Anxiété
(N2) Colere-Hostilité

(N3) Dépression

(N4) Timidité sociale

(N5) Impulsivité

(N6) Vulnérabilité

Je me sens souvent tendu(e) et nerveux(se).

Pour moi, méme des petites contrariétés peu-
vent étre irritantes.

Quelquefois, je me sens compleétement sans
valeur.

Je me sens rarement mal a 1’aise quand je suis
avec des gens. (*)

Je suis toujours capable de garder le controle
de mes sentiments. (*)

Il est souvent difficile pour moi de prendre une
décision.

(E) Extraversion

(E1) Chaleur

(E2) Grégarité
(E3) Assertivité

(E4) Activité

(E5) Recherche de sensations

(E6) Emotions positives

Je prends réellement plaisir a parler avec les
gens.

J’aime avoir beaucoup de gens autour de moi.

Je ne m’affirme pas toujours autant que je
devrais. (*)

Quand je fais quelque chose, je le fais avec
énergie.

J’aime bien étre 1a ou il y a de I’action.

Je suis une personne joyeuse et pleine de bon-
ne humeur.

(O) Ouverture

(O1) Ouverture aux réveries

(O2) Ouverture a I’esthétique

(O3) Ouverture aux sentiments

(O4) Ouverture aux actions
(O5) Ouverture aux idées

(O6) Ouverture aux valeurs

J’ai une imagination tres active.

Certains genres de musique exercent sur moi
une fascination sans fin. (*)

J’éprouve une grande variété d’émotions ou de
sentiments.

Je suis bien installé(e) dans mes habitudes. (*)
J’ai beaucoup de curiosité intellectuelle.

Je me trouve large d’esprit et tolérant(e) pour
les facons de vivre des autres.

(suite page suivante)
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(suite)

(A) Agréabilité
(A1) Confiance

(A2) Droiture

(A3) Altruisme

(A4) Compliance

(A5) Modestie

(A6) Sensibilité

Ma premiere réaction est de faire confiance
aux gens.

Je suis fier(¢re) de I’habileté avec laquelle je
manipule les gens. (*)

Jessaye en général d’étre attentionné(e) et
prévenant(e).

Quand on m’a insulté(e), j’essaye simplement
de pardonner et d’oublier.

Je suis meilleur(e) que la plupart des gens, et je
le sais. (*)

Je crois que tous les étres humains sont dignes
de respect.

(C) Conscience

(C1) Compétence

(C2) Ordre
(C3) Sens du devoir

(C4) Recherche de réussite
(C5) Autodiscipline

(C6) Délibération

Je suis réputé(e) pour ma prudence et mon bon
sens.

Je maintiens mes affaires nettes et propres.

J’ai des principes moraux et j’y adhere stricte-
ment.

Je travaille dur pour atteindre mes objectifs.

J’ai du mal a me forcer a faire ce que je
devrais. (*)

J’examine les choses en détail avant d’arriver a
une décision.

(*) Items « négatifs » dans I’échelle.

Parmi les combinaisons de facteurs, on peut mettre en évidence des
aspects spécifiques de la personnalité :

- N et E : styles émotionnels de base de I’individu;
- E et A : plan interpersonnel;
- E et C : schémas d’activité;

- O et A : attitudes;

- O et C : importance dans les résultats scolaires;
- A et C : dimensions de base du caractére.
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Pour ce qui est relatif au développement et a la construction de la
version américaine du NEO PI-R (et de celles qui ’ont précédée),
des méthodes a la fois empiriques et factorielles ont été utilisées.
Les analyses effectuées montrent la structure hiérarchique des
domaines et des facettes. L'instrument posséde également des
qualités psychométriques satisfaisantes, tant au niveau de la fidélité
(consistance interne et fidélité test-retest) que de la validité (de
contenu, de constuit, discriminante et convergente).

L’adaptation francaise de I’instrument a porté, dans un premier
temps, sur un €chantillon de 447 étudiants pour la vérification de la
structure a 1’aide d’analyses confirmatoires. Les indices de satu-
rations pour les 30 facettes sont dans I’ensemble satisfaisants et les
indices de consistance interne (o de Cronbach) varient entre .83 et
90 pour les domaines, et seules quatre facettes affichent des
valeurs inférieures a .70. Par la suite, I’étalonnage de 1’instrument a
necessité un €chantillon de plus de 800 sujets, répartis selon le
sexe, 1’age, le niveau d’étude et la catégorie socio-professionnelle.
Cette nouvelle passation a permis de contréler une fois de plus la
validité et la fidélité de I’instrument qui semblent, apres analyse,
conformes au modele original.

8.2. Administration et cotation

Le NEO PI-R (version frangaise) comprend une liste de 240
affirmations auxquelles le répondant donne un degré d’accord sur
une échelle de Likert a 5 positions (de « Fortement en désaccord »
a « Fortement d’accord »). Une feuille de réponses autoscorable est
prévue afin de faciliter le dépouillement des réponses du sujet. La
passation peut se faire individuellement ou en groupe. Le temps
imparti pour remplir ce questionnaire n’est pas prédéfini, mais est
en général d’environ 30 a 40 minutes.

Lors du calcul des scores, il faut veiller a ce que le nombre de
réponses manquantes ne dépasse pas les 40 items (ou au maximum
3 items pour une méme facette). Trois questions supplémentaires
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de «validité » permettent de s’assurer que le sujet a rempli le
questionnaire completement et de maniere pertinente.

Une feuille de profil permet de représenter les scores (bruts) de
chaque sujet sur une trame construite sur la base de I’échantillon
normatif (et séparément pour les hommes et les femmes). Des
tables d’étalonnage standardisées, disponibles en annexe du
manuel, permettent de transformer les scores bruts en notes T.



Chapitre 9

Questionnaire « Analyse des profils »

Nous avons construit un questionnaire complémentaire, plus quali-
tatif, pour trois raisons. La premicre est d’amener les stagiaires a
poursuivre leur réflexion sur leurs profils d’interaction en classe.
Dans cette optique, les réponses données ont également fait partie
de leurs dossiers d’apprentissage’”. La deuxiéme raison est d’avoir
un certain nombre d’informations sur cette réflexion individuelle
(savoir si les stagiaires arrivent a mener une analyse des différen-
ces, connaitre les éléments qui, selon eux, ont un impact sur les
profils, etc.). Troisiémement, il sert a connaitre 1’avis des stagiaires
sur la procédure (passation du PIS et feed-back) ainsi que leurs
attitudes a 1I’égard de I’instrument utilisé.

La premiere version de ce questionnaire (voir en annexe, pp. 321-
323) contient uniquement des questions ouvertes. Il est structuré en
trois parties :

(1) comparaison des profils et analyse que fait le stagiaire
des différences observées;

(2) réflexion plus générale quant aux profils (validité des
perceptions, utilité percue, etc.);

(3) appreéciation globale de la procédure.

32 Dossier qui peut étre défini (Simon & Forgette-Giroux, 2003, p. 280) comme "un
recueil cumulatif et continu par I’éléve et/ou I’enseignant/e, d’un échantillon
d’indicateurs du progres de 1’éléve vers le développement d’une compétence
ainsi que de ses réflexions sur son cheminement, a des fins d’évaluation". Pour le
stagiaire, ce dossier sert non seulement & communiquer des informations sur sa
formation pratique au maitre-guide, mais également a le stimuler dans 1’auto-
réflexion.
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Sur la base de I’analyse des réponses récoltées avec cette premiere
version, certains regroupements d’items ont été effectués afin de
formuler des questions de type « fermé » et disposer ainsi d’un
instrument dont le temps d’administration est réduit. On retrouve
dans la seconde version (voir en annexe, pp. 325-328) la structure
en trois parties, mais agencée de manicére quelque peu différente :

(1) Comparaison des profils

Les différences entre les quatre profils étant variables
d’un stagiaire a 1’autre, nous avons gardé deux ques-
tions ouvertes concernant les comparaisons entre les
variantes éleve vs auto-perception et maitre de stage Vs
auto-perception.

(2) Réflexion générale

Dans un premier temps, nous avons demandé au sta-
giaire d’indiquer, sur une échelle de Likert a 7 positions,
s’1l considere les trois profils éleve, maitre de stage et
stagiaire comme ¢€tant proches ou éloignés de la réalité
(mesure de la validité pergue). Afin de pouvoir observer
d’éventuels changements concernant cette perception, la
méme question a €té posee avant le stage, tout comme
une question relative aux profils qu’il estime nécessaires
pour améliorer ses interactions avec les €éléves (voir en
annexe, p. 329). Dans un second temps, le stagiaire a pu
mentionner les éléments qui, selon lui, ont eu un impact
sur ses interactions avec les éleves.

(3) Appréciation globale

Nous avons soumis au stagiaire une série d’affirmations
pour lesquelles il a indiqué un degré d’accord sur une
¢chelle de Likert a 6 positions (de 0 a 5). En fonction de
I’analyse des réponses ouvertes de la premiere version,
nous avons discerné trois domaines : utilité percue,
intérét ainsi que validité ou pertinence de I’instrument
(tableau 11). Un calcul de la moyenne par domaine nous
donne des indices quantitatifs.
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TABLEAU 11. — Répartition des affirmations selon les trois domaines.

Sens Items

Le questionnaire PIS a servi de base de discussion avec mon maitre
de stage.

+ Le questionnaire m'a permis de me poser des questions.

Les résultats me permettent de voir mes forces et mes faiblesses dans

ce domaine.
PR + Les résultats m'ont rassuré.
g + Les résultats ont renforcé ma confiance en moi.

+ Le PIS est un outil que je pourrais réutiliser dans ma pratique.
— Je ne sais pas que faire des résultats, les profils me sont inutiles.
— Le questionnaire est superflu pour ma formation.

Les dimensions des profils sont trop vagues pour en tirer quelque
chose de pertinent pour ma pratique.

+ J'étais curieux de voir les résultats.

+ L'utilisation d'un nouvel instrument est intéressante.

Intérét

L'utilisation de ce questionnaire nous ouvre a une maniere différente
d'aborder les interactions.

+ Les résultats me semblent fiables.
— Le questionnaire est trop difficile pour les éleves.

Les résultats sont arbitraires et ne correspondent a rien.

Validité /
pertinence
|

— Le regard externe du maitre de stage est trop subjectif.

— Ily atrop de subjectivité dans les évaluations des éléves.

>
=
b=
a

Avec ma propre classe, les profils du PIS seraient bien différents.

Les items de ce questionnaire n’ont pas fait I’objet d’une validation
vu un nombre trop peu €levé de sujets pour exécuter des analyses
factorielles. Cependant, nous avons calculé — a titre indicatif — les
coefficients de consistance interne (a0 de Cronbach) des trois
domaines : .81 (utilité), .73 (intérét) et .63 (validité / pertinence),
coefficients qui sont satisfaisants (Aron & Aron, 2002).
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Afin de faciliter la récolte des données ainsi que le codage, le
questionnaire (dans ses deux versions) a €¢t€¢ mis a disposition sur
Internet (a remplir en ligne). Avant de pouvoir répondre aux items,
un texte exposait les €léments importants li€és au questionnaire
(axes du circomplexe, variantes, etc.).



Chapitre 10

Passation et sujets

L’ensemble des mesures auxquelles nous faisons référence dans ce
travail ont été effectuées dans le canton de Fribourg, principale-
ment aupres des €tudiants de I’Ecole Normale Cantonale, section
francophone.

10.1. Réactions sur le terrain

Avant de présenter les différentes étapes dans I’administration des
instruments de mesure, il nous parait important de relever les dif-
férents obstacles auxquels nous avons di faire face, ainsi que les
implications qu’ils ont eues sur la phase expérimentale de notre
recherche.

A la fin de ’année 2000, la premiere passation avec la version
initiale du questionnaire PIS (appelé alors Profil Interpersonnel de
[’Enseignant, PIE) a eu lieu dans 17 classes de 5™ et 6™ primaire
(représentations ciblées sur des enseignants titulaires), parallele-
ment & une passation en situation de stage avec les variantes idéal,
auto-perception et maitre de stage” (ciblées sur des stagiaires de
I’Ecole Normale). Malgré les informations qui ont été transmises
aux enseignants (avant et durant la passation), les réactions de
certains d’entre eux ont été vives. Ces derniers ont en effet juge
une partie des items « tendancieux » et ont ressenti un « profond
malaise » face a cet outil.

3 La variante éléve n’a pas été proposée aux stagiaires vu que le stage concernait
des classes de 17° et 2°™ primaire.
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Afin de protéger les ¢leves d’une pression exercée par 1’enseignant
et garantir ainsi une certaine sincérit¢ dans leurs réponses, les
questionnaires remplis en classes étaient anonymes et destinés
uniquement a la présente recherche (aucune indication sur les
profils ne serait donnée en retour a 1’enseignant). Le fait d’avoir,
dans sa classe, un chercheur qui questionne les ¢éléves sur ses
interactions et reparte avec une série de données le concernant a pu
étre pour ’'un ou I’autre enseignant contrariant, surtout dans un
climat de réévaluation des postes et de discours sur le salaire au
merite. Comme le relevait trente ans auparavant Mollo (1970),
dans une ¢tude basée également sur les représentations qu’ont les
¢leves de leur maitres, ces derniers sont en général curieux, mais
surtout inquiets des réponses de leurs ¢€léves. Dans un chapitre
intitulé "Le maitre vu par les €leéves" nous relevons une phrase que
nous pourrions nous approprier : "Peu s’en faut que nous n’ayons
¢té traitée de perturbatrice des regles de la société scolaire"
(p. 242).

Suite a ces quelques oppositions concernant le questionnaire et
notre méthode de récolte de données, nous avons poursuivi notre
recherche uniquement aupres des stagiaires de I’Ecole Normale.
Avec les responsables des stages, nous avons trouvé un terrain
d’entente et d’apport mutuel, les profils récoltés permettant de
poursuivre la recherche tout en contribuant en méme temps a la
formation des normaliens®. Le cadre de I’institution en question a
amene¢ certaines contraintes et nous avons dii renoncer a :

- faire une étude longitudinale et tester ainsi des
changements dans les interactions

- effectuer plusieurs mesures pour un contrdle test-
retest

- ¢valuer le climat interactionnel dans la classe avant
le passage du stagiaire

% Dans les curricula de la HEP (Haute Ecole Pédagogique, qui supplante ’ancien-
ne Ecole Normale), un accent particulier est prévu dans le domaine de la
recherche et de « I’étre en recherche » pour amener progressivement les étudiants
et les enseignants a investir des questions de ce type et a utiliser des outils
nouveaux. Notre démarche a eu par conséquent un écho valorisant.
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- avoir des informations sur ’enseignant titulaire de
la classe

- sélectionner de maniére aléatoire, voire stratifiée
notre échantillon

- inclure certaines variables (expérience de 1’ensei-
gnant, etc.)

- disposer de périodes d’enseignement plus longues,
le stage ne durant que quatre semaines.

Malgré ce cadre et les exigences qu’il impose, la suite de la recher-
che s’est déroulée dans les meilleures conditions. Si les réticences
(finalement peu nombreuses) ont €té largement et ostensiblement
relayées, il nous faut aussi relever I’intérét de certains enseignants
qui nous ont sollicité pour une seconde passation dans leur classe
(dont les résultats leur seraient cette fois-ci transmis), ainsi que
quelques-uns de leurs collegues souhaitant également connaitre les
perceptions de leurs ¢€léves. Les premicres passations ont été
inclues dans nos analyses, mais les analyses confirmatoires du PIS
ne portent que sur des profils de stagiaires.

10.2. Plan de passation, instruments de mesure et sujets

La figure 16 (voir page suivante) retrace les différentes passations
effectuées entre novembre 2000 et mars 2003. Nous reprenons par
la suite (pp. 133-136) les différentes phases du déroulement avec
quelques explications et informations complémentaires”. Avant
chaque passation, une information concernant I’outil (dimensions,
construction, etc.) ainsi qu’une bréve description des objectifs de
cette recherche ont €té transmises (par circulaire ou séance d’infor-
mation) aupres des enseignants (ou stagiaires) concernés.

3 Le lecteur trouvera en annexe (pp. 331-332) les consignes de passation telles
qu’elles ont été présentées aux stagiaires.
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@ Passation exploratoire ciblée sur des enseignants

Traduction et adaptation (notamment simplification du vocabu-
laire de certains items et modification en fonction du contexte
scolaire fribourgeois).

Sujets : Enseignants titulaires de classes (N = 16) de 5™ et 6°™
année primaire (ainsi que classes a deux degrés). Dans
les classes tenues par un duo pédagogique, les ¢éleves
ont donné leur avis sur I’enseignant présent au moment
de la passation (nous n’avons pris en compte qu’un
seul enseignant pour construire le tableau 12). La
moyenne d’age des €leves est de 12 ans 1 mois.

TABLEAU 12. — Répartition selon le degré des classes et le sexe
des enseignants et des €leves.

Enseignant Eleve
Homme Femme  Total Gargon  Fille Total
L 3 2 5 46 61 107
o ‘
é" 5-§eme 3 2 5 48 46 94
6™ 5 1 6 57 60 117
Total 11 5 16 151 167 318

@ Passation ciblée sur des stagiaires (volée A)

La méme version™® du questionnaire a été utilisée lors du 1%
stage des normaliens, dans des classes de 1 et 2°™ primaire
(N=158; 41 femmes et 17 hommes). Les ¢leves n’ont pas
répondu au questionnaire vu leur trop jeune age.

3% Nous utilisons le terme « version » pour désigner le questionnaire a des étapes
différentes d’élaboration (formes progressivement améliorées en vue de la vali-
dation), alors que le terme « variante » est réservé aux divers regards (idéal,
auto-perception, maitre de stage et éleve).
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@ Passation ciblée sur des stagiaires (volée A)

Lors du ‘2éme stage — organis¢ cette fois-ci dans des classes de
5™ et 6°™ année — la méme volée de normaliens (a I’exception
d’un étudiant) ont réutilis¢ les questionnaires, dans une deuxie-
me mouture améliorée (items ayant un vocabulaire trop difficile
enlevés, analyse factorielle exploratoire, etc.). La variante éleve
a cette fois-ci ¢ét¢ employée. Le nombre moyen d’¢léves par
classe est de 19.4, mais on trouve de grandes différences selon
les classes (de 12 a 27 €léves).

Sujets : La date de naissance des €leves n’apportant pas d’¢€lé-
ments particulierement nouveaux mais pouvant laisser
supposer que le questionnaire n’est pas rigoureusement
anonyme, nous avons décidé de ne pas I’insérer dans
cette version. La répartition des sujets se trouve dans le
tableau 13.

TABLEAU 13. — Répartition selon le degré des classes et le sexe
des stagiaires et des €léves.

Stagiaire Eleve
Homme Femme  Total Gargon  Fille Total
U 6 12 18 159 194 353
& 5-67 2 15 17 155 165 320
= g 7 11 18 186 171 357
Total 15 38 53 500 530 1030

O Passation ciblée sur des enseignants demandeurs

Du fait qu’aucun résultat n’était transmis aux enseignants
durant I’étape 1, certains d’entre eux (2 hommes et 2 femmes)
ont souhait¢ une seconde passation. C’est avec cette méme
version (a 57 items) que nous avons répondu a leur demande.
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@® Passation ciblée sur des stagiaires (volée B)

éme

La 5°™ étape est comparable a la 3°™, mais auprés de norma-
liens d’une nouvelle volée et avec la version quasi-définitive du
PIS (voir p. 105). Avant le stage, les profils de personnalité des
stagiaires ont ¢té mesurés a 1’aide du NEO PI-R (N =53), et le
questionnaire « Analyse des profils » en ligne (dans sa premiere
version) a €été rempli durant la semaine suivant le stage, par les
mémes sujets.

TABLEAU 14. — Répartition selon le degré des classes et le sexe
des stagiaires et des €leves.

Stagiaire Eléve
Homme Femme  Total Gargon  Fille Total
5eme 5 14 19 229 180 409
So)
go 56 3 7 10 87 U0 86 49 173 )
6™ 7 17 27 226 207 433
Total 15 38 53 542 473 1015

Les chiffres entre parenthéses indiquent la répartition
des ¢léves des classes a deux degrés.

Sujets : Afin de différencier au mieux les ¢éléves, nous leur
avons attribué deux variables de « degré » : celle les
concernant individuellement (5™ ou 6°™) et celle rela-
tive a leur classe (5™, 5-6"™ ou 6°™). De cette fagon,
nous avons pu distinguer les ¢leves des classes a deux
degrés.

® Passation ciblée sur des stagiaires (volée C)

La dernicre étape qui a permis une seconde analyse confirma-
toire de la version définitive du PIS a concerné les normaliens
de la volée 2002-2003. A nouveau, le NEO PI-R (N=33) a
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permis une mesure de leur personnalité. Le questionnaire
« Analyse des profils » en ligne a ¢été¢ ¢galement utilis€, mais
cette fois-ci dans sa deuxieme version.

Sujets : On trouve dans le tableau 15 la répartition des sujets
selon les mémes critéres que précédemment, avec en
plus un degré supplémentaire puisque trois normaliens
ont pu effectuer leur stage en 3°™ année (voir p. 108).

TABLEAU 15. — Répartition selon le degré des classes et le sexe
des stagiaires et des €léves.

Stagiaire Eleve
Homme Femme  Total Garcon  Fille Total
3éme 2 1 3 37 26 63
° 5eme 1 9 10 103 89 192
2
& ‘
A 56 1 5 6 53 Go 52 G 105 (¢
6 2 12 14 155 121 276
Total 6 27 33 348 288 636

10.3. « Intégration » des acquis

Comme nous 1’avons mentionné a plusieurs reprises plus haut, la
phase expérimentale de notre travail s’est insérée dans le processus
de formation des normaliens. Outre le questionnaire a remplir en
ligne, nous avons organis¢ apres le stage, en collaboration avec les
superviseurs de 1’Ecole Normale, une demi-journée « d’intégra-
tion » relative aux profils PIS.

Cette s€ance s’inscrit dans une semaine d’intégration (organisée
directement apres le stage) dont I’objectif principal est de valoriser
les acquis des expériences particulieres des stagiaires et d’en tirer
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les liens avec les aspects plus théoriques de la formation. En ce qui
concerne plus précis€ément notre intervention, nous avons procédeé
de la maniere suivante :

- Tour de table permettant a chaque stagiaire de s’exprimer sur les
difficultés rencontrées lors de la passation des questionnaires
dans les classes (réactions des ¢€leves et du maitre de stage,
préoccupations, problemes de compréhension chez les éleves,
etc.), ou sur leurs propres interrogations face a cet outil (validité,
utilité, etc.).

- Présentation de la structure de I’instrument, de ses axes et
dimensions.

- Travail en groupe : comparaison et analyse de profils d’inter-
actions. Sur la base de profils-type, les normaliens ont été invités
a discuter les différences qu’ils ont observées et a proposer des
moyens qui pourraient étre mis en ceuvre pour les réduire. Une
mise en commun et discussion en plenum ont suivi cette activite.

- Distribution des profils individuels.

Les trois séances qui ont eu lieu apres les passations ©, ® et @
(voir ci-dessus) ont ét¢ animées dans un esprit d’ouverture, notre
objectif ¢tant de laisser les stagiaires s’exprimer et réagir sur
I’ensemble de la procédure liée au PIS dans un premier temps, de
leur transmettre ensuite un certain nombre d’informations sur les
outils utilisés et finalement d’amorcer la réflexion sur leurs rela-
tions avec les éleves.






Chapitre 11

Unité d’analyse

L’instrument central de notre recherche (le PIS) permet des
analyses a différents niveaux. Il nous semble utile de clarifier leurs
différences et I'utilisation que nous souhaitons en faire. Notons
tout d’abord qu’il ne faut pas confondre l'unité d'observation
(niveau auquel l'information est récoltée) — qui est en général
I'¢leve dans ce type de recherche — et I'unité d'analyse qui corres-
pond au niveau auquel les résultats sont interprétés. En consultant
la littérature concernant le climat social, on distingue trois niveaux
différents d’unités d’analyse : (1) celui de 1’école (p.ex. Brookover,
Schweitzer, Schneider, Beady, Flood & Wisenbaker, 1978;
Webster & Fisher, 2003), (2) celui de la classe utilisé dans la
majorité des travaux (p.ex. Fraser & Walberg, 1991; Lee, Lee &
Wong, 2003), et (3) celui de I’¢leve (Fraser & Fisher, 1983b;
Byrne, Hattie & Fraser, 1986; Wierstra, Kanselaar, Van der Linden
& Lodewijks, 1999) ou du groupe d’¢léves (Walberg, Singh &
Rasher, 1977).

D'aprés Fraser et Fisher (1982b), le choix de cette unité d'analyse
est un ¢élément important pour diverses raisons. Premicrement, la
relation obtenue (p.ex. une corrélation) peut varier en amplitude et
parfois en signe selon l'unité choisie. Deuxiemement, certaines
unités d'analyse transgressent la nécessité d'indépendance des
observations et remettent des lors en question la significativité de
certains résultats. Finalement, l'utilisation de différentes unités
d'analyse implique conceptuellement des hypotheses différentes.

Alors que certaines recherches mentionnent clairement 1'utilisation
de plusieurs niveaux d'analyses selon les hypotheses testées (p.ex.
Goh, Young & Fraser, 1995; Wierstra, 1984), d'autres n'indiquent
pas sur quelle base les scores des facteurs sont calculés. Burstein,
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Linn et Capell (1978) ainsi que Sirotnik (1980) insistent sur la
nécessite — tout comme sur la difficulté — d'effectuer des analyses a
plusieurs niveaux. A ce sujet encore, Von Saldern (1992) releve
que le choix d'une unité adéquate semble étre encore négligé dans
de nombreuses recherches empiriques et illustre ses propos avec
des exemples frappants (pp. 47-48). Au-dela d'un débat théorique
sur l'unité¢ d’analyse adéquate dans la recherche sur le climat de la
classe, ce qui semble important est que cette unité soit adaptée a la
problématique de la recherche.

Si le choix de 'unité d'analyse se porte sur la classe, il reste ensuite
a décider comment seront définies les dimensions du climat de la
classe. On peut — comme dans la grande majorité des recherches —
effectuer une moyenne des perceptions des divers apprenants qui
composent la classe. Mais d'autres solutions existent également :
rechercher le plus grand dénominateur commun des perceptions
individuelles, calculer les pourcentages des €léments qui revien-
nent le plus fréquemment, voire encore "mesurer" les différences
entre la perception individuelle et le consensus que constitue la
moyenne de classe (Sirotnik, 1980).

Dans notre recherche, nous utiliserons successivement deux unités
d'analyse. D’un c6té, lorsque nous examinerons les représentations
des ¢€léves pour en connaitre par exemple les différences selon
leurs caracteristiques (sexe ou degré scolaire), nous utiliserons les
profils recueillis chez chaque éleve (avec un nombre de données
important). D’un autre co6té, lorsque nous nous intéresserons aux
stagiaires, I’unité d’analyse employée sera celle de la classe. En
effet, malgré les écarts de perceptions entre €léves, la moyenne de
classe reste, selon les recherches effectuées avec le Questionnaire
on Teacher Interaction, un indicateur pertinent’’.

37 Cette moyenne correspond au « consensual beta press » du modéle de Murray
(voir p. 28).



TROISIEME PARTIE

PRESENTATION DES RESULTATS

12. Remarques préliminaires 143
12.1. Données et seuils statistiques 143
12.2. Lecture des profils 144
13. Configuration des huit octants 149
13.1. Relations d’ordre des corrélations entre octants 153
13.2. Liens entre les profils des différentes variantes et le NEO PI-R 154

13.2.1. Profil auto-perception 155

13.2.2. Profil maitre de stage 156

13.2.3. Profil éléeve 157
14. Présentation des profils des stagiaires 159
14.1. Variante idéal 159

14.1.1. Axe « optimum » 160
14.2. Variante auto-perception 161
14.3. Variante maitre de stage 162
14.4. Variante éleve 163
14.5. Etendue optimale des quatre variantes 164
14.6. Profils de stagiaires et profils d’enseignants 164
15. Confrontation des représentations 167
15.1. Confrontation auto-perception vs maitre de stage 167
15.2. Confrontation auto-perception vs éleve 168
15.3. Confrontation maitre de stage vs éleve 170
15.4. Comparaisons sur I’axe optimum 171
15.5. Lien entre différence de représentation et évaluation sur I’axe optimum 171



142 Présentation des résultats

16. Divergences dans les perceptions des éleves 175
16.1. Différences entre les stagiaires 175
16.2. Différences selon le sexe de 1’¢leve et le sexe du stagiaire 176
16.3. Différences selon le degré de la classe 179
16.4. Influence du nombre d’éléves par classe 183
16.5. Dispersion des représentations des éléves au sein de la classe 183
17. Importance des profils pour le stagiaire 187
17.1. Objectivité percue par les stagiaires dans les profils 187
17.2. Profils utiles a ’amélioration des interactions 192
17.3. Facteurs influencant les interactions 193
18. Evaluation générale de la démarche auprés des stagiaires 201
18.1. Utilité percue 201
18.2. Intérét pergu 208
18.3. Validité percue 210
18.4. Liens entre utilité, intérét et validité 213



Chapitre 12

Remarques préliminaires

Dans cette section, nous allons présenter les résultats des analyses
statistiques effectuées, relatives aux objectifs qui sous-tendent ce
travail. Nous aborderons tout d’abord 1’analyse des configurations
des huit dimensions (selon la variante choisie) avant de présenter
de manicre descriptive les profils interactionnels des stagiaires de
notre ¢chantillon. La confrontation des représentations fera 1’objet
du chapitre 15. Ensuite, dans le but d’examiner plus spécifique-
ment les perceptions différentielles des €leéves, nous analyserons
leurs particularités selon le sexe et le degré scolaire des ¢€leves.
Finalement, les deux derniers chapitres de cette section (17 et 18)
seront consacrés aux appréciations des stagiaires concernant non
seulement les profils recus, mais aussi la démarche de formation
qu’a entrainée notre experimentation.

12.1. Données et seuils statistiques

Les diverses passations que nous avons pu effectuer ont fourni une
quantité importante de données sur lesquelles nous avons réalisé un
certain nombre d’analyses statistiques. Cependant, en raison des
versions différentes du PIS et du questionnaire en ligne, nous
n’avons pas inclus I’ensemble de ces données pour chaque analyse.
De manicre générale (et sauf indication contraire), les données du
PIS que nous utilisons sont celles qui ont €té récoltées sur les deux
dernieres volées de stagiaires (2002 et 2003), avec la version finale
de I’instrument. Nous avons donc a disposition les profils corres-
pondant a 86 stagiaires (sur les quatre variantes) ou, au niveau de
I’¢léve comme unité d’analyse, 1651 profils.
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Les appréciations des stagiaires qui ont fait 1’objet d’analyses sont
celles correspondant a la seconde version du questionnaire mis a
disposition sur Internet (volée 2003). Les commentaires qualitatifs
de la volée préceédente (récoltés par le biais de la premicre version
du questionnaire en ligne) sont avant tout utilisés pour illustrer les
résultats trouvés. En effet, il est difficile de regrouper 1’analyse de
données dont les méthodes de récolte sont foncierement différen-
tes.

En ce qui concerne les seuils de significativit€, nous avons retenu
la valeur de 5% pour ’ensemble des tests statistiques, seuil com-
munément utilisé dans les sciences sociales. Cependant, vu que les
coefficients de corrélation (Bravais-Pearson) affichent des valeurs
significatives a partir de .21 (pour N = 86) et .05 (pour N = 1651),
nous les discuterons donc en fonction de la taille du coefficient et
non de la probabilité associée a ce dernier. Cependant, les valeurs
retenues varient selon les chercheurs (Guéguen, 1998). Tradition-
nellement, on considere la corrélation comme forte a partir de .50,
modérée en dessus de .30 et petite des .10 (Cohen, 1977; Aron &
Aron, 2002). Nous ne tiendrons donc compte, dans la suite de ce
travail, que des corrélations considérées comme modérées, a savoir
celles supérieures ou égales a .30.

12.2. Lecture des profils

L’un des avantages de la représentation octogonale des profils du
PIS est sa facilité¢ de lecture. Les 40 items sont en effet regroupes
dans 8 dimensions illustrées graphiquement par les huit octants
dont la surface est plus ou moins ombrée selon le score calculé.
Les échelles de Likert des items vont de 0 a 4, et on retrouve cette
méme graduation dans les profils graphiques, chaque unité étant
représentée par un segment dans la « toile d’araignée ». La figure
17 (page suivante) propose un exemple de profil pour les scores
mentionnges.
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A Echelle Score

Directivité (AC) 2.50

Soutien (CA) 3.00

Empathie (CS) 3.30

o c Responsabilisation (SC) 2.80
Incertitude (SO) 1.50

Insatisfaction (OS) 0.80

Réprimande (OA) 1.20

S Sévérité (AO) 1.80

FIGURE 17. — Exemple de représentation d’un profil.

Les analyses portant séparément sur chacun des huit octants sont parfois
difficiles a synthétiser. Afin de résumer quelque peu les résultats, nous
avons rajouté les dimensions relatives aux deux axes (proximité et
influence), comme certains auteurs le proposent ¢galement (p.ex. Levy,
Wubbels & Brekelmans, 1992). Pour le calcul de ces scores sur les
axes, une projection orthogonale a été réalisée en utilisant les formules
suivantes, tirées de Wiggins et al. (1989, p.297) et adaptées a notre
instrument :

8
Proximité = (.38) ) Z, cos 6,

i=l1

et

8
Influence = (.38) ZZ,. sin 6,

i=1

Le Z; correspond au score du i™ octant (numérotés de 1 a 8) et 6; a
la position angulaire de cet octant. A la différence de nombreux
circomplexes octogonaux représentant les relations interperson-
nelles — comme par exemple le Impact Message Inventory (Kiesler,
Schmidt & Wagner, 1997) — ou une dimension sur deux est
positionnée sur 1’axe, les dimensions du PIS sont situées entre les
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axes. Les angles des octants sont de ce fait différents et corres-
pondent aux valeurs suivantes (voir représentation graphique de la
figure 18) : CA (22.5°), AC (67.5°), AO (112.5°), OA (157.5°), OS
(202.5°), SO (247.5°), SC (292.5°) et CS (337.5°). Afin de
retrouver des valeurs ayant la méme unité que les scores des
octants, nous avons déterminé le coefficient multiplicateur (.38) en
fonction des positions des octants, selon la formule suivante :

1

Coeff. = , = .38
2 c0s(22.5°) + 2 sin(22.5°)

Les scores de proximité et d’influence ainsi calculés correspondent
donc aux coordonnées cartésiennes de la représentation d’un profil
en un point dans ’espace a deux dimensions. Un score positif sur
I’axe de proximite indique des interactions plutot coopératives. De
facon analogue, un score positif sur I’axe d’influence correspond a
des interactions caractériseées par une certaine autorité de la part du
stagiaire.

Une autre possibilité de représentation de ces valeurs sur le plan est
d’en calculer les coordonnées polaires (longueur du vecteur et
angle) avec les formules suivantes (voir également figure 18) :

Vecteur = +/ Proximité? + Influence?

et

Angle = Arctan(lnﬂuﬂ)

Proximité

De cette maniere, le profil (scores sur les huit octants) peut étre
condensé en une position angulaire indiquant la dimension la plus
représentative, et en une longueur de vecteur correspondant a une
intensité du trait.
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Axes Exemple de vecteur

1

A

0.4
N46°
0 C 1 1

S

-1
Angles Coordonnées cartésiennes

Proximité = -0.6
Influence = 0.4

Coordonnées polaires :
Vecteur = 0.72
Angle = 146°

FIGURE 18. — Positions angulaires des octants et exemple pour un
vecteur.






Chapitre 13

Configuration des huit octants

Dans le chapitre consacré a la validation du PIS (voir chapitre 7),
nous avons présenté la disposition plane des huit dimensions pour
I’ensemble des profils (sans distinction des différentes variantes)
bases sur les données récoltées en 2002 et 2003. Cette approche
avait pour but de s’assurer que ces dimensions se répartissent bien
sur une circonférence (voir figure 12, p. 110). Nous reprenons ici
cette démarche, en proposant cette fois-ci une projection pour
chaque variante.

Selon Gurtman (1992, p. 106), dans un circomplexe a huit dimen-
sions, la corrélation entre deux variables adjacentes (angle de 45°)
serait idéalement (ou plutot théoriquement) a .707, pour un angle
de 90° a 0, pour un angle de 135° a -.707, pour deux variables
opposeées (180°) a -1, etc. Autrement dit, le coefficient correspond
au cosinus de I’angle entre les variables. Cependant, en dehors des
exercices de style, la somme des angles entre variables adjacentes
ne donne pas forcément une valeur correspondant aux 360° atten-
dus. Placer une dimension arbitrairement et arranger les autres de
manicre relative fausserait la configuration. Afin de répartir les
octants relativement a leurs corrélations entre eux, nous pourrions
calculer la somme des corrélations entre dimensions adjacentes et
répartir ces dernieres proportionnellement sur la circonférence.
Cependant, la distance au centre du cercle ne serait pas prise en
compte.

Une solution plus appropriée consiste a calculer les corrélations
. . 8 eye .

entre les dimensions et les axes orthogonaux’®, et utiliser ensuite

les valeurs des corrélations de chaque variante (voir tableau 16)

3% La position des axes (orthogonaux) dans les modéles circomplexes est toujours
définie de maniére arbitraire (voir p. 50).
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pour les replacer dans un espace cartésien. Autrement dit, nous
utilisons le systeme orthogonal des axes pour placer les dimensions
en fonction de leur rapprochement avec ces deux axes, rapproche-
ment reflété par les corrélations calculées. L inconvénient de cette
méthode est qu’elle considére, dans le calcul des positions angu-
laires uniquement, les dimensions comme étant a distance égale du
centre (intersection des axes), négligeant ainsi le parametre que
Gurtman (1992) appelle « Elevation ». Cette méthode s’avere
néanmoins convenable pour représenter les dimensions dans un
plan caractéris¢ par les deux axes proximité et influence.

TABLEAU 16. — Coefficients de corrélation entre dimensions et axes
pour les quatre variantes.

Idéal Auto-perception  Maitre de stage Eleve

D) () O (D) (D] D) 0] )

= Q = Q = Q = Q

= § £ § E § E &

S = s = 5 = 5 =

& k= & k= & = & =
AC 53 S1 .55 38 69 .69 67 36
CA 57 09 72 34 74 45 75 10
CS 70 -.09 71 -.07 81 .36 81 -.07
SC Sl -.48 .39 -.51 57 -25 53 -.49
SO -.53 -.55 -45 -.66 -.68 -.73 -.49 -51
OS =77 -.14 -.80 -.10 -.78 -.20 -.78 -.09
OA -72 .05 -74 17 -.74 .02 -.78 25
AO -31 73 -37 .60 -.11 .73 -49 57

N=286

Nous avons aussi calculé (tableau 17) les coordonnées polaires des
données (vecteur et angle), ce qui nous permet de constater les
¢carts dans les distances au centre, ainsi que les positions angu-
laires des dimensions. Afin de faciliter la lecture, les dimensions
sont présentées — a 1’inverse des autres tableaux — dans 1’ordre
croissant des angles attendus.
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TABLEAU 17. — Représentation vectorielle des dimensions des quatre

variantes.
Idéal Auto-perception ~ Maitre de stage Eleve
s Z s Z s Z s Z
CA 058 9° 0.80 25° 0.87 31° 0.76 8°

AC 074 44° 0.67 35° 0.98 45° 0.76 28°

AO  0.79 113° 0.70 122° 0.74 99° 0.75 131°
OA 072 176° 0.76 167° 0.74 178° 0.82 162°
oS 078 190° 0.81 187° 0.81 194° 0.79 187°
SO 076  226° 0.80  236° 1.00  227° 0.71 226°

SC 070  317° 0.64  307° 0.62  336° 072  317°
CS 071 353° 0.71 354° 0.89 24° 0.81 355°

En observant les quatre configurations (figure 19, page suivante),
on remarque tout d’abord que les dimensions sont placées dans le
méme ordre, sur un tracé se rapprochant plus ou moins d’un cercle.
Un autre ¢élément commun est la contiguité des octants AC, CA et
CS. En effet, ces dimensions semblent étre proches conceptuelle-
ment, et I’analyse des confusions que nous avions pu réaliser lors
de la validation (voir p. 111) appuie cette constatation, puisque les
interversions relevées entre les items concernaient principalement
ces trois octants.

En ce qui concerne la variante idéal, la répartition semble dessiner
un cercle peu déformé. A une exception (CA), la distance au centre
des dimensions est relativement réguliere. Si on observe les angles,
on constate que quatre dimensions (CA, CS, OS et OA) sont assez
proches de I’axe horizontal proximité. Ceci s’explique en partie par
les distributions les plus asymétriques des items de ces octants,
présentant ainsi 1’axe horizontal comme une dichotomie positif vs
neégatif. Cette préedominance de 1’axe horizontal se retrouve aussi
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pour la variante é/éve (tout comme nous 1’avions mentionné lors de
la validation du PIS). Elle est du reste tres semblable a la configu-
ration regroupant tous les profils, puisque les €leéves constituent la
source de plus de 80% des données récoltées. C’est également pour
cette variante que nous trouvons la meilleure répartition des huit
octants, ainsi que les distances au centre les plus réguliéres.

Idéal Auto-perception
A A
A0 |
& JRNE AO -7
T A€ 2 “\AC
/ \ 4 \
II \‘ ,/ [ J \‘. CA
' \ OA g’ 1
0:28 °i” 0—1 ——
Y ! o
os® Pocs os ® JoCs
\ N \ I'
\\ II ‘\ ,l
\ ' \\ ./
so‘\\ se e -8
\\5_ _—,’ SO ~Se__- . -
S S
Maitre de stage Eléve
A A
AO_ | _------ <. AC
¥ N AO -7
. .0 R
. .\’Cés K . AC
/, 4 .\
/ ! CA
OA g /! ‘ *
o—2 - C O — . C
] , os e ocs
oS ,’. ‘ \ ’
! .. SC N\ /
\ ,, \\ 7’
‘\ //, SO‘\\~_ __,’,‘SC
so 77T ]
S S

FIGURE 19. — Disposition des dimensions selon la variante™.

% Pour aider 4 la lisibilité des configurations, nous avons rajouté des contours en
traits interrompus qui indiquent la disposition générale des dimensions.
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La variante maitre de stage présente la configuration la plus ellipti-
que. Les axes arbitraires ne paraissent pas les plus judicieux pour
definir le plan. De plus, c’est la seule variante pour laquelle on
observe une répartition non homogene du nombre de dimensions
par quadrant : trois pour le premier quadrant et une seule pour le
quatrieéme. Les écarts entre les distances au centre des octants sont
¢galement les plus élevés des quatre variantes.

Finalement, la variante auto-perception présente une configuration
que ’on pourrait situer entre celle du maitre de stage et celle des
¢leves. Par sa forme légerement elliptique, elle s’oriente en effet
vers les représentations des maitres de stage. Cependant, elle con-
serve deux dimensions par octant, et leurs distances au centre sont
relativement constantes. De plus, les positions angulaires sont
celles qui s’approchent le plus du modele théorique.

13.1. Relations d’ordre des corrélations entre octants

Pour poursuivre 1’analyse des configurations relatives a chaque
variante, nous avons observé — a I’instar de ce qui a ét¢ fait dans la
partie concernant la validation du PIS (voir chap. 7.5.3., p. 114) —
les relations d’ordre entre les coefficients de corrélation pour les
quatre variantes. Il s’agit donc, cette fois-ci, de corrélations entre
les octants pour chacune des quatre variantes (N = 86). L’utilisa-
tion du logiciel RANDALL a permis de calculer le nombre de
comparaisons qui satisfont aux critéres postulés par rapport a la
hiérarchisation attendue des corrélations d’un circomplexe, ainsi
que I’indice de correspondance (CI) et sa probabilité associée.

Les résultats de ces quatre analyses (tableau 18) sont satisfaisants.
La variante éleve est celle qui fournit le pattern le plus proche d’un
circomplexe « modéele », avec un taux de concordance des
prédictions qui avoisine les 90%. La configuration elliptique de la
variante maitre de stage, et plus encore le rapprochement de
certaines dimensions sur la circonférence, explique le résultat le
plus faible (mais tout de méme largement significatif) de ces tests
statistiques pour cette variante.
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TABLEAU 18. — Relations circomplexes pour les corrélations.

Auto-

Maitre

ldéal perception  de stage Eleve
Nombre total de prédictions 288 288 288 288
Nombre de prédictions exactes 241 237 227 252
Pourcentage 84% 82% 79% 88%
Correspondence Index (CI) .67 .65 .58 75
Probabilité .000 .000 .001 .000

13.2. Liens entre les profils des différentes variantes et le
NEO PI-R

Afin d’observer de quelle facon la personnalit¢ de 1’enseignant
peut avoir un impact sur les représentations des interactions qu’ont
les acteurs de ’enseignement (stagiaire, ¢léve et maitre de stage),
nous avons calculé les corrélations des cinq facteurs du NEO PI-R
(scores standardisés) avec les axes du PIS. En utilisant la méme dé-
marche que précédemment, nous pouvons représenter ces facteurs
dans la surface de chaque circomplexe (figure 20).

Auto-perception Maitre de stage Eleve
T[T o1 7T T P
.9 \\ e .\ @ S~
, Py \ .‘ / \b
/’ & ’ ’ . / + \
, ] ,/ <> I’ ’ \
+ 0 / — ! , © .,_‘
° a [] ' ) [ J I
\ ’/ [ ., \\ A II
\ o ; ! . . ,
. X 1 | . o ..
- \ - S~ l---
.. ___| .t
O Névrosisme <+ Extraversion O Ouverture A Agréabilité < Conscience
g

FIGURE 20. — Configuration avec les facteurs du NEO PI-R.
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13.2.1. PROFIL AUTO-PERCEPTION

Le tableau 19 contient les corré¢lations dont le vecteur est supérieur
ou ¢égal a .30. On remarque que les angles des différentes facettes
relevées sont relativement proches de ceux calculés pour les
facteurs eux-mémes.

TABLEAU 19. — Corré¢lations significatives entre NEO PI-R et variante
auto-perception.

Proximit¢  Influence Vecteur Angle

Névrosisme -29 .06 30 168°
Colere-hostilité -.29 A2 31 158°
Dépression -.28 A2 .30 157°
Ouverture A1 -30 32 290°
Ouverture aux idées 24 -.19 31 322°
Ouverture aux valeurs A2 -.27 .30 294°
Agréabilité 35 -.03 35 356°
Droiture 22 .20 .30 42°
Altruisme .29 -.20 35 325°
Modestie .35 .02 35 3°
Conscience .05 31 32 80°
Compétence .00 .30 .30 90°
Ordre .02 32 32 86°
Sens du devoir .20 28 34 54°
Délibération -.08 .29 .30 105°

N=286

Quatre des cinq facteurs du NEO PI-R sont significativement
correlés avec les axes du profil auto-perception. Le facteur Névro-
sisme est corrélé négativement avec 1’axe horizontal de proximitée.
En terme de vecteur, on trouve un angle de 168° (situé¢ dans
I’octant réprimande). Plus le stagiaire a des valeurs €levées dans ce
facteur (p.ex. en Colere-hostilité ou en Dépression), plus il pergoit
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ses interactions comme ¢tant en opposition avec les ¢€leves. Le
facteur Ouverture est positionné dans 1’octant responsabilisation,
ce qui indique que le fait de laisser une certaine indépendance a
I’¢leve est lie a une personnalité plus ouverte. Le facteur Agréabi-
lité est, quant a lui, trés proche de 1’axe horizontal, avec un angle
de 356°. C’est sans grande surprise que les stagiaires dont la
personnalité est agréable se percoivent €galement comme ayant des
interactions plutot coopératives. Finalement, le quatrieme facteur a
corréler significativement avec cette variante est la Conscience
(angle de 80°). Les stagiaires plus auto-disciplin€s, qui se sentent
efficaces et qui sont organisés et méthodiques s’auto-évaluent
comme ayant plus d’autorité que les autres.

13.2.2. PROFIL MAITRE DE STAGE

Les corrélations significatives avec les facteurs du NEO PI-R sont
moins nombreuses pour la variante maitre de stage. En effet, seule
la Conscience peut €tre représentée dans 1’espace du circomplexe,
dans ’octant soutien. La configuration de cette variante étant un
peu « déformée » par rapport au modele théorique, on peut plutot
mentionner que le facteur Conscience s’approche des dimensions
directivité, soutien et empathie du PIS. Les deux facettes du NEO
PI-R concernées par ces liens significatifs sont le Sens du devoir et
I’ Auto-discipline (voir tableau 20).

TABLEAU 20. — Corré¢lations significatives entre NEO PI-R et variante
maitre de stage.

Proximité  Influence Vecteur Angle

Conscience 0.27 0.18 0.33 33°
Sens du devoir 0.30 0.15 0.34 27°
Auto-discipline 0.23 0.20 0.30 41°

N =86
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13.2.3. PROFIL ELEVE

Pour la variante éleve, trois facteurs de personnalité affichent des
valeurs significatives dont deux dans un espace proche de 1’axe
horizontal de proximité. Du coté coopération, on trouve le facteur
Agreabilité (clairement dans 1’octant empathie). De I’autre coté de
I’axe, le facteur Ouverture indique que les stagiaires ayant un score
¢levé en Ouverture aux idées sont ceux qui sont pergus comme
¢tant les plus en opposition avec la classe dans leurs interactions.
En ce qui concerne finalement le troisiéme facteur (Extraversion),
on observe de fortes corrélations avec les dimensions soutien et
directivité, au centre du 1% quadrant. Le tableau 21 présente les
facettes de ces trois facteurs de personnalité qui correlent significa-
tivement avec les axes du circomplexe.

TABLEAU 21. — Corrélations significatives pour la variante éléve.

Proximit¢  Influence Vecteur Angle

Extraversion 0.26 0.32 0.41 51°
Chaleur 0.28 0.12 0.30 23°
Grégarité 0.20 0.25 0.32 51°
Activité 0.18 0.30 0.35 59°
Ouverture -0.29 0.11 0.31 159°
Ouverture aux idées -0.32 0.10 0.34 163°
Agréabilité 0.28 -0.15 0.32 332°
Confiance 0.31 0.01 0.31 2°
Altruisme 0.33 -0.10 0.34 343°
Sensibilité 0.25 -0.18 0.31 324°

N=286






Chapitre 14

Présentation des profils des stagiaires

Apres avoir examiné les configurations des profils interactionnels,
nous nous intéressons dans ce chapitre aux scores moyens — sur les
différentes variantes — attribués aux stagiaires de notre échantillon.
Nous les discuterons ’un apres 1’autre dans les sous-chapitres qui
suivent.

14.1. Variante idéal
a Moyenne  Ecart-type
AC 3.48 0.44
CA 3.54 0.30
CS 3.60 0.39
o c SC 2.77 0.52
SO 0.49 0.36
oS 0.59 0.44
L OA 0.64 0.44
AO 2.40 0.60

FIGURE 21. — Profil idéal moyen.

On observe, dans un premier temps, que les octants du c6té coopé-
ration (a droite) sont fortement valorisés. La responsabilisation
(SC) obtient cependant un score un peu moins ¢levé, mais tout de
méme supérieur a la moyenne (2.77). Du c6té opposition, un seul
octant se dégage du profil : la seveérite (AO), avec un score égale-
ment supérieur a la moyenne (2.40).
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Un seul octant est concerné par les différences selon le sexe du
stagiaire (entre hommes et femmes) : I’empathie. Cette dimension
apparait comme plus importante pour les femmes que pour les
hommes [m¢=3.67 >m;, =3.39 ; tg4y=2.51 ; p=.018].

14.1.1. AXE « OPTIMUM »

Dans le chapitre 12.2. (p. 144), nous avons montré comment il est
possible de résumer les scores des huit dimensions en les projetant
sur deux axes orthogonaux. Une autre maniere de synthétiser ces
informations est — d’une fagcon plus normative cette fois — de
déterminer a quel degré le stagiaire se rapproche d’un profil idéal.
C’est sur la base de la moyenne des profils idéal que nous avons
construit un axe « optimum ».

Lorsqu’on examine en détail les erreurs standards sur la moyenne,
six octants présentent des valeurs inférieures a .050 (entre .033 et
.048) : trois dimensions ont des moyennes ¢levées (AC, CA et CS),
tandis que les dimensions SO, OS et OA présentent des scores
faibles. Les deux dimensions restantes (SC et A0) affichent des
erreurs standards supérieures a .050 (.057, respectivement .065), ce
qui indique une plus forte dispersion dans les représentations des
stagiaires sur ces deux octants.

Sur la base de ces constatations, et en adéquation avec d’autres
recherches (voir p. 57), nous avons effectué¢ une projection sur un
axe représentant cette notion d’interactions idéales (ou optimales)
— que nous appelons axe « optimum » — en utilisant la formule
suivante :

Optimum = (41) [(CA—OS) +co0s(45°) (AC + CS — SO - 04)]

Dans cette formule, on retrouve les deux octants qui se situent sur
I’axe optimum (CA et OS) ainsi que la projection des quatre octants
qui leurs sont adjacents. Situés perpendiculairement, les octants
AO et SC ne sont par conséquent pas pris en considération. Le
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coefficient multiplicateur (.41) sert — a I’instar de celui calcul¢
pour les deux axes principaux (voir p. 146) — a standardiser les
scores afin qu’ils soient compris entre 0 et 4.

Optimum

S

FIGURE 22. — L’axe « optimum » : octants pris en compte.

14.2. Variante auto-perception

Moyenne  Ecart-type

a
AC 2.81 0.36
CA 3.34 0.46
CS 3.34 0.37
Y c SC 231 0.55
SO 0.90 0.50
OS 0.56 0.48
< OA 0.76 0.57
AO 2.37 0.55

FIGURE 23. — Profil auto-perception moyen.

La moyenne des profils issus des auto-perceptions présente un
pattern relativement similaire a celui de la variante idéal, avec des
scores un peu moins extrémes. On retrouve les quatre mémes
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octants dont le score dépasse la moyenne. Les différences entre
hommes et femmes ne sont par contre pas identiques. Deux
dimensions sont plus €élevées chez les femmes :

- directivité [m;=2.86 > my = 2.64 ; tgs = 2.53 ; p = .013];

- soutien [mf= 342>m,=3.10; t(g4) =296 p= 004]

Pour deux autres dimensions, ce sont les hommes qui présentent
des scores plus hauts :

- incertitude [my=1.12>m;=0.83 ; tgay=2.43 ; p=.017];
- insatisfaction [my = 0.74 > m;= 0.50 ; tg4 = 2.10 ; p = .039].

14.3. Variante maitre de stage

Moyenne  Ecart-type

A
AC 2.90 0.54
CA 3.40 0.45
Cs 3.40 0.47
0 c SC 228 0.55
SO 0.96 0.62
0S 0.70 0.57
OA 063 0.48
s AO 2.45 0.62

FIGURE 24. — Profil moyen donné par le maitre de stage.

La représentation du profil interactionnel moyen que les maitres de
stage indiquent pour caractériser les relations entre le stagiaire et
les ¢€leves révele des scores plutdt proches des auto-perceptions
moyennes.

En ce qui concerne les différences selon le sexe du stagiaire, on
observe quatre octants qui présentent des scores significativement
différents, avec des scores plus €levés pour les femmes :

- soutien [ms=3.46>my = 3.22 ; tgs = 2.20 ; p = .030];
- empathie [m;=3.48 > my =3.16 ; tes = 2.80 ; p = .006];
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et pour les hommes :

- incertitude [my =121 >m;= 0.88 ; tgs)=2.16 ; p = .033];
- insatisfaction [my=0.92 > m=0.62 ; ta=2.17 ; p = .033].

14.4. Variante éleve

Pour construire ce profil, nous avons tout d’abord calculé le profil
donné par chaque ¢leve a un stagiaire, puis nous avons moyenne
les scores.

Moyenne  Ecart-type

A
AC 3.08 0.29
CA 3.40 0.29
CS 3.28 0.31
0 c SC 2.34 0.36
SO 0.71 0.25
OS 0.58 0.31
. OA 0.63 0.44
AO 1.88 0.36

FIGURE 25. — Profil moyen donné par les éleves.

A Dinstar des trois autres profils, celui-ci présente également un
déséquilibre en faveur des dimensions situées du coté de la coope-
ration (a droite dans I’octogone). Il est tres proche des variantes
auto-perception et maitre de stage, avec un score légerement
inférieur tout de méme pour la sévérite.

Les différences significatives entre hommes et femmes apparais-
sent pour les dimensions :

- directivité [m;=3.13 >m;, =2.91 ; tgs = 3.14 ; p = .002];

- incertitude [my = 0.87 > m;= 0.65 ; tgs) = 2.84 ; p = .009].
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14.5. Etendue optimale des quatre variantes

Nous avons, pour chacune des quatre variantes présentées ci-
dessus, calculé la projection sur 1’axe optimum (voir p. 160) afin de
connaitre quelle est la représentation qui présente un profil le plus
proche de cette notion d’idéal dans les interactions. Le tableau 22
indique les moyennes et écarts-type pour les quatre variantes (les
scores des moyennes peuvent varier entre 0 et 4).

TABLEAU 22. — Moyenne et écart-type sur 1I’axe optimum.

Moyenne Ecart-type
Idéal 3.00 54
Auto-perception 2.43 .64
Maitre de stage 2.48 .80
Eleve 2.61 53

Les profils idéal obtiennent sans surprise les scores les plus élevés
(ainsi que 1’écart-type le plus faible, indiquant un certain degré
d’accord entre les sujets). Les trois autres variantes sont plus
proches les unes des autres au niveau de la moyenne, avec tout de
méme une dispersion relativement grande chez les maitres de
stage.

14.6. Profils de stagiaires et profils d’enseignants

Suite a la présentation des différents profils du stagiaire, il nous
semble intéressant d’effectuer une comparaison avec les ceux des
enseignants, profils que nous avons pu récolter lors de la premiere
passation « pilote ». Pour cela, nous avons rassemblé deux sources
de données. La premiere (concernant les stagiaires) comprend les
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profils issus des représentations des éleves, avec la version finale
du PIS. Afin de permettre une meilleure comparabilité, nous avons
écarté les profils des trois stagiaires en classe de 3°™ année. La
deuxiéme source est constituée de données récoltées lors de la
passation dans des classes ou les €éleves ont évalue, a 1’aide de la
premiere version de notre instrument, les interactions avec leur
maitre titulaire. Parmi les 64 items de cette premiere version, nous
avons retenu, pour chaque dimension, les cinq items corres-
pondants a ceux de la derniere mouture du PIS. Nous sommes
conscient que les deux mesures ne sont pas parfaitement compara-
bles, mais cette procédure permet de donner une tendance dans les
profils.

Stagiaire Enseignant
A A
0) C 0 C
S S

FIGURE 26. — Différence de perception des ¢éleves entre stagiaire et
enseignant.

Si on observe les deux octogones de la figure 26, on constate qu’ils
sont globalement similaires. Les trois octants AC, CA et CS sont
bien marques, les octants 40 et SC moyennement présents, tandis
que les autres dépeignent des scores relativement faibles. Pour ce
qui est des différences, nous avons effectu¢ pour chaque octant le
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calcul d’un t de Student et trouvons des résultats significatifs sur
quatre dimensions :

responsabilisation [myagiaire = 2.36 > Menseignant = 1.91 ; to7,=4.78 ; p < .001];
insatisfaction [myugiire = 0.56 < Menseignant = 1.04 ; to7y=6.18 ; p <.001];
réprimande [Myugiire = 0.60 < Mengeignant = 1.19 5 o7, = 5.15 ; p <.001];
SEVErité [Myugisire = 1.88 < Menseignant = 2.18 ;5 to7y=3.17 ; p = .002].

En ce qui concerne les quatre autres octants (sur lesquels aucune
différence significative n’est constatée), on releve les moyennes
suivantes :

directivité [mgagiaire = 3.09 ; Menseignant = 3.051;
Soutien [Myugisire = 3.41 ; Mengeignant = 3.20];
empathie [Mgagiire = 3.31 ; Menseignant = 3.181;
incertitude [Myagisire = 0.70 ; Menseignant = 0.58].

Si on observe les projections sur les axes, les stagiaires sont jugés
comme plus coopératifs que les enseignants, mais moins auforitai-
res. Les différences (voir tableau 23) sont en effet significatives,
ainsi que celle calculée pour 1’axe optimum.

TABLEAU 23. — Enseignants et stagiaires : différences sur les axes.

Menseignant Mtagiaire t p(t)
Proximité 1.79 2.38 -4.17 .00
Influence 1.00 .70 4.90 .00
Optimum 2.21 2.65 -3.27 .00

t : valeur du t de Student (test non apparié) ; df =97
p(t) : probabilité associée au t de Student



Chapitre 15

Confrontation des représentations

Dans ce chapitre, nous comparons les représentations issues des
variantes éleve, auto-perception et maitre de stage. Nous examine-
rons successivement les corrélations et les différences pour chaque
combinaison de variantes prises deux a deux. Le profil idéal n’est
pas pris en considération puisqu’il n’illustre pas une représentation
des interactions effectives entre stagiaire et €leves, mais une vision
optimale de ce qu’elles pourraient Etre.

15.1. Confrontation auto-perception vs maitre de stage

Nous présentons dans le tableau 24 (page suivante) les corrélations
et les différences (t de Student apparié) entre les variantes auto-
perception et maitre de stage.

En premier lieu, les corrélations calculées sont toutes positives et
significatives (< 1% pour six octants et < 5% pour les deux
restants). Elles varient entre .22 et .50, avec une moyenne de .38.
Les différences quant a elles se remarquent uniquement sur deux
octants :

- insatisfaction : les maitres de stage jugent les stagiaires plus
insatisfaits;

- réprimande : les maitres de stage jugent les stagiaires moins
réprimandants.

Le coefficient de corrélation pour I’axe de proximité est relative-
ment ¢leve (r=.47), tandis que celui pour I’axe d’influence est
plutot faible (bien que significatif avec un r de .27).
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TABLEAU 24. — Corrélations et différences entre auto-perception et
maitre de stage.

r p(r) t p(t)
Directivité 43 .00 ** -1.79 .08
Soutien 37 01 ** -1.10 28
Empathie 22 .04 * -1.10 28
Responsabilisation 46 .00 ** 49 .62
Incertitude 34 .00 ** -.86 .39
Insatisfaction .50 .00 ** -2.46 02 *
Réprimande 43 .00 ** 2.14 .04 *
Sévérité .24 02 * -1.01 31
Proximité 47 .00 ** -40 .68
Influence 27 01 * -.19 .85
r : coefficient de corrélation de Bravais-Pearson * significatif a 5%
p(r) : probabilité associée a la corrélation ** gignificatif a 1%

t : valeur du t de Student (test apparié) ; df = 85
p(t) : probabilité associée au t de Student

Si on calcule, pour chaque stagiaire, une variable correspondant a
la somme des différences sur chaque octant entre auto-perception
et représentations du maitre de stage, on constate des différences
selon le sexe. En effet, les femmes (stagiaires) montrent des diver-
gences beaucoup moins grandes avec leur maitre de stage que les
hommes [tss=2.39; p=.019]. La moyenne des corrélations sur les
huit octants chute a .18 si I’on ne prend en compte que les hommes
(contre .42 pour les femmes seules).

15.2. Confrontation auto-perception vs éléve

A nouveau, les corrélations entre les deux variantes prises en
compte sont positives et significatives (< 1%) pour les huit octants.
Elles varient entre les valeurs .30 et .46, avec une moyenne de .40.
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Les différences (t de Student appari€) se remarquent sur quatre
octants :

directivité : les €leves jugent le stagiaire plus directif;
incertitude : les éléves jugent le stagiaire moins incertain;
réprimande : les éleves jugent le stagiaire moins réprimandant;
severite : les éléves jugent le stagiaire moins sévere.

En examinant en détail les projections sur les axes, on releve des
corré¢lations significatives (indiquant une concordance des deux
variantes), mais aussi une différence significative (proximité), les
¢léves percevant le stagiaire comme étant beaucoup plus coopératif
dans ses interactions qu’il ne se percoit lui-méme.

TABLEAU 25. — Corrélations et différences entre auto-perception et

éleve.

r p(r) t p(t)
Directivité 41 .00 ** -7.00 .00 **
Soutien 30 01 ** -1.07 .29
Empathie 37 .00 ** 1.32 19
Responsabilisation 44 .00 *%* -.53 .60
Incertitude 34 .00 ** 3.74 .00 **
Insatisfaction 46 .00 ** -.59 .56
Réprimande 46 .00 ** 2.29 .03 *
Sévérité 46 .00 ** 9.09 .00 **
Proximité .56 .00 ** -3.04 .00 **
Influence 41 .00 ** .64 52

L’ adéquation entre ces deux profils est donc meilleure puisque les
corrélations sont plus élevées. Néanmoins, en examinant les diffe-
rences, les éleves ont tendance a évaluer trop favorablement les
stagiaires en terme de proximité. Sur ce point, stagiaires et maitres
de stage paraissent plus proches.
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15.3. Confrontation maitre de stage vs éléve

Des analyses identiques ont été réalisées entre les variantes maitre
de stage et éleve. La moyenne des corrélations pour les huit octants
se retrouve a .36 avec, pour ’'un d’eux, un coefficient non signi-
ficatif (voir tableau 26). Les différences sont plus nombreuses que
pour les deux autres confrontations :

directivité : les €léves jugent le stagiaire plus directif;
empathie : les éléves jugent le stagiaire moins empathique;
incertitude : les €leves jugent le stagiaire moins incertain;
insatisfait : les éleves jugent le stagiaire moins insatisfait;
seveérite : les €leves jugent le stagiaire moins sévere.

TABLEAU 26. — Corrélations et différences entre maitre de stage et

éleve.

r p(r) t p(t)
Directivité 33 .00 ** -3.06 .00 **
Soutien .10 .38 A2 .90
Empathie 23 .03 * 2.19 .03 *
Responsabilisation 41 .00 ** -1.06 .29
Incertitude 43 .00 ** 4.20 .00 **
Insatisfaction .53 .00 ** 2.16 .03 *
Réprimande .55 .00 ** .04 97
Sévérité 33 02 * 8.71 .00 **
Proximité 47 .00 ** -2.11 .04 *
Influence .36 .00 ** 75 46

Au niveau des axes, les deux coefficients de corrélation sont signi-
ficatifs, ce qui indique une bonne adéquation. Pour ce qui est des
différences, seul I’axe de proximité présente une valeur dont la
probabilité se trouve en dessous du seuil de 5%, montrant ainsi que
les €leves percoivent plus que les maitres de stage la coopération.
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15.4. Comparaisons sur I’axe optimum

Il nous parait €galement intéressant de confronter les diverses
représentations au niveau d’une €valuation plus normative, a savoir
la perception d’interactions optimales, autrement dit, s’approchant
d’un profil idéal (voir pp. 160-161). Avec une procédure identique
(corrélation et t de Student appari¢), nous avons comparé les
variantes deux a deux (tableau 27).

Les résultats sont trés similaires a ceux concernant I’axe proximite
(ce dernier étant en effet relativement proche de 1’axe optimum).
Les corrélations sont bien marquées pour les trois comparaisons,
mais seule une différence apparait de maniere significative (entre
I’auto-perception et la variante éléve). Si I’on compare les moyen-
nes, les €leves ont tendance a percevoir les interactions un peu plus
favorablement (m = 2.62) que les stagiaires ou les maitres de stage
(m = 2.43, respectivement m = 2.48).

TABLEAU 27. — Corrélations et différences pour la variable optimum.

r p(r) t p(t)
Auto-perception - maitre de stage 48 .00 ** -.58 .56
Auto-perception - éleve 48 .00 ** -2.84 01 **
Maitre de stage - éléve 41 .00 ** -1.69 10

15.5. Lien entre différence de représentation et évaluation
sur I’axe optimum

Nous avons pu mettre en évidence, dans ce chapitre, que les
représentations selon les trois variantes (auto-perception, maitre de
stage et ¢éleve) présentent des profils relativement concordants
(corrélations moyennes a fortes), mais montrent néanmoins des
différences en terme de scores sur les différents octants et axes.



172 Présentation des résultats

Afin d’examiner si ces différences observées sont en lien avec les
trois variantes en question, nous avons tout d’abord construit trois
variables en faisant la somme des différences (en valeurs absolues)
pour les huit octants entre les variantes, deux a deux. A 1’aide de
régressions multiples, nous les avons ensuite mises en lien avec les
représentations plus ou moins favorables (axe optimum) attribuées
aux interactions.

TABLEAU 28. — Régression multiple pour les différences auto-
perception - maitre de stage.

Beta Significativité
Optimum selon 1’auto-perception -.08 Sl
Optimum selon le maitre de stage -.31 01 *
Beta : coefficient de régression standardisé * significatif a 5%
N =286 ** significatif a 1%

Pour la premiere analyse (tableau 28), on constate que lorsqu’il y a
des divergences entre le stagiaire et son maitre de stage, elles sont
en partie dues a une évaluation moins favorable de la part de
I’enseignant sur 1’axe optimum. Le coefficient beta n’affiche pas
une valeur trés élevée, mais cette derniere est tout de méme signi-
ficative.

TABLEAU 29. — Régression multiple pour les différences auto-
perception - éleve.

Beta Significativité

Optimum selon I’auto-perception -.51 .00 **

Optimum selon les é/eves 14 .20
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Dans la deuxieme analyse (tableau 29), les différences de percep-
tion peuvent étre expliquées en partie par une sous-estimation que
les stagiaires font de leurs interactions. Plus il y a de divergences
entre 1’auto-perception et les représentations des éleves, et plus le
stagiaire s’est auto-évalué défavorablement.

TABLEAU 30. — Régression multiple pour les différences maitre de
stage - éleve.

Beta Significativité
Optimum selon le maitre de stage -.54 .00 **
Optimum selon les éléves .02 .86

Finalement, en observant les résultats qui concernent la troisieme
analyse de régression (tableau 30), la méme constatation peut se
faire a I’égard des maitres de stage. Les différences observées entre
leurs représentations et celles des €léves dans la classe sont forte-
ment en lien avec une évaluation moins optimale des interactions
stagiaire-¢leves de leur part.

Ces résultats ne veulent pas forcément dire que les différences ne
sont jamais dues aux ¢leves. En effet, le coefficient de régression
ne met en €vidence que des liens (ou relations) et il se peut que les
représentations des éleves soient parfois plus favorables, parfois
moins, mais pas de facon systématique. Cependant, si on ne peut
pas attribuer ces divergences aux représentations des éleves, le
poids des prédicteurs standardisés pour les deux autres variantes
(auto-perception et maitre de stage) met en évidence leurs influen-
ces non négligeables.






Chapitre 16

Divergences dans les perceptions des éleves

Pour construire le profil de la variante éleve (destiné a chaque
stagiaire), nous avons calculé par classe une moyenne des repré-
sentations des ¢€leves. Cependant, au sein d’'une méme classe, les
¢léves ne sont pas forcément unanimes quant a leurs perceptions
des interactions du stagiaire.

Nous allons, dans ce chapitre, nous pencher sur les divergences
que ’on peut mettre en évidence, et plus particulierement sur les
variables qui peuvent avoir un impact sur ces dernieres. L’ unité
d’analyse sera donc 1’¢leve.

16.1. Différences entre les stagiaires

La premiere analyse que nous effectuons consiste a déterminer le
pourcentage de variance dans les représentations des ¢éleves qui est
attribuable aux différents stagiaires. Nous avons donc realis€ des
analyses de variance pour chacune des huit dimensions (tableau 31,
page suivante). La base de données utilisée incluait donc tous les
profils éléeves (N = 1651).

On observe qu’un pourcentage de variance appréciable (de 20 a
38%) peut étre attribué au stagiaire. Les représentations des €leves
au sein d’une méme classe sont donc proches. Cette cohérence
pour évaluer un stagiaire donné est par conséquent forte, bien que
les différences entre les profils individuels des stagiaires ne soient
pas trés marquees.
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TABLEAU 31. — Analyses de variance en fonction du stagiaire.

Y%var F p(F)
Directivité 24 5.70 .00 **
Soutien .24 5.70 .00 **
Empathie 25 6.29 .00 **
Responsabilisation 25 6.08 .00 **
Incertitude .20 4.48 .00 **
Insatisfaction 27 6.86 .00 **
Réprimande 37 11.04 .00 **
Sévérité .26 6.35 .00 **
Proximité .38 11.14 .00 **
Influence 23 5.35 .00 **
%var : pourcentage de variance expliquée * significatif a 5%
F : coefficient de Fisher ; df = 85, 1565 ** significatif a 1%

p(F) : probabilité associée au test de Fisher

16.2. Différences selon le sexe de I’éléve et le sexe du
stagiaire

Pour évaluer les différences attribuables au sexe du stagiaire et au
sexe de 1’¢leve (ainsi que les éventuelles interactions entre eux),
nous avons effectué¢ des analyses de variance a deux facteurs (voir
tableau 32, page suivante). Afin de pouvoir mieux interpréter les
¢ventuelles différences significatives, la figure 27 (p. 178) présente
quant a elle, pour chaque octant, les scores correspondant aux
analyses réalisées™.

40" Afin d’avoir une meilleure lisibilité, nous avons réduit I’axe des ordonnées a une
unité. Les différences apparaissent ainsi plus clairement. Cependant, les scores
variant d’une dimension a 1’autre, la comparaison entre les graphiques devient
plus difficile.
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TABLEAU 32. — Analyses de variance en fonction du sexe du stagiaire
et de I’¢éleve.

Sexe du stagiaire Sexe de I’¢leve Effet d’interaction

Yovar p(FF) Yovar p(FF) Yovar p(l;)
Directivité 03 0B w00 M2 o 0B
Soutien .01 12:3(6) sk .00 (9)(9) 00 33(5) *
Empathie .00 7(7)Z * ok 00 22 00 4(6)3 *
Responsabilisation .00 e o0 2 00
Incertitude .04 63:83 * % .00 4512 00 532 *
Insatisfaction .01 17:(6)(3) sk .00 2?2 .00 2(1)2
Réprimande o0 00 00 I
Sévérité o 00 &L 00 yE
Proximité 01 22:8(2) % .00 1;3 00 43471 *
Influence .02 27:33 ok .00 §§ 00 333
Optimum .02 35:(2)8 * % 00 2(7) 00 6(2)41‘ *
%var : pourcentage de variance expliquée * significatif a 5%
F : coefficient de Fisher ; df =1, 1, 1647 ** significatifa 1%

p(F) : probabilité associée au test de Fisher

On observe, pour trois dimensions de coopéeration (a droite dans
I’octogone), des effets d’interactions significatifs. Les garcons
varient peu dans leur évaluation (sauf pour la directivité), alors que
les filles évaluent les femmes avec des scores plus €levés que ceux
donnés aux hommes. Pour les dimensions d’opposition (a gauche),
les hommes semblent avoir tendance a étre évalués de maniere un
peu plus négative (ils sont jugés comme étant davantage en
opposition), ceci d’autant plus que 1’évaluateur est un garcon.



178 Présentation des résultats

2.5

1.2.02
2.0 4‘%1'91

188 o—— 8 19}

3.5

3.0

2.5

2.81

3.16

| 3.09
2.96

Homme Femme Homme Femme
\ y,
4 3\ 4
1.0 4.0
0.72
0.66 BQO 0.67
0.5 0.57 35 3.45
333 3.38
3.26
0.0 3.0
Homme Femme Homme Femme
\ Y, \
e p e
1.0 35
3.34
0.70 3.23 5% 3.25
0.70”% 0.61 3.17
0.5 0.51 3.0
0.0 2.5
Homme Femme Homme Femme
\ Y, \
s p
1.0 0.93 3.0
0.88
0.70
0.5 0.61 2.5
2.38 2.35
——5%73
2.24
—a— Gargon
0.0 2.0
Homme Femme Homme Femme —o— Fille
\ J \ y,

FIGURE 27. — Moyennes des octants selon le sexe du stagiaire et de
I’¢leve.

Bien que les analyses de variance effectuées soient significatives
pour plusieurs octants, il faut noter qu’en terme de moyennes, les
différences observées ne sont pas tres grandes. Pour les huit
octants, elles varient entre les groupes de .14 a .35 (avec une
moyenne de .21), alors que 1’échelle de Likert a une étendue de 4.

La figure 28 propose, pour les trois axes — nous y avons inclus
I’axe optimum — les graphiques correspondants (présentés sous une
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forme similaire). L’¢cart entre les moyennes se creuse (.44)
lorsqu’on analyse les profils sous I’angle plus normatif de I’axe
optimum.

Proximité Influence Optimum

3.0 1.0 3.0
2.76

0.74
0.72
0.62
247 055 g/g ;.O 2.59

2.5 0.5 2.5
241 g/
231 31
2.17

2.0 T 0.0 2.0

Homme Femme Homme Femme Homme Femme

—a— Gargon —o—Fille

FIGURE 28. — Moyennes des axes selon le sexe du stagiaire et de
I’¢leve.

16.3. Différences selon le degré de la classe

Les autres différences que I’on peut mettre en évidence concernent
le degreé de la classe et celui des éleves. Nous faisons en effet une
distinction entre ces deux variables étant donné que notre échan-
tillon comporte plusieurs classes a deux degrés. Pour cette analyse,
nous n’avons pas pris en compte les données issues des classes de
3™ année primaire vu que cela ne concerne que trois stagiaires.

On remarque (figure 29), pour chaque octant, un contraste entre les
classes & un degré (5°™ ou 6°™) et celles a deux degrés (5-6°™).
Dans ces classes-la, les interactions avec le stagiaire sont pergues
par les €éléves comme étant globalement plus axées vers la coopé-
ration. Si I’on prend en considération I’absence de différence pour
I’octant responsabilisation, on peut noter que les ¢éleves de ces
classes a deux degrés — représentant 17% de 1’échantillon total —
percoivent les profils interactionnels de leurs stagiaires comme
plus optimaux.
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FIGURE 29. — Moyennes des octants selon le degré de la classe.

En ce qui concerne les tests inférentiels, nous avons procédé de la
maniere suivante : analyse de variance selon le degre de la classe
(577, 5-6" et 6°™) et selon le degré auquel se trouve I’éléve (5™
ou 6°). Les effets d’interactions ne sont pas présents puisqu’ils
s’agit de données « encapsulées » (dans les classes de 6™ il n’y a
que des éléves de ce degré-1a, et de méme pour les classes de 5™
année).
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Les résultats de ces analyses (tableau 33) indiquent des différences
significatives en fonction du degré de la classe pour quatre octants.
Les pourcentages de variance expliquée sont relativement faibles —
surtout compares a ceux mis en €vidence dans les différences entre
stagiaires — mais néanmoins significatifs grice au nombre de
profils analysés.

Pour ce qui est des effets du degré des ¢€leves, aucun n’a pu étre
mis en €évidence dans nos analyses. Cela indique que les ¢€leves des
classes a deux degrés ont des représentations suffisamment proches

pour atténuer les différences observées entre les degrés des classes
de 5°™ et 6™

TABLEAU 33. — Analyses de variance en fonction du degré de la classe
et des €leves.

Degré de la classe Degré des ¢€leves
%var F p(F) %var F p(F)

Directivité .01 6.51 .00 ** .00 1.04 31
Soutien .00 .64 .53 .00 1.23 27
Empathie .00 2.68 .07 .00 27 .61
Responsabilisation .00 .89 41 .00 48 49
Incertitude .03 20.48 .00 ** .00 1.11 .29
Insatisfaction .01 8.07 .00 .00 3.28 .07
Réprimande .00 3.79 .02 * .00 42 52
Sévérité .01 4.46 .01 * .00 .07 .79
Proximité .01 6.50 .00 ** .00 .08 78
Influence 01 7.49 .00 ** .00 .07 42
Optimum .01 9.46 .00 ** .00 .02 .89
%var : pourcentage de variance expliquée * significatif a 5%
F : coefficient de Fisher ; df =2, 1, 1582 ** significatif & 1%

p(F) : probabilité associée au test de Fisher
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Dans les post-hoc (Least Significant Difference) réalisés sur les
dimensions qui indiquent un coefficient de Fisher significatif, on
trouve :

- Directivite :

- Incertitude :

- Réprimande :

- Severite :

6éme

(m =3.03)

5_6éme
(m=0.52)

5_6éme
(m=0.53)

5_6éme
(m=1.81)

5 eéme

(m = 3.08)

< 6éme

(m=0.73)

6éme

(m = 0.59)

6éme

(m = 1.84)

5_6éme
(m=3.19)

5 eme

(m=0.77)

5 eme

(m = 0.68)

5 eéme

(m = 1.99)

Pour les différences selon les trois axes, nous retrouvons dans la
figure 30 les moyennes pour les trois degrés. Les post-hoc (Least
Significant Difference) réalisés donnent les résultats suivants :

- Proximite :

- Influence :

- Optimum
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FIGURE 30. — Moyennes des axes selon le degré de la classe.
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16.4. Influence du nombre d’éléves par classe

Un dernier ¢lément que nous avons souhaité prendre en considéra-
tion dans I’exploration des facteurs susceptibles d’influer sur les
repreésentations des interactions est relatif au nombre d’¢leves dans
la classe. Ce nombre varie dans notre échantillon entre 10 et 27,
mais aucune des corrélations que nous avons calculées ne présente
un coefficient significatif, ce qui nous laisse présumer une absence
d’influence quelconque de la taille de la classe sur les interactions
stagiaire-¢leves.

16.5. Dispersion des représentations des éléves au sein de la
classe

Comme nous 1’avons mentionné au début de ce chapitre, on peut
s’attendre a des divergences dans les représentations des €leves
(aussi minimes soient-elles) au sein d’une méme classe. L’étendue
de ces divergences pouvant fluctuer d’une classe a ’autre, nous
tentons de déterminer dans ce sous-chapitre si ces divergences sont
en lien avec les représentations moyennes des ¢leves.

Nous avons construit une variable « dispersion » qui correspond a
la moyenne des écarts-types sur les 40 items du PIS, pour les
¢leves d’une classe donnée (et ceci pour les 86 classes de notre
¢chantillon). L unité se rapportant a cette valeur n’est guere impor-
tante, puisqu’il n’est pas utile de discuter les scores en soi, mais
plutdt de leurs liens avec d’autres variables. Plus le score de cette
nouvelle variable est €levé, plus le désaccord entre €leves d’une
classe est grand. Une valeur faible indique donc, par conséquent,
une plus grande unanimité.

Le tableau 34 indique les corrélations partielles entre cette mesure
de « dispersion » et les octants du PIS pour les variantes éleve et
auto-perception, en controlant le nombre d’éleves par classe qui
pourrait €tre un facteur qui augmente artificiellement la dispersion
des représentations au sein de la classe.
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TABLEAU 34. — Corrélations partielles entre la « dispersion » des
représentations des ¢éleves et les dimensions du PIS,
en controlant le nombre d’éléves par classe.

Eléve Auto-perception

r p(r) r p(r)
Directivité =72 .00 ** -.35 .00 **
Soutien -.73 .00 ** -.20 .07
Empathie -.79 .00 ** -.36 .00 **
Responsabilisation -.61 .00 ** -47 .00 **
Incertitude .53 .00 ** .02 .86
Insatisfaction .82 .00 ** .30 01 **
Réprimande 74 .00 ** 31 .00 **
Sévérité .65 .00 ** 31 .00 **
Proximité -.87 .00 ** -.45 .00 **
Influence 26 02 * 27 01 *
Optimum -.87 .00 ** -.36 .00 **
r : coefficient de corrélation de Bravais-Pearson, N = 86 * significatif a 5%
p(r) : probabilité associée a la corrélation ** significatif a 1%

Les corrélations que I’on peut observer dans le tableau ci-dessus
sont relativement fortes pour la variante éleve. On peut expliquer
partiellement ces résultats par des effets plancher et plafond sur
certaines dimensions qui font que certains stagiaires (par exemple
ceux qui obtiennent des scores ¢leveés pour les octants CA, CS et
SC et/ou tres faibles pour SO, OS et OA) affichent des valeurs de
dispersion plus petites que ceux qui ont des scores plus modérés.
Le fait d’avoir des scores plus extrémes dans plusieurs dimensions
diminue donc cette dispersion mesurée entre les €leves et augmente
donc artificiellement les liens entre les variables.
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Cependant, plusieurs ¢léments indiquent manifestement que ce lien
existe en réalité. Premierement, les octants dont les distributions
sont les meilleures (responsabilisation et sévérité) présentent des
coefficients de corrélation un peu plus élevés que pour des octants
dont la distribution est plus asymétrique (p.ex. incertitude). De
plus, bien que les histogrammes des distributions pour certains
items ne soient pas symétriques, aucun indice de symétrie calculé
ne dépasse les valeurs considérées comme extrémes (Kline, 1998).
Les distributions ne peuvent donc étre responsables que d’une
partie seulement des corrélations trouvées. Deuxiemement, et avec
une explication analogue, les corrélations avec la variante auto-
perception (voir tableau 34) dépassent un seuil de r =.30 pour six
octants (ces coefficients sont significatifs quoique nettement plus
faibles), alors que les distributions sont symétriques pour les
dimensions de cette variante. Troisiemement, afin de nous assurer
que les €carts entre les représentations des éleves d’une méme
classe soient comparables d’un octant a 1’autre, nous avons calculé
pour chacun d’entre eux la moyenne des coefficients de corrélation
entre sa propre dispersion et celle des sept autres dimensions. Bien
que les valeurs se tiennent parmi les plus faibles pour les
dimensions les plus modérées (SC et 40), les coefficients sont
largement significatifs (r=.54, respectivement r=.47), ce qui
indique que lorsqu’il y a désaccord entre les €leves, ce désaccord
touche tous les aspects des représentations des interactions.






Chapitre 17

Importance des profils pour le stagiaire

17.1. Objectivité percue par les stagiaires dans les profils

Avant et apres le stage, nous avons demand¢ aux stagiaires (volée
2003 uniquement) — par le biais d’un petit questionnaire — quels
sont les profils qui devraient donner, selon eux, une image proche
de la réalité. La figure 31 présente les fréquences de réponses pour
chaque variante, avant et apres le stage. Les résultats sont donnés
en pourcentages et relativement aux échelles de Likert qui leur
¢taient présentées (c’est-a-dire de -3 «loin de la realité » a +3
« proche de la réalité »).
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FIGURE 31. — Distribution des avis concernant 1’objectivité des profils.
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De manicre générale, les stagiaires ont une confiance relativement
¢levée dans la similitude des représentations avec la réalité. Peu
nombreux sont ceux qui indiquent leur appréciation sur la partie
négative de I’échelle. Le profil construit sur les représentations du
maitre de stage est celui qui est, a leurs yeux, le plus objectif, avant
comme apres le stage (c’est-a-dire apres avoir vu effectivement les
profils).

On peut mieux comprendre encore ces résultats a la lumiere des
. . .. . . .41
explications que les stagiaires donnent pour justifier leur choix™ .
Les arguments en faveur du maitre de stage sont principalement
axe€s sur ses compétences ainsi que sa position externe :
« Le maitre a du recul par rapport a moi qui étais dans le feu de

I’action. Il voyait tres bien les choses et avait une bonne connais-
sance de ce que je suis aussi en dehors de 1’école. »

« Mon maitre de stage, car il pose un regard neutre de profession-
nel sur mon travail avec les éléves. »

« Il a une grande expérience derricre lui et cela lui permet déja de
se rendre vraiment compte des points forts et des points faibles
d’un stagiaire.

« Le maitre de stage a le role de I’arbitre. Il est neutre. »

Lorsque les représentations du maitre de stage sont mises en doute,
les commentaires sont les suivants :

« J’al 'impression que mon prof de stage n’a pas vraiment eu
I’occasion de m’observer. »

« Le maitre de stage n’était pas forcément concentré sur ce que je
faisais ou disais. »

« Le maitre de stage voit cela de I’extérieur, donc ne fait pas
vraiment partie de la relation. »

« Il est 1a en tant que spectateur et non acteur. »

1 Commentaires récoltés auprés des stagiaires de la volée 2002 (N = 53), sur la
base d’une question ouverte (apres le stage) : « Selon moi, quel est le profil qui
rend le mieux compte de ce que je suis avec les éleves ? Comment puis-je justi-
fier cette réponse ? »



Importance des profils pour le stagiaire 189

Quelques arguments en faveur de I’auto-perception :

«J’al un regard certainement plus subjectif, mais que je juge
important car enseigner implique aussi de vivre les choses et de les
sentir, les ressentir. »

«Je me suis €valuée correctement, et je pense Etre bien placee
pour savoir comment je suis avec les éléves. »

« En m’auto-évaluant le plus sincérement possible, j’obtiens un
profil qui me correspond et je peux mieux me prononcer sur des
aspects plus personnels touchant a I’affectif par exemple. »

Les arguments en défaveur sont plutdt de 1I’ordre d’une trop grande
implication dans la situation d’enseignement :

« Quant a mon auto-perception, je dirais qu’elle me donne un avis
interne qui n’est pas forcément toujours objectif. »

« Je ne peux pas vraiment me rendre compte de comment je suis
avec les ¢€leves. »

« Moi, je peux étre influencée par ’humeur du moment. »

Pour ce qui est du profil donn¢ par le biais des ¢éleves, on retrouve
les arguments suivants, en termes de récepteurs privilégiés et de
multiplicité (ou complémentarité) des représentations :

« Les ¢€léves sont les premiers concernés et chacun d’eux ressent, a
une idée précise des interactions qu’il a eu avec moi. »

« Je pense que 23 avis en valent mieux qu’un. »

« J’ai ressenti que les enfants avaient rempli ce test trés conscien-
cieusement. »

« Je pense que les perceptions des éleves seront riches d’informa-
tions sur mon contact avec eux. »

Les arguments en défaveur des représentations des éleves touchent
des aspects li¢s a la validité :

«Je me demande si chacun a bien compris les questions et la
fagon de répondre. »

« Les ¢€leves se sont peut-€tre montrés trop gentils pour me faire
plaisir. »
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Il nous faut encore noter que plusieurs stagiaires ont mentionne
I’importance des trois profils, principalement pour leur caractere
complémentaire, chacun pouvant avoir un biais, mais chacun
pouvant apporter un regard différent.

Si I’on revient a la figure 31 (p. 187) et que 1’on regarde les chan-
gements « avant-apreés », on constate qu’apres lecture des profils,
les évaluations des stagiaires augmentent sauf pour celui provenant
du maitre de stage, qui diminue tres 1égerement. Ce dernier reste
néanmoins plus proche de la realité¢ selon les stagiaires. Mais,
avant d’en tirer des conclusions, 1l faut examiner ces changements
a la lumiere des différences effectivement présentes dans les profils
distribués.

Pour construire les trois graphiques relatifs aux comparaisons deux
a deux, nous avons calculé pour chaque stagiaire la différence entre
les scores des profils recus (somme pour les huit octants). Nous
avons ensuite gardé le tiers des stagiaires ayant les plus petites
différences pour les comparer au tiers ayant les différences les plus
marquées. La variable « changement d’appréciation » est positive
lorsqu’aux yeux du stagiaire, le profil donne des informations qui
sont davantage proches de la réalité. Lorsqu’elle affiche une valeur
négative, cela indique une dépréciation du jugement quant a sa
capacité a décrire les interactions.

0.40 ~
£ 020 1 0
g - —O— Auto-perception
& 000 +-------- O
g IM —ll— Maitre de stage
5 -0.20 -

-0.40 -

Peu de différences Beaucoup de différences

FIGURE 32. — Changement d’appréciation en fonction des différences
auto-perception Vs maitre de stage.
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La figure 32 nous indique que lorsque les différences sont petites
entre les profils issus de 1’auto-perception et du maitre de stage,
I’appréciation du stagiaire ne change guere quant aux profils qu’il
juge plus ou moins proche de la réalite. Lorsque les differences
sont plus importantes, on remarque un renforcement du bien-fondé
de sa propre auto-perception et une diminution de I’appréciation du
profil donné par son maitre de stage.
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FIGURE 33. — Changement d’appréciation en fonction des différences
auto-perception vs éleve.

Lorsque les différences calculées entre les profils auto-perception
et éleve sont petites, le stagiaire tend a accorder un plus de crédit
aux ¢leves (figure 33). En revanche, et de fagon analogue aux com-
paraisons faites ci-dessus, de plus grandes différences semblent
augmenter chez le stagiaire sa confiance en son propre jugement au
détriment de ceux des €leves.
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FIGURE 34. — Changement d’appréciation en fonction des différences
maitre de stage Vs éleve.
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Finalement, lorsque les différences observées entre les profils ne le
concernent pas directement, de grandes différences n’atténuent pas
la confiance du stagiaire dans les profils recus. Par contre, si les
profils sont proches, il juge apres évaluation les €leves comme
¢tant en fin de compte plus objectifs qu’il ne le pensait a priori.

En résumé, on constate que lorsque 1’auto-perception du stagiaire
est impliquée dans les différences de profils, et que ces dernicres
sont relativement grandes, le stagiaire a plutdt tendance a renforcer
I’appréciation de son propre jugement en le considérant comme
¢tant plus objectif. Lorsque les différences sont plus minimes, cela
profite en général aux ¢€léves dont les profils gagnent en confiance
chez le stagiaire. L’objectivité accordée aux profils donnés par le
maitre de stage ne varie que tres faiblement, et uniquement lorsque
le stagiaire peut constater des €carts avec sa propre perception. Il
faut encore noter que tous ces changements d’appréciation sont
relativement modeérés. La présentation des profils ne modifie que
peu, chez le stagiaire, son jugement quant a leur objectivite.

17.2. Profils utiles a ’amélioration des interactions

A T’instar des questions concernant 1’appréciation de I’objectivité
des profils, les stagiaires ont également donné leur avis, avant le
stage, sur les profils qui leur seraient utiles pour améliorer leurs
interactions avec les €leves. La figure 35 présente les fréquences
sur une échelle de Likert a 6 positions (de -3 « Pas nécessaire » a
+3 « Tres nécessaire », sans point neutre).

Les stagiaires jugent les profils provenant des éléves comme étant
trés nécessaires. Deux tiers d’entre eux indiquent en effet la valeur
maximum de 1’échelle (+3), et aucun ne se trouve dans la partie
négative. Il n’en est pas de méme pour les deux autres profils :
ceux provenant des maitres de stage, bien qu’avec une moyenne de
2.18, affichent des évaluations un peu plus nuancées, tout comme
ceux reésultant de 1’auto-perception, qui sont jugés eux aussi néces-
saires, mais dans une moindre mesure.
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FIGURE 35. — Profils nécessaires a 1’amélioration des interactions.

On observe donc ici un renversement de situation. Les profils des
¢leves qui €taient juges comme les plus €loignés de la réalité¢ (mais
tout de méme avec une moyenne positive) se révelent €tre les plus
nécessaires aux stagiaires. Les corrélations entre ces deux aspects
(objectivité et utilité) n’indiquent du reste aucun lien significatif.

Cette importance donnée aux ¢leves et a leurs représentations des
interactions se retrouve dans les réponses aux questions ouvertes :

«Ils sont les premiers concernés par mon enseignement, et les
mieux placés pour donner leur avis. »

« L’essentiel c’est qu’ils se sentent bien avec moi, avec le travail
que j’effectue avec eux, qu’ils aient envie de venir a 1’école. »

17.3. Facteurs influencant les interactions

Dans le but de connaitre les ¢léments qui — aux yeux des stagiaires
— influencent leurs interactions avec les éléves, nous leur avons
présenté huit facteurs (que nous avons pu repérer dans les réponses
aux questions ouvertes de la premiére version du questionnaire en
ligne). Nous les présentons par ordre décroissant d’importance,
¢valués a I’aide d’un échelle de Likert a 6 positions (de 0 « Aucune
influence » a 5 « Influence maximale »). Nous y rajoutons ¢gale-
ment des commentaires retranscrits de certaines réponses a la
question ouverte (volée 2002) : « Selon moi, quels sont les facteurs
qui ont influencé mon profil ? ».
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Avec une moyenne ¢€levée (m =4.17), le facteur qui vient en téte
est le caractere et la personnalité¢ du stagiaire. A quelques excep-
tions pres, les stagiaires sont conscients du role de leur personnalité
et de leur caractere dans 1’établissement de leurs interactions
(figure 36). Pour plus de la moitié d’entre eux, ce facteur a un
degré d’influence maximale.
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FIGURE 36. — Influence du caractere et de la personnalité du stagiaire.

Dans un discours plus libre, nous relevons parmi les nombreux
commentaires relatifs a la personnalité du stagiaire les remarques
suivantes :

« C’est avant tout mon caractére. Je ne peux pas radicalement
changer en quatre semaines. Je peux m’adapter a la classe, a
I’atmosphere de la classe mais je resterai quelque part moi-
méme. »

« Ma personnalité est d’apres moi le facteur-clé de mon profil. Je
n'ai essay¢ de ressembler a personne, mais de donner le meilleur
de moi-méme. »

« Je pense que c¢’est surtout ma maniére d’étre qui a influencé mon
profil. Les enfants ont répondu de fagon tout a fait cohérente a
mon attitude en classe. »

« Ma personnalité¢ et mes convictions personnelles ont donné le
ton a ce profil. »

« Le caractere de la personne est un des facteurs principaux. Celui
qui a un tempérament plus calme se mettra moins facilement en
colére qu’une personne plus impulsive, méme si tout plein de
facteurs extérieurs I’irritent. »
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Le deuxieme facteur retenu par les stagiaires est le caractere des
¢leves (m = 3.80). Si la distribution des réponses sur 1’échelle de
Likert est plus étalée que pour le facteur précédent, il n’en demeure
pas moins que les deux tiers des stagiaires jugent son influence
comme ¢étant trés €élevée (figure 37).

75%
50%
25%

0%

Degré d'influence

FIGURE 37. — Influence du caractere des éleves.

Au niveau des réponses aux questions ouvertes, certaines concer-
nent ’ensemble de la classe (les interactions de manicere generale)
alors que d’autres se rapportent plus spécifiquement aux attitudes
de certains ¢léves. Nous en donnons deux exemples :

« Mes interlocuteurs sont une classe. Des humains. L’influence
des facteurs caractére, humeur, etc. est donc évidente. »

«Il'y a eu pas mal dans le caractere de certains ¢éleves. Comme ils
ne voulaient pas travailler et voulaient m’embéter, j’ai di les
bousculer un peu. »

L’influence des conseils du maitre de stage (figure 38, page sui-
vante) est le facteur qui arrive en troisiéme position, avec une
moyenne supérieure a 3 (m = 3.40). Pour bon nombre de stagiaires,
le maitre de stage est donc une personne de référence dont le
savoir-faire, les conseils et les recommandations jouent un role
important dans ce qui se passe entre eux et les €leves.

Pour illustrer ce facteur, nous avons sélectionné des phrases se
rapportant a deux aspects. Le premier touche de maniére concréte
les conseils ou les échanges de points de vue; le second touche un
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aspect plutdot comportemental de 1’influence du maitre de stage, a
savoir sa facon de faire. En effet, plusieurs stagiaires mentionnent
qu’ils ont imité¢ le maitre, et que cela a eu un impact (en général
positif) sur leurs interactions :

« Je pense que le maitre de stage m’a beaucoup influencé par nos
discussions. »

« Il y a aussi toutes les discussions avec lui, les conseils qu’il m’a
donnés, les explications, etc. »

« L’imitation de mon maitre de stage sur 1’organisation de
certaines lecons a influencé mon comportement. »

« J’adopte le modele de mon prof, je rentre dans son moule. »
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FIGURE 38. — Influence des conseils du maitre de stage.

Le quatrieme facteur d’influence concerne la relation personnelle
avec le maitre de stage. C’est la variable pour laquelle la dispersion
est la plus grande. On observe en effet une certaine dichotomie
dans les avis (courbe en U). Un peu moins de la moiti¢ des sta-
giaires indiquent une influence plut6t faible, mais on reléve tout de
méme une moyenne (m = 2.83) supérieure au meédian (figure 39).

Les observations que font les stagiaires a ce sujet sont soit tres
positives, soit treés négatives. Pour certains, une excellente relation
a été un moteur important d’amélioration durant le stage, et pour
d’autres, les divergences ont constitué un frein. Voici quelques
phrases que nous retenons :

« J’ai tout de suite été a ’aise avec les enfants et avec ma maitres-

se de stage. Elle a tout de suite installé un climat d’écoute et j’ai
pu ainsi progresser positivement. »



Importance des profils pour le stagiaire 197

« Le principal facteur qui a influencé mon profil est la liberté que
mon maitre de stage m’a offerte. »

« Mon maitre de stage a un caractere différent du mien, des habi-
tudes qui divergent peut-Etre de mes facons d’agir. »

« Nous sommes quand méme assez différentes avec ma prof de
stage et bien que j’aie di me plier a ses exigences, je n’étais pas
d’accord sur tous les points qu’elle pensait. »
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FIGURE 39. — Influence de la relation personnelle avec le maitre de
stage.

Le facteur suivant (m = 2.80) est certainement celui qui a fait
I’objet d’un maximum de commentaires de la part des stagiaires de
la volée 2002. Il n’arrive en revanche qu’en 5°™ position dans les
questions fermeées. Ceci s’explique peut-€tre en partie par la pre-
sence d’autres items (dans la version « fermeée » du questionnaire)
qui ont jou¢ un rdle distracteur. Ce facteur viendrait donc a I’esprit
des stagiaires assez spontanément, mais serait toutefois jugé moins
important que d’autres (figure 40).
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FIGURE 40. — Influence du climat de la classe (avant le stage).
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Parmi les nombreux propos relatifs au climat présent dans la classe
avant le stage, nous relevons ici les plus typiques :

« La discipline mise en place et les regles de vie dans la classe ont
influencé mon profil. »

« Dans cette classe, il y a beaucoup d’animosité, de tension entre
beaucoup d’¢léves. Pratiquement chaque jour, je devais régler des
conflits. »

« Comme mes ¢€léves é€taient trés agréables, j’ai pu me permettre
de ne pas étre sévere, de ne pas les réprimander ... »

« L’atmosphere de la classe m’a beaucoup influencé. Je ne me suis
pas senti bien dans ce stage et cela s’est répercuté sur mon attitu-
de. »

Pour poursuivre I’exploration de ces différences existant entre les
réponses aux questions ouvertes et fermées (versions de 2002 et de
2003), nous examinons le degré d’accord des stagiaires quant a
I’affirmation : « Avec ma propre classe, les profils PIS seraient
bien diffeérents ». Cet item (figure 41) met indirectement en éviden-
ce ’influence qui peut €tre attribuée a la situation particuliere de
stage et nous le présentons donc sous une forme identique aux
autres items présentés dans ce chapitre.
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FIGURE 41. — Influence de la situation de stage.

La moyenne des avis se situe légerement en dessus du médian
(m = 2.57) et on constate une distribution assez aplatie. On peut en
déduire que les stagiaires considerent que leurs interactions dépen-
dent, en partie du moins, de la situation particuliere dans laquelle
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ils se trouvent. Le climat (ou atmosphere) régnant dans la classe
avant leur venue (organisation de la classe, discipline, interactions
entre ¢leves, etc.) est donc percu comme un facteur qui donne une
certaine teinte aux interactions, sans étre la source d’influence
prédominante.

Avec un score un peu inférieur au médian (m = 2.10), I’influence
des exigences du programme récolte des avis relativement mitigés
(figure 42). Rares sont les sujets qui mentionnent une influence
forte. Cependant, cet €lément n’est tout de méme pas a négliger
puisque la moiti¢ des stagiaires le percoivent comme un facteur
moyennement important.
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FIGURE 42. — Influence des exigences du programme.

Peu de stagiaires avancent d’eux-mémes explicitement ce facteur,
sauf s’ils I’ont vraiment ressenti comme un handicap dans leurs
interactions. C’est dans ce sens que nous retranscrivons deux
commentaires :

« Le programme devait étre suivi et j’ai dii mettre les gaz apres la

premicre semaine. Le rythme m’a peut-étre empéché de faire des
activités responsabilisantes. »

« Il y a aussi une part du manque de connaissance du programme,
du niveau et du rythme. »

Arrivent en dernier (7™ et 8°™ position), avec des distributions se
décalant vers la gauche (figures 43 et 44), I’influence de la présen-
ce du maitre de stage et du stress qui ne paraissent pas avoir de
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forts impacts sur les interactions dans la classe (m = 1.77, respecti-
vement m = 1.63). Ces deux facteurs, situés par leurs moyennes en
dessous du médian, restent tout de méme relativement importants

pour un quart des stagiaires.

75%
50%
25%

0%

Degré d'influence

75%

50%

25%

0%

Degré d'influence

FIGURE 43. — Influence de la FIGURE 44. — Influence du stress.

présence du maitre de stage.

Les commentaires li€s a ces facteurs sont presque inexistants dans
les réponses des stagiaires. Méme si un petit pourcentage parmi ces
derniers leur accordent un impact considérable, ces facteurs ne sont
jamais mentionnés comme les seuls — ni les plus importants — dans
les influences pergues. Ils sont du reste plutodt signalés chez ceux
qui indiquent que plusieurs facteurs ont une influence maximale.

« Je suis persuadée que le stress et la pression d’un tel stage ont
aussi leur place dans ce profil. »

Dans la catégorie « autre », quelques stagiaires (peu nombreux) ont
rajouté une source d’influence qui ne leur €tait pas proposée a
priori. Parmi les réponses que nous avons relevées, la majeure
partie entrait strictement dans les facteurs susmentionnés (comme
par exemple la bonne discipline des ¢€leves ou le caractere insolent
d’un éleve). Un seul élément évoqué aurait pu faire 1’objet d’un
item supplémentaire, ou étre regroupé avec le facteur « stress » : la
visite surprise du superviseur dans leur classe. Si deux stagiaires y
voient une influence non négligeable sur leurs interactions avec les
¢leves, elle ne concerne toutefois qu’un moment précis, relative-
ment court par rapport a la durée du stage.



Chapitre 18

Evaluation générale de la démarche
aupres des stagiaires

La derniére partie du questionnaire « Analyse des profils » en ligne
construit a I’intention des stagiaires (voir en annexe, pp. 327-328)
concerne une évaluation plus large, a savoir celle de 1’utilisation du
PIS selon les modalités que nous avons décrites dans ce travail.
Comme nous I’avons mentionné dans la partie méthodologique, les
items (sauf un) peuvent €tre regroupé€s en trois grandes catégories :
I'utilité, I’'intérét et la validité. Nous les examinons ci-dessous, en
différenciant néanmoins les items, ce qui permet de cette fagon une
compréhension plus fine des résultats.

Les items ont €té présentés aux stagiaires sous forme d’affirma-
tions pour lesquelles ils ont indiqué un degré d’accord sur une
¢chelle de Likert a 6 positions (de 0 « Pas du tout d’accord » a 5
« Totalement d’accord »).

18.1. Utilité percue

Les résultats du premier item (figure 45, page suivante) indiquent
que le questionnaire n’a pas ét¢ d’une aide importante pour initier
la discussion avec le maitre de stage. Les €échanges que nous avons
pu avoir avec les stagiaires (principalement suite a la premicre
passation) nous laissaient d¢ja supposer qu’un petit nombre d’entre
eux avaient pu aborder la question des interactions stagiaire-¢leves
grace au PIS, mais que pour la majorité, le dialogue avec le maitre
de stage n’avait aucunement besoin de ce questionnaire pour €tre
présent.



202 Présentation des résultats
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FIGURE 45. — Utilité pour amorcer la discussion.

Si I’on considére 1’utilité percue pour susciter la réflexion (figure
46), le constat est tres différent. La moyenne en dessus du médian
nous laisse imaginer que le questionnaire, ainsi que les profils
distribués, ont soulevé chez les stagiaires des questions qui ne sont
pas fréequemment (ou explicitement) abordées dans leur formation.
L’aplatissement de la distribution indique cependant que pour une
petite partie d’entre eux, la démarche les a laissés indifférents.
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FIGURE 46. — Utilité pour susciter la réflexion.

Au niveau des commentaires des normaliens de la volée 2002, on
peut relever a titre d’exemples les phrases suivantes :

« C’est a mon avis un bon outil de réflexion qui peut nous aider a
progresser et a cerner des problemes éventuels. »

« J’aime beaucoup ce genre d’outils, car il me permet d’avoir une
réflexion précise sur ce qu’on fait en classe, et pas seulement une
vague idée. J’apprécie beaucoup d’avoir des outils rigoureux sur
lesquels je puisse m’appuyer pour construire une réflexivité. »
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Avec une moyenne identique a I’item précédent, les stagiaires
indiquent que les profils du PIS leur sont utiles pour situer leurs
points forts et points faibles dans les interactions. Le point de vue
des ¢leves et celui du maitre de stage sont pour eux des ¢léments
qui rendent possible une comparabilité qui ne leur est souvent pas
directement accessible.
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FIGURE 47. — Utilité pour se situer dans ses apprentissages.

En réponse a la question ouverte suivante : « Apres cette analyse,
suis-je capable de déterminer ce que je dois encore travailler et
avec quels moyens ? », les stagiaires ont €t¢ plutdét nombreux a
mentionner les dimensions responsabilisation et incertitude, voire
d’autres encore selon les cas. Pour beaucoup d’entre eux cepen-
dant, d’autres aspects (ne touchant pas directement les interactions)
ont été relevés. La possibilité de comparer les perceptions a ét€ un
¢lément relevé maintes fois :

« Cette analyse m’a permis d’entrer de maniere plus approfondie
dans mon profil d’enseignante, de me poser des questions sur ce
que je peux en tirer, de voir quelles sont les dimensions les plus
importantes et de comparer les quatre profils me concernant. »

« Ce qui a été intéressant est de comparer ce que les éleves, le
maitre de stage et moi-méme pensons de mon fonctionnement et
des interactions. »

Les deux items suivants (figures 48 et 49) ont rapport avec 1’aspect
sécurisant que peuvent avoir les profils. Les distributions indiquent
qu’une bonne partie des stagiaires se soucient de leurs interactions
et que les profils répondent a leurs questionnements. I1 est difficile
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d’interpréter les réponses des stagiaires qui ne sont pas du tout
d’accord avec les affirmations présentées : soit ils ne se préoccu-
pent pas des profils qui leur sont attribués, soit ils s’y intéressent,
mais les résultats ne les interpellent pas, soit encore les différences
observées les inquietent (cette derniere supposition étant cependant
peu probable vu la concordance assez grande entre les profils).
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FIGURE 48. — Utilité pour tranquilliser les stagiaires.
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FIGURE 49. — Utilité pour accroitre la confiance en soi.

Dans leurs commentaires, les normaliens ont maintes fois rapporté
des éléments qui étayent ces résultats chiffrés :

« Cela m’a peut-€tre aussi rassuré de voir que ma maitresse de
stage et mes ¢leves ont fait un bon profil de moi. »

« Cette analyse m’a donné un peu plus confiance en moi. »

« Je pense que cela va m’apporter un peu plus de confiance en moi
lorsque je devrai m’auto-évaluer pour mes futures legons. »

«Jai trouvé réconfortant de voir que les regards externes du
maitre et des €léves étaient assez proches du mien, et qu’ils étaient
aussi différents, pour comprendre pourquoi et pouvoir avancer. »
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Une maniere un peu plus détournée pour aborder 1’utilit€¢ pergue
est de demander aux stagiaires s’ils seraient intéressé€s a réutiliser
I’instrument (figure 50). Avec une moyenne ¢levée et de rares
refus, la démarche semble avoir trouvé un écho favorable aupres
des stagiaires. Il reste tout de méme un pas a franchir entre le fait
de le mentionner et une mise a exécution concrete dans sa propre
classe. De maniere plus anecdotique, il faut signaler qu’un ancien
stagiaire nous a spontanément contacté¢ pour avoir a sa disposition
le matériel et les indications de dépouillement.

4 )

75%

50% Le PIS est un outil que je

2% i pourrais réutiliser dans ma
0%

ratique.
0 1Degrz' d'ajcord4 ’ Moyenne 3 63 p q
\_ ) Ecart-type 1.27

FIGURE 50. — Utilité de disposer d’un outil pertinent.

Parmi les trois items « négatifs » ce cette utilité percue, le premier
(figure 51) affiche un fort désaccord chez prés d’un stagiaire sur
deux. Il en est de méme pour I’item suivant (figure 52) qui présente
un pattern similaire. Si on questionne les stagiaires plus directe-
ment sur 1’utilité¢ des profils (par opposition aux items précédents),
sans définir en quoi ils peuvent 1’€tre, la réponse est plus nette pour
pres de la moiti€ d’entre eux, alors que I’autre moiti€ se répartit sur
les modalités restantes.
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FIGURE 51. — Difficulté a trouver un profit dans la démarche.
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FIGURE 52. — Inutilité¢ du PIS pour la formation des enseignants.

Les stagiaires ont trouvé les profils plutdt pertinents :

« Il [le questionnaire] permet d’apprendre beaucoup de choses sur
nous-mémes, qu’elles soient positives ou négatives. C’est a mon
avis un bon outil de réflexion qui peut nous aider a progresser et a
cerner des problémes éventuels. »

« J’ai apprécié avoir des regards externes et je les ai recus de fagon
constructive. »

« J’ai pris conscience que les €éléves pouvaient ressentir les choses
différemment que ce que I'on croit donner. Les éléves peuvent
aussi nous faire progresser et nous montrer nos faiblesses. »

« Le fait d’avoir un regard externe nous pousse a prendre du recul,
a changer de point de vue, a se mettre a la place des éleves, et je
trouve trés bien de ne pas étre seul a penser des choses dans son
coin, mais a confronter son évaluation, ses perceptions avec les
autres. »

Cependant, quelques commentaires negatifs peuvent étre relevés,
expliquant dans une majorité des cas que la similarit¢ des profils en
est la cause :

« Je ne garde rien. Je n’ai rien appris de neuf. »

« Je pense pas avoir retiré¢ beaucoup d’¢éléments de cette analyse.
Peut-étre que s’il y avait eu plus de différences j’aurais pu en tirer
quelque chose ».

« L’analyse ne m’a pas apporté de nouvelles choses. Ce que j’en
garde, c’est la quasi-similitude entre mon auto-perception et la
perception des éléves. »
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La figure 53 touche un aspect qui a €té discuté avec les stagiaires
lors de la semaine d’intégration, a savoir la lecture des profils, leur
précision et leur signification. Pour quelques-uns d’entre eux, la
lisibilité des profils leur semblait trop compliquée pour pouvoir
utiliser les résultats. Le souhait (exprimé par certains) de pouvoir
disposer des distributions sur chaque item du PIS, illustre bien
cette difficulté ressentie dans la lecture « graphique » des profils.
En ce qui concerne les réponses données a cet item, il semble que
les quelques craintes exprimées ne soient 1’avis que d’une minorité
de stagiaires. Les informations qu’ils ont pu recevoir avant et apres
leur stage ont dii étre suffisantes.
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FIGURE 53. — Difficulté d’extraire des éléments pertinents pour la
pratique.

En résumé, si I’on calcule une moyenne pour tous les items relatifs
a I’utilité pergue, on obtient un score de 2.95 (sur une étendue de 0
a 5) qui se situe en dessus du meédian. Sa dispersion (écart-type de
1.03) est plus petite que celle des items pris s€éparément, ce qui
nous indique que dans I’ensemble, chaque stagiaire pergoit 1’utilité
sur certains aspects qui peuvent différer d’une personne a 1’autre,
mais que leurs évaluations sont en moyenne relativement proches.
Si I’on se penche sur les réponses individuelles des 33 stagiaires
concernés, deux parmi eux seulement ne voient presque aucune
utilité dans cette démarche. Tous les autres mentionnent au mini-
mum un aspect (mais souvent deux ou trois) pour lequel ils sont
« totalement d’accord » (ou « pas du tout d’accord » pour les trois
items dont I’échelle est renversée).
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18.2. Intérét percu

Parmi les trois affirmations concernant I’attrait que peut avoir un
tel instrument dans la formation initiale des enseignants, I’élément
de curiosite (figure 54) obtient une moyenne ¢levée (m = 4.23).
Les stagiaires se sont en effet montrés tres intéressés (voire impa-
tients) de découvrir les profils, principalement ceux de leur maitre
de stage et de leurs ¢€leves. Il se peut que I’aspect « évaluatif » de
cet instrument ait jou€ un role dans cette attente du feed-back.
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FIGURE 54. — Curiosité face aux résultats.

L’intérét porté a cet instrument obtient également un score élevé
largement supérieur au médian (figure 55). Indépendamment des
résultats qu’il peut fournir, le 90% des stagiaires ont plutot eté
séduits par le PIS, dont plus de la moitié tres fortement. Nous
avons pu nous rendre compte de cet intérét lors de la semaine
d’intégration durant laquelle les stagiaires ont participé de maniere
active aux discussions touchant I’ensemble de la démarche (y com-
pris le questionnaire)
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FIGURE 55. — Intérét pour I’instrument.
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La troisieme affirmation obtient un score plus faible, mais toujours
supé€rieur au médian (figure 56). Par cet item, nous avons voulu
apprecier le degre auquel les futurs enseignants sont réceptifs a une
nouvelle maniere d’€tre évalués formativement, a un questionnaire
atypique, a une démarche plus outillée. La distribution indique une
nette asymétrie en faveur d’une ouverture a la nouveauté proposée,
ce qui est trés encourageant pour I’implantation du PIS dans le
processus de formation.
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FIGURE 56. — Ouverture a la nouveauté.

Sur les trois items regroupés, la moyenne calculée est de 3.87
(écart-type de 1.06), ce qui atteste que les stagiaires ont eu un réel
intérét pour ce nouvel outil, et sont dans I’ensemble ouverts a des
idées innovantes. De nombreux commentaires (de la volée 2002)
¢tayent ce résultat, comme par exemple :

« J’¢étais vraiment curieuse de découvrir les différents profils pour
VoIr si je n’avais pas une vision faussée de nos relations. »

« Cela m’intriguais beaucoup de savoir comment les éléves me
percoivent. »

« J’ai vraiment apprécié avoir I’avis des enfants sur nos inter-
actions. »

«Je trouve que c’est une bonne idée de se renouveler dans la
démarche afin de se rapprocher de son idéal. »

« C’est une maniére intéressante et différente de réfléchir sur mon
propre enseignement. »

«J’al trouvé que c’était bien de nous faire réfléchir avec des
supports différents [...] cela m’a permis de plus m’investir. »
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18.3. Validité percue

La dernicre facette abordée dans ce questionnaire mis a disposition
en ligne (sur Internet) concerne la validité pergue par les stagiaires.
Le premier item sonde directement cet aspect, alors que les trois
suivants abordent I’inaptitude des €leves a répondre, le coté arbi-
traire des évaluations ainsi que la subjectivité, facteurs susceptibles
de biaiser ou d’altérer les profils.

Avec une moyenne de 3.30, les stagiaires manifestent une confian-
ce relativement ¢levée dans les résultats distribués (figure 57). Le
fait que les profils soient de maniere générale plutot positifs (c’est-
a-dire peu ¢loignés des profils idéaux) est un ¢lément a prendre en
compte dans 1’analyse de cet item.
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FIGURE 57. — Fiabilité percue dans les profils.

Comme nous 1’avons évoqué dans la partie méthodologique de ce
travail, plusieurs questions du PIS étaient a la base d’un abord
difficile pour les éléves de 5™ année. Aprés divers aménagements
de ces items, nous souhaitions connaitre 1’avis des stagiaires sur la
version finale. Le trés faible pourcentage de stagiaires indiquant
que le questionnaire reste peu abordable (figure 58) nous conforte
dans notre opinion. Selon les discussions que nous avons pu avoir
lors de la semaine d’intégration, les stagiaires ont relevé qu’ils ont
¢té quelquefois sollicités dans la classe pour expliquer 1’un ou
I’autre terme, mais que globalement, les ¢leves ont ¢été¢ autonomes
dans cette tache.
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FIGURE 58. — Inadéquation du PIS pour les éléves.

Lorsque les stagiaires sont interrogés au sujet du c6té arbitraire qui
pourrait €tre préjudiciable aux profils, la distribution des réponses
est trés similaire (figure 59). Les impressions négatives I’emportent
pour les trois quarts d’entre eux. La ressemblance globale des
profils est sans aucun doute un ¢lément qui a aidé a renforcer cette
1dée que les résultats fournis par I’instrument sont pertinents.
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FIGURE 59. — Aspect arbitraire des profils.

Pour ce qui est des deux items se rapportant a la subjectivité des
¢valuations externes (figure 60 et 61), les résultats sont contrastés.
Si I’on regarde le profil donn¢ par le maitre de stage, la moyenne
est relativement faible, ce qui indique que la subjectivité ne s’avere
pas trop apparente aux yeux des stagiaires. Pour un quart d’entre
eux, elle semble tout de méme avoir une influence un peu trop
forte sur les profils. Les ¢léves ne bénéficient pas de cette appré-
ciation et pour eux, la moyenne de I’item correspondant ne se situe
que légérement au dessous du médian. Notons néanmoins que le
nombre d’évaluations utilisées pour construire le profil éleve atté-
nue tres certainement chez les stagiaires ce biais pergu.
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FIGURE 61. — Subjectivité trop importante dans les évaluations des
¢éleves.

En résumé, avec une moyenne de 3.47 sur ces cinq items (apres
avoir retourné les items « négatifs ») on peut confirmer que les
stagiaires considerent 1’outil et la démarche comme étant valides.
Parmi les commentaires, nous relevons ci-dessous quelques-uns,
négatifs comme positifs :

«Je ne crois pas que la perception des éleves soit toujours
objective Je crois plutot qu’elle est subjective car souvent ils
répondent pour nous faire plaisir. »

« Je ne ’estime [le questionnaire] pas assez fiable. »

« Ce regard externe refléte une autre réalité qui peut s’avérer €tre
proche ou trés ¢éloignée. C’est justement le fait d’apercevoir cette
autre réalité qui nous pousse a progresser ... »

« J’al vraiment apprécié les regards externes, car ils sont souvent
plus objectifs que nous. »

« Les enfants peuvent également nous faire progresser. Ils font
souvent des remarques tres pertinentes. »
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18.4. Liens entre utilité, intéreét et validité

Si on examine les coefficients de corrélation entre nos trois facettes
(utilité, intérét et validité), on constate qu’ils sont ¢leves (figure
62) et tous significatifs au seuil a de 1%. Il n’est bien évidemment
pas possible de déterminer des liens de causalité entre ces trois
variables, mais on peut supposer qu’elles découlent d’un sentiment
d’ensemble plus ou moins positif (respectivement négatif) envers
I’instrument et la démarche qui I’accompagne.

Utilité
Intérét 72
Validité .50 46
Utilité Intérét Validité
N=30

FIGURE 62. — Corrélations entre les trois facettes de 1’évaluation.
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Chapitre 19

Validité des représentations des éléves

Dans ce chapitre, nous reprenons les divers résultats qui ont trait a
la premiére hypothése qui sous-tend notre travail :

Pour aborder les interactions stagiaire-¢éléves,
H1 utilisation des représentations des éléves dans la
classe est un procédé valide.

Nous allons la discuter en sept points, essayant d’établir — étape
par €tape — quels sont les arguments en faveur ou en défaveur de
son acceptation. En effet, il n’est pas possible d’y répondre par un
seul test statistique car la validité est un concept complexe qui
nécessite un examen sous des angles multiples. Nous allons donc
regrouper une série d’¢léments touchant divers aspects de cette
validité des représentations des €leves.

Avant d’entrer dans le vif du sujet, nous souhaitons rappeler a
nouveau ici le sens précis que prend le terme « valide » dans cette
hypotheése (voir p. 93). Le lecteur aura remarqué qu’a aucun
moment de 1’expérimentation, dans notre plan méthodologique,
nous ne faisons intervenir une mesure donnée par un observateur
externe™, ou toute autre évaluation dénuée de la subjectivité des
divers acteurs de 1’action éducative. De ce fait, 1’ensemble des
informations récoltées par le PIS sont bien des représentations et
non des ¢léments objectifs.

*2 Nous ne considérons pas ici le maitre de stage comme un observateur externe
puisqu’il joue un role a part entiére dans la formation du stagiaire.
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19.1. Premier point : analyse confirmatoire du modéle

Le PIS (Profil Interactionnel du Stagiaire) est un instrument qui
tire ses racines de modeles circomplexes qui ont €té utilisés a de
tres nombreuses reprises et validés maintes fois. Sa structure sous-
jacente (commune a d’autres instruments également) a fait 1’objet
d’innombrables publications.

Dans les étapes d’adaptation et de validation que nous avons effec-
tuées pour aboutir a la version définitive, les éléves ont constitué la
source de plus du 80% de I’ensemble des données. Les analyses
réalisées pour valider I’instrument (décrites en détail au chapitre 7)
indiquent, tant au niveau de I’examen visuel que des analyses
confirmatoires (items et structure), que I’instrument possede une
validité (d’apparence et de construct) satisfaisante.

A ce stade de ’analyse, il nous est encore impossible de répondre a
notre hypothese puisque nous ne dissocions pas les perceptions des
trois différents protagonistes (stagiaire, ¢leves et maitre de stage).
Cependant, la mise en évidence de la validit¢ de notre instrument,
validit¢ démontrée avec une majorité de profils issus des représen-
tations €leves, est un premier indice en direction de 1’acceptation
de cette hypothése.

19.2. Deuxieme point : configuration des octants

Dans le chapitre 13, nous nous sommes penché tout spécialement
sur la configuration des dimensions pour les quatre variantes de
notre outil (idéal, auto-perception, maitre de stage et éleve). En
esquissant ces configurations, nous avons pu constater que celles
relatives a 1’auto-perception et aux éleves sont les plus régulicres
et les plus proches du modéle théorique, celle des éleves ayant tout
de méme le plus petit €écart-type sur la longueur des vecteurs
(Séléve =.037 , Sauto-perception =.059 ; Sidéal =.064 et Smaitre de stage — 1 19)3 cC
qui indique une meilleure circularité (voir figure 19, p. 152).
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Nous constatons cependant un léger aplatissement du tracé qui met
en ¢évidence la prépondérance de 1’axe horizontal (proximité) sur
I’axe vertical (influence). Une analyse en composantes principales
effectuée sur les données de la variante éleves (en 2002 et 2003)
révele en effet comme premier facteur 1’axe horizontal, expliquant
environ trois fois plus de variance que 1’axe vertical. Le rapproche-
ment des dimensions CS et OS avec ’axe horizontal se retrouve
¢galement dans les résultats empiriques de Wubbels, Créton, Levy
& Hooymayers, 1993, p. 23) tant pour 1’échantillon américain que
celui des Pays-Bas.

Si nous examinons de plus pres la configuration relative aux repré-
sentations du maitre de stage, nous pouvons constater au premier
coup d’ceil une répartition elliptique des dimensions (qui implique
des distances au centre peu régulieres) ainsi que le positionnement
de trois dimensions (AC, CA et CS) dans un méme quadrant (alors
qu’on attendrait théoriquement une répartition égale, avec deux
dimensions par quadrant).

Pour résumer ce deuxiéme point, on peut affirmer que les éleéves
offrent des profils qui sont les plus conformes au modele — par
conséquent ayant la plus grande validité de construct — alors que
les maitres de stage s’en ¢loignent le plus (nous en analyserons
plus loin les implications).

19.3. Troisiéme point : concordance avec les mesures de
personnalité

Les interactions entre stagiaires et €léves sont tributaires de leurs
personnalités respectives, celle du stagiaire ayant sans aucun doute
une influence prépondérante. Plusieurs recherches ont mis en
¢vidence les relations entre les facteurs Agréabilite et Extraversion
du modc¢le en cinq facteurs de la personnalité et une représentation
interpersonnelle circomplexe.
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Tout d’abord, dans le manuel concernant I’adaptation francaise du
NEO PI-R, Costa et McCrae (1998, p. 52) indiquent que "le plan
du cercle interpersonnel est deéfini par les deux dimensions de
I’Extraversion et de I’ Agréabilité" et que ces facteurs se situent non
pas sur les axes, mais entre les axes, les sujets extravertis ayant des
scores €levés sur proximité et influence, alors que les personnes
caractéris€es par une personnalité agréable, un score élevé sur
proximité et faible sur influence.

Cette description de I’emplacement de ces deux facteurs corres-
pond a ce que 1’on trouve pour la variante éleve, a I’exception d’un
troisieme facteur (Ouverture) qui apparait de manicre significative
dans cette configuration, mais qui n’est en général pas mentionné
par les auteurs. Nous reprenons (figure 63) la configuration de la
variante éleve a laquelle nous rajoutons les facteurs trouvés par
McCrae et Costa (1989). Ces deux facteurs sont mentionnés de
maniere séparée dans la légende puisque leurs emplacements ont
¢té calculés en fonction de la version révisée du Interpersonal
Adjective Scales (modele circomplexe), et sont reproduits dans
notre mode¢le pour rendre possible une comparaison.

JUPEE s RO @ Octants
/,’.’ - \\\\ + Extraversion
‘/’ + .\\ A Agréabilité
," (@) q‘ O Ouverture
i s f
\\. /‘,

Ssa -7 B Extraversion (IAS-R)
A Agréabilité (IAS-R)

FIGURE 63. — Extraversion, Agréabilité et Ouverture sur le plan
« circomplexe ».
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Si les facteurs que nous trouvons ne semblent pas localisés tres
pres de ceux indiqués dans la recherche susmentionnée on remar-
que, en calculant les coordonnées polaires, que c’est la longueur
des vecteurs qui est fort différente, alors que les angles sont
relativement proches (tableau 35). Nous rajoutons également dans
ce tableau les résultats de Schmidt, Wagner et Kiesler (1999) qui
positionnent les facteurs du NEO PI-R sur le circomplexe défini
grace au IMI (Impact Message Inventory). La encore, les valeurs
des angles sont avoisinantes alors que les vecteurs sont plus longs.

TABLEAU 35. — Représentation vectorielle des dimensions des quatre
variantes.

PIS — NEO PI-R IAS-R — NEO PI IMI-C — NEO PI-R

Vecteur  Angle Vecteur  Angle Vecteur  Angle

Extraversion 0.41 51° 0.58 65° 0.48 42°
Agréabilité 0.32 332° 0.78 341° 0.67 302°

Les différences qui apparaissent entre les recherches peuvent étre
expliquées en partie par les divers instruments utilisés (mod¢les
« circomplexes »). 1l est effectivement important de trouver des
tendances approchantes dans les recherches mais, a aucun moment,
on ne peut s’attendre a des résultats semblables en tous points avec
des mesures qui sont différentes. D’autre part, comme nous 1’avons
déja mentionné, la relation maitre-€leéves (ou stagiaire-¢leves) ne
peut étre considérée comme représentative des interactions du
stagiaire (en tant qu’individu). La situation particuliere en classe
(contexte ou la relation est asymétrique) influe sur les interactions.
Il semble que dans le cas de notre expérimentation, il y ait une
atténuation de ce lien entre interactions et personnalité, révélée par
des vecteurs relativement plus courts.

Si on prend en considération le facteur Ouverture, bien qu’il ne
soit pas mentionné dans la publication de McCrae et Costa (1989),
il apparait néanmoins dans la seconde recherche que nous utilisons
a titre de comparaison (celle de Schmidt & al., 1999). Cependant,
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le positionnement de ce facteur se trouve proche de 1’axe horizon-
tal, dans les valeurs positives (vecteur = 0.29 ; angle = 344°), alors
que nous le placons dans les valeurs négatives (vecteur = 0.31 ;
angle = 159°). Ce résultat reste difficile a expliquer. Il indique que
les stagiaires ayant des personnalités ouvertes sont pergus par les
¢léves comme étant en opposition. Ce comportement d’ouverture
(Ouverture aux idées, si I’on prend la facette qui est significative)
est peut-€tre interprété par les éleves comme un acte de défiance
envers le fonctionnement ritualisé (habituel) de la classe. Amener
de nouvelles maniéres de fonctionner, voire de nouvelles activités
pourrait €tre mal vécu par de jeunes éleves habitués a un style
différent avec leur maitre titulaire. De plus, les éléves de 5°™ et
6°™ ne sont pas dupes de certains enjeux pour le stagiaire comme
pour le maitre de stage. Leur rdle et leur appréhension du contrat
didactique (en situation avec le stagiaire) seraient a investiguer de
manicre plus pointue. Les stagiaires caractéris€s par cette ouverture
seraient-ils jugés en rupture avec un contrat didactique établit entre
maitre titulaire et ses ¢€leves ? Cette question nécessiterait d’étre
examinée plus en détail par des observations complémentaires.

Une autre explication de ce lien entre le facteur Ouverture et 1’axe
horizontal est peut-€tre a chercher dans le fait que les stagiaires qui
ont essay¢ d’innover dans la classe (en proposant des activités sous
d’autres formes par exemple) se sont heurtés a des comportements
perturbateurs de la part d’¢éleves « déstabilisés » par des nouvelles
facons de faire, comportements qui ont €té sanctionnés et qui
refletent donc plus d’opposition dans les interactions pergues. Ceci
n’est qu'une piste possible et pourrait également faire I’objet de
recherches ultérieures.

En résumé de ce troisieme point, nous pouvons affirmer que le
profil issu des perceptions des ¢€leéves est celui qui présente les
meilleures correspondances avec les recherches qui investiguent le
lien entre les mesures du comportement interpersonnel et les fac-
teurs de personnalité. Les autres profils (auto-perception et maitre
de stage) sont clairement plus €¢loignés (voir chapitre 13.2., p. 154).
Cette concordance permet un éclairage sur la validité concourante
des représentations des éleves.
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19.4. Quatrieme point : similarité avec les autres
perceptions

Il peut sembler paradoxal de montrer la validité des représentations
des ¢€leves au détriment de celles des maitres de stage et des auto-
perceptions des stagiaires (voir développements ci-dessus) et, par
la suite, de mettre en évidence cette validité en utilisant comme
point de comparaison les similitudes entre elles (ce que nous
faisons dans ce sous-chapitre).

Si nous n’avons pas retenu les profils issus des variantes auto-
perception et maitre de stage en déemontrant la validité concourante
dans le point précédent, cela n’implique aucunement qu’elles
mesurent tout autre chose et ne possédent aucune validité. Les
corrélations (en moyenne modérées) entre les diverses variantes,
principalement entre auto-perception et éleve ou elles atteignent en
moyenne .40, attestent que les perceptions des ¢leves sont relati-
vement proches des autres perceptions. Néanmoins, les différences
observées (en terme de scores) indiquent des résultats significatifs
pour une dimension sur deux.

La validité convergente des diverses représentations ne peut Etre
garantie ici que dans une treés faible mesure. Bien que les moyen-
nes des profils soient proches lorsqu’on les apprécie visuellement,
les analyses statistiques montrent bien des liens entre elles, mais
aussi des différences significatives. On ne peut cependant pas en
conclure que le regard de I’¢leve en est moins (ou plus) valide.

19.5. Cinqui¢me point : analyse des différences

Lorsqu’on analyse les différences entre les variantes pour un méme
stagiaire, on s’apercoit que 1’influence du score sur 1’axe optimum
permet de les expliquer en partie (voir figure 64). En effet, si on se
focalise sur les différences avec la variante éleve, on constate que
celles dénotées avec le profil issu de I’auto-perception sont en lien
avec une diminution de cette auto-perception. Autrement dit, ces
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différences sont prédites (avec un poids relativement ¢leve) par une
sous-évaluation systématique de la part des stagiaires. Pour les
différences avec la variante maitre de stage, on retrouve un schéma
similaire. Elles sont en effet prédites, dans une large mesure, par
des évaluations moins optimales de la part de ces maitres de stage.

Maitre
de stage

Auto-
perception

---- Différences observées entre
les variantes

— Coefficients de régression
(Beta) significatifs

FIGURE 64. — Coefficients de régression standardisés pour les
différences entre variantes.

En résumé, lorsqu’il y a des différences dans les représentations
pour un méme stagiaire, elles sont plus systématiquement expli-
quées par des évaluations moins favorables données par les maitres
de stages et par les stagiaires eux-mémes (sous-estimations). Ce
résultat nous donne par conséquent un argument supplémentaire en
faveur de la validité des représentations des éleves.

19.6. Sixiéme point : cohérence des représentations des
¢éléves

Dans les tentatives visant a déterminer les facteurs susceptibles
d’influer sur les représentations des ¢éleves, nous avons effectue
dans le chapitre 16 une série d’analyses de variance. La premicre
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d’entre elles concernait la variable « stagiaire ». Autrement dit, les
différences entre les stagiaires sont-elles capables d’expliquer la
variance que 1’on retrouve dans les perceptions de nos 1651
éléves ?

Les résultats de ces analyses, effectuées séparément sur chaque
dimension du PIS, donnent des valeurs significatives (< 1%) pour
chacune d’entre elles. Les pourcentages de variance expliquée fluc-
tuent entre 24 et 37%, avec une moyenne de 26%. Ces valeurs sont
cohérentes avec celles trouvees dans la littérature. Par exemple,
Levy, Den Brok, Wubbels et Brekelmans (2003) mentionnent un
pourcentage de variance attribuable a I’enseignant de 20 a 40%, le
reste étant des différences imputables a des facteurs internes de la
classe (par exemple : caractéristiques différentielles des éleéves au
sein d’une méme classe).

D’autres analyses de variance (voir les différents résultats dans les
chapitres 16.2. et 16.3.), prenant en compte le sexe de I’¢leve ou du
stagiaire, le degré de la classe ou de 1’¢leve, aboutissent quelque-
fois a des résultats significatifs, mais avec des pourcentages de
variance expliquée nettement inférieurs (ne dépassant pas les 4%,
et avec une moyenne insignifiante) a ceux trouvés pour la variable
« stagiaire ».

En condensé, bien que les ¢éleves d’une classe donnée n’aient pas
exactement la méme représentation de la maniere dont le stagiaire
interagit avec eux, on observe néanmoins une certaine cohérence.
Un pourcentage de variance non négligeable et arrivant loin devant
I’effet d’autres variables est attribuable a « I’objet » d’évaluation,
en ’occurrence le stagiaire. Les €léves pergoivent par conséquent
difféeremment divers stagiaires. Cet ¢élément est un indice supplé-
mentaire a mettre au crédit de leurs perceptions. De plus, le profil
qui provient de ces représentations correspond a la moyenne des
scores sur I’ensemble de la classe, ce qui indique que, méme
lorsque une partie des €léves évaluent les interactions de maniere
moins cohérente, leurs évaluations sont diluées parmi celles de
leurs pairs.
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19.7. Septiéme point : appréciation des stagiaires

Le dernier point que nous souhaitons aborder concerne I’avis que
les stagiaires ont sur la validité des profils. Cet avis n’a en lui-
méme aucune valeur pour déterminer pratiquement la validité des
représentations des ¢éleves, cependant il nous semble tout de méme
intéressant de connaitre de quelle manicre les stagiaires 1’appré-
cient.

Les valeurs présentées dans la figure 65 correspondent aux moyen-
nes des appréciations des stagiaires concernant le profil qu’ils
jugent le plus proche de la réalité (sur une €chelle de -3 a +3). Pour
les trois variantes, les évaluations sont positives et relativement
proches ’une de I’autre.

Méme si la variante éleve obtient le score le plus faible — que ce
soit avant le stage ou une fois les profils restitués — elle démontre
le plus de changement entre les deux évaluations. La différence est
toutefois (en moyenne) minime. Le fait que les trois profils soient
aux yeux des stagiaires relativement proches les uns des autres, a
incité certains d’entre eux a améliorer leur jugement au sujet du
regard des éleves. C’est ce que I’on a pu observer dans les figures
33 et 34 (p. 191).

2
i 1.77 | 1.83 213 12,07 157 | L.73

OAvant
O Apres

Auto-perception Maitre de stage Eleve

FIGURE 65. — Appréciation des stagiaires quant a I’objectivité des
variantes.
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Pour prendre en considération les appréciations des stagiaires —
concernant la validit¢ accordée aux perceptions des ¢leves a
proprement parler — nous avons calculé la moyenne pour les deux
items suivants (évalués par un degré d’accord sur une échelle de
Likertde 0 a 5) :

«Il'y a trop de subjectivité dans les évaluations des éleves. »

« Le questionnaire est trop difficile pour les €leves. »

2.17
1 127

Subjectivité Difficulté

FIGURE 66. — Validité des perceptions des ¢éléves selon les stagiaires.

En ce qui concerne la subjectivité attribuée aux regards des €leves,
les avis des stagiaires sont partagés et le score moyen se trouve
pres du médian (m = 2.17). Comparativement, cette méme question
adressée a I’égard des représentations du maitre de stage obtient
une moyenne de 1.43. Malgré cette subjectivite attribuée aux
¢leves, les stagiaires pensent dans 1’ensemble que le questionnaire
leur est tout a fait accessible. Etant les mieux placés pour observer
les ¢€léves durant la passation, pour répondre a leurs éventuelles
questions ou récolter leurs avis sur la démarche, ils sont 80% a
estimer que les items du questionnaire sont adaptés au niveau de
compréhension d’éléves de 5°™ et 6™ année. Cette information,
basée principalement sur des comportements tangibles, amene par
conséquent un €lément de plus a mettre au bénéfice de la validité
des perceptions des ¢leves.
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19.8. Syntheése

A DP’exception d’une certaine subjectivité per¢ue par les stagiaires,
I’ensemble des éléments que nous avons pu réunir donnent un
certain poids aux perceptions des ¢€leves. La littérature avait déja
souvent mis en €vidence — avec des méthodes variées — la validité
de ces représentations. Les résultats de notre recherche indiquent
que, méme sur une courte durée (trois semaines environ) et dans un
contexte de formation ou les éleves ont face a eux un stagiaire,
cette validité est a nouveau démontrée. Il est cependant fort proba-
ble, comme Postic (1977) le releve, que le stagiaire soit évalué par
les ¢€leves en comparaison avec le maitre titulaire ou d’autres
expériences antérieures. Ceci ne semble toutefois pas affecter trop
fortement la cohérence au sein de la classe ainsi que les autres
résultats mis en évidence dans ce chapitre.

Notre hypothese est donc confirmée.



Chapitre 20

Validité des representations du stagiaire
et du maitre de stage

QRI Les auto-perceptions des stagiaires et les repré-
sentations des maitres de stage sont-elles valides ?

Le stagiaire a-t-il tendance a se surévaluer par
QR2 rapport aux profils issus des représentations des
éléves ?

Pour répondre de manicre circonstanciée a ces deux premieres
questions de recherche, les ¢léments sont moins nombreux que
ceux concernant les représentations des éleves. Nous allons tout
d’abord examiner les auto-perceptions que les stagiaires ont de
leurs interactions, puis nous nous pencherons sur les représenta-
tions des maitres de stages.

20.1. Auto-perception du stagiaire

Le premier €lément que nous avons deja développe dans le
chapitre préceédent et que 1’on peut retenir est la configuration des
dimensions pour cette variante. En effet, on constate dans la figure
67 (page suivante) que la répartition des octants esquisse un tracé
plus ou moins circulaire. De plus, ’analyse des relations d’ordre
des corrélations entre octants (voir pp. 153-154) procure un indice
de correspondance (CI) largement significatif.
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Les facteurs qui correlent significativement avec les mesures du
PIS sont différents de ceux qui ont été relevés pour la variante
éleve. En premier lieu, I’Extraversion n’apparait pas de maniere
significative. Pour ce qui est de I’Agréabilité, toujours positionnée
sur la portion correspondant a 1’octant empathie, elle occupe cette
fois-ci une place relativement proche de I’axe horizontal. Le
facteur Neévrosisme est également proche des emplacements que
I’on retrouve dans la littérature (p.ex. Schmidt & al., 1999) avec
une corrélation négative sur ’axe de proximité, alors que pour les
facteurs Quverture et Conscience, nous ne trouvons pas les mémes
positions.
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FIGURE 67. — Facteurs du NEO PI-R corrélés avec la variante auto-
perception.

La disposition générale des quatre facteurs de personnalité susmen-
tionnés semble correspondre a peu de choses prés a la structure
axiale. En effet, on trouve pour I’axe horizontal de proximité des
personnalités allant des plus marquées par le Névrosisme jusqu’a
celles définies plus spécifiquement par 1’Agréabilité, tandis que
pour I’axe vertical d’influence, on part de personnalités reflétant de
I’Ouverture jusqu’a celles ayant des scores €levés pour le facteur
Conscience.
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Cet agencement est partiellement explicable par le fait que les deux
questionnaires en jeu sont remplis par la méme personne (le NEO
PI-R étant auto-€valuatif). Dans le domaine scolaire, une person-
nalit¢ caractéris€ée par une certaine QOuverture peut exprimer la
sensibilité du stagiaire aux apports des €léves, a leur participation
active et a une attention plus poussée a leurs aspirations, autrement
dit une approche de I’enseignement ou les €léves prennent une part
de responsabilité. Au contraire, une personnalité plus orientée vers
la Conscience, c’est-a-dire vers un sens du devoir, un sentiment
d’€tre compétent et organisé semble en effet plus proche d’un style
d’enseignement ou les €leves sont plus absents de la gestion des
activités et ou 1’ascendant de I’enseignant est plus exacerbé. Les
résultats que nous avons pu mettre en évidence semblent donc
cohérents, méme si — comme nous I’avons mentionné plus haut —
ils différent de ceux relatifs aux profils des €leves.

Si ’on regarde de plus pres la convergence des scores obtenus
comparativement a ceux dérivés des deux autres variantes (maitre
de stage et éleve), les constats sont similaires a ceux développés
dans le chapitre précédent, a ’exception de I’explication des dif-
férences qui sont cette fois-ci en lien avec une dévalorisation de la
part du stagiaire (voir figure 64 du chapitre précédent). Ce résultat,
qui semble au premier abord contradictoire avec les recherches qui
affirment que les enseignants ont tendance a se surévaluer (Centra,
1973b; Braskamp, Caulley & Costin, 1979; Wubbels, Brekelmans
& Hooymayers, 1992)% est justifiable par la situation de forma-
tion dans laquelle se trouvent les stagiaires. Encore peu affirmés au
niveau de leurs comportements face aux éléves et conscients que
leurs auto-évaluations feront 1’objet d’une attention particuliere de
la part de leurs superviseurs, les stagiaires ont trés certainement
adopté une attitude plutot humble face a 1’évaluation de leurs
propres comportements en classe. Postic (1977) fait aussi mention
de cette prudence (ou réserve) dans les auto-évaluations et releve
que ces perceptions de soi dépendent €galement du niveau d’aspi-
ration ou de prévision que les stagiaires s’assignent.

¥ Voir également pp. 45-46 : études sur le climat social de la classe qui mettent en
¢évidence la surestimation de sa qualité par les enseignants.
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20.2. Représentation du maitre de stage

C’est avec des analyses identiques que nous examinons ci-dessous
les profils issus des représentations des maitres de stage. Pour la
répartition des octants (voir figure 68), on observe une forme plus
elliptique que pour les autres variantes. La dimension empathie ne
se trouve pas dans le « bon » quadrant, mais est trés proche des
octants directivite et soutien. Des corrélations de .67 (AC - CA) et
.84 (CA - CS) indiquent bien ce rapprochement angulaire. Il est
donc difficile pour le maitre de stage — qui n’est pas directement
impliqué dans les interactions en question — de différencier ces
comportements qui sont déja également proches dans les autres
variantes. Malgré cette configuration moins satisfaisante, 1’analyse
des relations d’ordre des corrélations entre octants fourni un indice
significatif (CI = .58) avec 79% de ces relations allant dans le sens

postulé™.

\ L7 @® Octants

& Conscience

FIGURE 68. — Facteur du NEO PI-R corrélé avec la variante maitre de
sStage.

Au niveau de I’analyse des corrélations calculées avec les profils
des deux autres variantes, nous revenons aux mémes commentaires
que précédemment, a savoir que globalement les profils pour un

A titre comparatif, la variante é/éve obtient 88% de relations d’ordre correctes.
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stagiaire concordent, qu’il soit €évalu¢ par les €léves, par le maitre
de stage ou par lui-méme, mais que des différences significatives
sont néanmoins preésentes pour plusieurs octants. Ces résultats ne
nous apportent donc aucune certitude, que ce soit en faveur d’une
similitude des profils, ou d’un contraste entre perceptions.

Dans la figure 68, on peut constater la présence d’un seul facteur
du NEO PI-R : la Conscience, dont deux facettes sont significa-
tives (Sens du devoir et Autodiscipline). Son emplacement ne
ressemble guere a ce que I’on a pu observer pour la variante auto-
perception. Sa composante positive sur 1’axe vertical pourrait
s’expliquer par les mémes arguments que ceux explicités pour la
variante auto-perception, mais sa composante plus longue encore
sur 1’axe horizontal ne trouve a priori aucune interprétation.

Nous avons donc dispose sur cette figure un systéme d’axes ortho-
gonaux différent (en gris). L axe principal — qui est tres proche de
I’axe optimum — peut €tre décrit par les dimensions incertitude
(principalement), insatisfaction et réprimande pour |’extrémite
négative, et par la directivité, le soutien et [’empathie pour
I’extrémité positive. Si on prend en compte €¢galement le facteur de
personnalité¢ Conscience qui se situe sur cet axe, on trouve des
stagiaires qui sont d’un c6té incertains, plutdt en opposition et en
manque d’autorité, et de ’autre des stagiaires qui agissent avec un
certain charisme, qui ont de I’autorité tout en interagissant de
maniere tres coopérative, €tant aussi perseéverants et consciencieux.
En comparaison avec les dimensions du cercle interpersonnel de
Leary (voir p. 54), cet axe se situerait entre un comportement plus
« rebelle » voire méme contestataire (dans les valeurs négatives) et
un comportement plus « responsable » ou « hyper-normal »** (dans
les valeurs positives). Il semble donc déterminer si le stagiaire
possede, aux yeux du maitre de stage, des comportements
d’enseignant responsable, autrement dit une certaine prestance ou
assurance face aux €leves et a son travail en général.

On peut tout a fait concevoir la difficulté pour les maitres de stage
de donner leur avis sur des interactions qui ne les concernent pas

* Termes utilisés dans le Interpersonal Check List.
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directement. Malgré la description explicite des comportements qui
composent les différents items du PIS, on peut présumer que
certains amalgames ou certaines extrapolations se font entre les
dimensions de cet instrument. Il serait trés intéressant de mettre en
¢vidence les liens entre la valeur sur cet axe et les notes certifica-
tives attribuées aux stagiaires.

L’autre axe (petite fleche grise) a beaucoup moins de poids. Il est
¢galement plus difficile a définir. En comparant sa position avec
les dimensions du modele de Leary on pourrait le caractériser dans
les valeurs positives par un comportement interpersonnel plutot
centré sur soi, froid et calculateur, et dans les valeurs négatives
comme davantage ouvert sur les autres et plus dépendant.

Le mode¢le de base de Leary s’avere conséquemment pertinent pour
comprendre, a partir de ses seize dimensions, I’allure générale des
représentations des maitres de stage. La présence du facteur
Conscience du NEO PI-R semble confirmer notre interprétation de
’axe principal.

Un autre aspect distinctif de cette variante est que, du point de vue
des stagiaires, le maitre de stage est celui qui dépeint le profil
interactionnel le plus proche de la réalité. Méme si c’est la seule
variante qui perd un peu d’objectivité¢ aux yeux des stagiaires suite
aux confrontations avec les résultats, elle arrive encore en téte dans
la seconde évaluation. Les stagiaires accordent donc dans I’ensem-
ble beaucoup de crédit aux informations provenant de leur maitre
de stage.

20.3. Synthése

Si I’auto-perception du stagiaire et la représentation du maitre de
stage — concernant les interactions stagiaire-¢leves — possedent une
certaine validité, elles ne mesurent manifestement pas exactement
la méme chose. Pour ce qui est de I’auto-perception, la similitude
dans la démarche de récolte des données avec celle du NEO PI-R
permet de mettre en évidence 1'influence de la personnalité dans ce
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regard sur soi-méme que porte le stagiaire. N’ayant en effet que
peu de recul par rapport a ses interactions et devant rechercher
chez les ¢leves de nombreux indices permettant de répondre aux
items du PIS, le stagiaire va €tre beaucoup plus imprégné par sa
propre personnalité en dépeignant son contact avec les éleves.
L’examen des différents profils montre aussi que les stagiaires ont
plutot tendance a percevoir moins favorablement leurs interactions,
ou peut-€tre a préférer consciemment les évaluer en deca de ce
qu’ils pensent réellement.

Pour ce qui est du maitre de stage, sa position externe aux inter-
actions est un handicap pour discerner certaines dimensions tout de
méme proches conceptuellement. Son regard sur les interactions,
bien que relativement proche des autres variantes, semble plus
globalisant comme si le questionnaire €tait un moyen d’évaluer le
stagiaire (au niveau des comportements relationnels bien entendu)
sur une échelle linéaire, a une seule dimension. Cette diminution
d’un certain pouvoir (li¢ a 1’évaluation sommative) qui lui était
conféré — et dont parle Bélair (1999) — se traduit par un regard

peut-étre plus normatif a I’égard du stagiaire qu’il accompagne.






Chapitre 21

Différences selon le sexe de I’éleve
et du stagiaire

Dans la présentation des résultats, nous avons consacré une série
d’analyses de variance afin de mettre en évidence des différences
de perception en fonction du sexe de I’¢éleve et du stagiaire. Afin de
répondre aux hypotheses H2 et H3 (voir ci-dessous), nous allons
condenser les résultats trouves et les confronter aux recherches de
la littérature.

Parmi les éleves, les filles percoivent les inter-
H?2 actions avec le stagiaire de maniére plus favorable

que les garcons, c’est-a-dire comme étant plus
coopératives et plus autoritaires.

Parmi les stagiaires, les femmes sont percgues
H3 comme plus autoritaires, et les hommes comme
plus coopératifs.

21.1. Différences observées sur les axes en fonction du sexe
de I’éléve

Les figures 69 et 70 (page suivante) présentent les moyennes des
scores sur les deux axes, pour les filles et les garcons. Les diffé-
rences entre ces moyennes trouvées sur 1’ensemble des classes sont
petites, que ce soit pour 1’axe proximité, ou 1’on décele une
tendance en faveur de I’hypothese H2, ou pour 1’axe d’influence
dont la différence est tellement minime que I’on ne saurait méme
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parler de tendance. Les analyses de variance effectuées (tableau 32,
p. 177) ne mettent pas en €vidence de résultats significatifs pour
ces deux axes (ni pour 1’axe optimum du reste). Seule la dimension
sevérité (sur les huit octants) présente un coefficient de Fisher
significatif, mais 1’écart entre les moyennes reste tout de méme tres
petit (Mgargon = 1.94 ; mgye = 1.85), et les scores peu cohérents avec
les résultats trouvés dans la littérature.

2 - 297 239

Gargon Fille

FIGURE 69. — Perception différentielle des filles et garcons sur ’axe

proximité.
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FIGURE 70. — Perception différentielle des filles et garcons sur 1’axe
influence.

Pour pouvoir mieux comprendre nos résultats, nous reprenons les
différentes recherches qui nous ont amené a postuler 1’hypothése
en question. Dans la publication de Byrne, Hattie et Fraser (1986),
des analyses de variance multivariées sont effectuées et mettent en
¢vidence, a 1’aide d’une échelle du climat social (le Quality of
School Life), que les filles affichent des scores plus ¢élevés que les
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garcons dans les dimensions General affect (mesure de 1’agréabili-
té des apprentissages, satisfaction envers I’école, etc.) et Teacher
(disponibilité, soutien et aide de 1’enseignant), dimension qui se
rapproche plus des interactions que nous mesurons avec le PIS.
L’échantillon de cette recherche comprend des éléves de 7™ a
11°™ année. Toujours dans le domaine du climat social, mais cette
fois spécifiquement ciblé sur les classes de sciences dans des
¢coles secondaires (mesures avec le Science Laboratory Environ-
ment Inventory), Fraser, Giddings et McRobbie (1995) affirment
aussi que les filles percoivent plus favorablement I’environnement,
plus spécialement encore lorsque la variante est « personnelle »*.
Cette variante semble effectivement plus sensible aux caractéristi-
ques individuelles des éleves (Fraser & Tobin, 1991). D’autres
chercheurs (p.ex. Dart, Burnett, Boulton-Lewis, Campbell, Smith
& McCrindle, 1999) publient également des résultats similaires,
pour des classes de degré secondaire. On peut encore mentionner la
recherche de Waxman et Huang (1998) qui indique des perceptions
plus favorables pour les filles a I’école primaire, sur toutes les
dimensions du Classroom Environnment Scale, excepté sur celle
qui se rapporte le plus aux interactions : le soutien de I’enseignant.

En s’intéressant plus particulierement aux recherches utilisant des
mesures basées sur les interactions (avec une modélisation circom-
plexe), on trouve diverses €tudes dont celle de Levy, Wubbels et
Brekelmans (1992) qui mettent en exergue dans leurs analyses
(avec le Questionnaire on Teacher Interaction au degré secondai-
re) des pourcentages de variance expliquée par le sexe de 1’¢leve
de 8% (pour I’axe horizontal), respectivement de 9% (pour 1’axe
vertical). Selon les résultats de cette recherche, les filles percoivent
les interactions avec I’enseignant comme plus coopératives et plus
dominantes que les garcons. Ferguson et Fraser (1999) analysent
quant a eux (avec le méme instrument) la transition du primaire au
secondaire. Ils relévent de nombreux effets d’interaction entre les
degrés concernés et le sexe des éleves, mais sans que les différen-
ces soient systématiquement en faveur des dimensions représentant
chacun des axes. Avec une version du QTI adaptée aux degrés

% Variante dont les items sont formulés par rapport aux relations que I’enseignant a
avec chaque ¢éléve séparément et non avec I’ensemble de la classe (voir p. 37).
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primaires, Goh et Fraser (1996) observent aussi des différences, les
filles ayant des scores plus ¢leves pour des comportements qui sont
connote€s positivement (comprehension et soutien) et plus bas pour
ceux connotés négativement (incertitude, insatisfaction et répri-
mande). L axe horizontal semble donc avoir un certain poids dans
ces différences qui sont, selon les auteurs, significatives bien que
petites.

En dépit d’une certaine répétition de résultats assez similaires, les
différences selon le sexe de 1’¢leve sont généralement plutot faibles
et souvent complexes (Levy, Den Brok, Wubbels & Brekelmans,
2003). Les recherches qui mentionnent néanmoins les effets les
plus marqués sont celles dont les sujets sont les plus agés (a partir
du secondaire). Il se peut par conséquent que cette différenciation
de perception entre les sexes soit plus prononcée a 1’adolescence,
ce qui expliquerait I’absence de différences significatives dans
notre €chantillon.

Si I’on effectue des analyses identiques sur notre petit échantillon
d’enseignants’’, on obtient des résultats un peu plus marqués que
ceux des stagiaires pour I’axe horizontal, ou la différence est cette
fois significative — en faveur des filles (mgrgon = 1.60 ; Mgy = 1.96)
— comme postulé dans I’hypothése. L’axe vertical ne présente
quant a lui aucune différence marquée, les moyennes étant équiva-
lentes (Mgargon = 0.97 ; mgye = 0.98). L’axe optimum affiche, sans
surprise, un coefficient de Fisher significatif, la moyenne des
perceptions filles étant a nouveau supérieure a celle des gargons
(Mgargon = 2.03 ; mgye = 2.38). Malgré le nombre un peu plus réduit
d’¢leves concernés par ces analyses (N =636), la différence sur
I’axe horizontal est, pour ces classes, bien visible et conforme aux
recherches antérieures.

Les perceptions des ¢leves semblent donc différer en situation avec
un stagiaire. En effet, les résultats ne correspondent pas a ce qu’on
pouvait attendre et la passation avec des enseignants nous indique

7 Enseignants de la phase « exploratoire » de mise en place du questionnaire, dont
les scores ont été calculés en fonction des résultats des analyses confirmatoires
(voir chapitre 14.6., pp. 164-165).
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que notre version du questionnaire ne parait pas en €tre la cause.
L’explication qui nous parait la plus plausible est que les représen-
tations des €leves sont influencées par le vécu avec leur enseignant
et se forment donc, en partie, comparativement aux interactions
maitre-éléves percues®. Une mesure des interactions maitre-éléves,
avant ’arrivée du stagiaire dans la classe, pourrait confirmer (voire
infirmer) cette supposition. En outre, il pourrait €tre intéressant
d’observer les comportements différentiels des stagiaires selon le
sexe de 1’¢éléve, et les mettre ensuite en relation avec divers travaux
qui postulent que les enseignants ont globalement des interactions
(autant connotées positivement que négativement) plus fréquentes
avec les garcons que les filles (Simpson & Erikson, 1983; Irvine,
1985, 1986), des attentes différentes (Brophy, 1985), ainsi que
ceux qui dénotent des différences dans les climats que les garcons
(respectivement les filles) préferent (Owens & Barnes, 1982).

21.2. Différences observées sur les axes en fonction du sexe
du stagiaire

A T’instar des différences selon le sexe de 1’¢léve, des moyennes
ont ¢té calculées en fonction du sexe du stagiaire (figures 71 et 72).
Pour les deux axes, les écarts sont plus marqués et donnent surtout
des coefficients significatifs, bien que les pourcentages de variance
expliquée restent faibles (1%, respectivement 2%).

Pour I’axe horizontal tout d’abord, les moyennes nous indiquent
que les interactions avec des femmes sont percues par les €leéves
comme plus coopératives. Ce constat est en contradiction avec
I’hypothése posée (H3). Par contre, les données relatives a 1’axe
vertical sont conformes a 1’hypothése, les femmes étant pergues
par les €leves plus autoritaires que les hommes. Pour ce qui est des
résultats relatifs a la passation aupres des enseignants et de leurs
¢leves, aucune différence significative n’apparait sur les mesures
des axes.

* Voir p. 78, le concept de « norme fluctuante » selon Abernot (1982).
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FIGURE 71. — Perception différentielle selon le sexe du stagiaire sur
I’axe proximite.
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FIGURE 72. — Perception différentielle selon le sexe du stagiaire sur
I’axe influence.

Les résultats des recherches de Levy et ses collaborateurs (Levy &
al, 1992; Levy, Créton & Wubbels, 1993) établis sur un nombre
considérable de sujets (plus de 3000 ¢éléves pour I’étude publiée en
1992), ne concordent pas totalement avec ceux que nous avons pu
mettre en €évidence. Trois facteurs sont a prendre en considération :
(1) les différences en regle générale petites (dans notre recherche
comme dans celles de Levy et al.); (2) le degré des classes différent
(secondaire chez Levy et al. et primaire en ce qui nous concerne);
et (3) la situation particuliere dans laquelle se sont déroulées nos
passations, dans le contexte d’un stage, ainsi que nos présomptions
sur une représentation des éleves qui peut étre influencée par une
comparaison stagiaire - enseignant titulaire.
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21.3. Effets d’interaction

Les analyses que nous avons effectu¢es sur nos données nous ont
réveélé un effet d’interaction intéressant entre les deux variables
« sexe » (stagiaire et €leve). Ces résultats, exprimés sur quatre
octants, sont d’autant plus visibles sur ’axe optimum (figure 73).
Comme pour tous les tests mentionnés dans ce chapitre, les effets
ne sont pas tres massifs (mais tout de méme significatifs ict).
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FIGURE 73. — Perception différentielle sur 1’axe optimum selon le
sexe du stagiaire et le sexe de 1’¢éleve.

On constate que si les femmes (stagiaires) sont pergues plus favo-
rablement que les hommes, ce phénomene est accentué lorsqu’on
prend en considération 1’avis des filles (€leves) uniquement. Les
gargons montrent moins de différences dans leurs évaluations des
stagiaires. Ce résultat semble quelque peu contradictoire avec celui
que Lawrenz (1987) met en évidence. En étudiant des ¢éleves de
4°™  de 7°™ et du secondaire, ce chercheur ne trouve pas autant de
différences significatives que dans d’autres publications (voir plus
haut). Pour le dernier groupe seulement (a 1’école secondaire), il
observe que les perceptions sont les plus favorables lorsque le sexe
de I’¢leve et de I’enseignant sont opposé€s. A nouveau, les particu-
larités de notre expérimentation (au degré primaire et en situation
de stage) peuvent donner des pistes a explorer pour expliquer ces
divergences de résultats.
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21.4. Synthése

Les divergences de perceptions selon le sexe de 1’¢léve et de ’en-
seignant (pour nous le stagiaire), ne correspondent que dans une
faible mesure a ceux que I’on peut retrouver dans la littérature. Les
travaux publi€s jusqu’ici ne se préoccupent généralement guere de
I’age des sujets. Les indications concernant le degré scolaire sont
souvent les seules informations auxquelles le lecteur a accés (dans
la description des échantillons), et les résultats ne sont qu’occa-
sionnellement discutés en fonction de cette variable. De plus, la
majorité des recherches effectuées — dans le domaine du climat
social de la classe comme dans celui plus restreint des interactions
enseignant-¢leves — se déroulent au niveau secondaire. Le caractere
peu prononce des différences, la complexité des liens avec d’autres
variables telles que la branche enseignée, les attentes ou 1’ethnie
des sujets concernés, ainsi que la multiplicité des instruments de
mesure et de leurs dimensions rendent ces résultats (méme s’ils
sont significatifs) moins consistants, malgré leur présence ré€itérée
dans quelques publications.

Les effets que nous avons relevés comme significatifs restent néan-
moins peu marqués et, comme nous 1’avons mentionné dans le
chapitre 16, la cohérence des représentations des €léves au sein
d’une méme classe tend a les atténuer encore. La situation de
formation d’enseignant qui caractérise notre étude a vraisembla-
blement un impact sur les perceptions des ¢éleves. Ces derniers sont
en effet conscients que leur stagiaire se trouve aussi dans une
posture d’apprenant et partage donc avec eux cette spécificité. Ce
sentiment de connivence pourrait lui aussi avoir un impact que 1’on
ne retrouve pas dans les recherches se basant traditionnellement sur
les relations enseignant-¢leéves.

Le bilan que I’on peut tirer de cette analyse est tout d’abord que
I’hypothése H2 est rejetée. Cependant, la congruence que nous
avons pu observer entre les jugements des filles et des garcons
nous donne un argument supplémentaire concernant la validité des
perceptions des ¢éleves. Ces dernieres ne semblent que peu influen-
cées par une caractéristique personnelle (le sexe) de 1’¢éleve.
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L’hypothése H3 est elle aussi rejetée. Apres avoir analysé et
compar¢ nos résultats a ceux d’autres recherches, il nous semble
tout a fait plausible que 1’age des €leves soit un facteur déterminant
pour comprendre le sens et la force des relations trouvées entre les
variables. En effet, durant 1’adolescence, les interactions entre
enseignants et ¢léves sont a I’évidence différentes de celles que
I’on peut observer durant I’enfance, voire la pré-adolescence. Les
¢carts plus importants dans les perceptions des filles (en fonction
du sexe du stagiaire) pourraient alors étre interprétés comme une
conséquence des changements physiques et psychiques liés a une
adolescence plus précoce (Sprinthall & Collins, 1995) chez elles.






Chapitre 22

Homogeénéité des représentations
des éleves dans la classe

Pour avoir une mesure de la dispersion (ou de I’hétérogenéité) des
représentations des €léves au sein de chaque classe, nous avons
construit une nouvelle variable : en prenant séparément les données
pour chacun des stagiaires, nous avons calculé 1’€écart-type item
apres item, puis moyenné la valeur des 40 écarts-type. Cette varia-
ble (que nous appelons ici dispersion) nous permet de mettre en
¢vidence les liens entre 1’homogénéité des représentations et les
scores des dimensions du PIS, et de pouvoir ainsi répondre a notre
quatrieme hypothese :

Les classes caractérisées par une faible dispersion
H4 des représentations par les éleves montrent des

profils d’interaction plus favorables que celles
dont les dispersions sont plus grandes.

22.1. Relation entre dispersion et interactions optimales

Dans les calculs que nous avons effectués (voir p. 184), nous avons
tenu compte du nombre d’éleéves par classe (un nombre plus grand
d’¢leves pouvant induire une dispersion plus forte) en utilisant des
corrélations partielles. Les coefficients relevés sont, pour tous les
octants du PIS, significatifs. Ils présentent du reste des valeurs
importantes, comprises entre .53 et .82 (en valeurs absolues). On
constate des corrélations trés négatives pour les octants de la partie
droite de I’octogone et tres positives pour ceux de la partie gauche.



248 Analyse et discussion des résultats

L’axe horizontal semble donc bien différencier les classes qui sont
« homogenes » de celles qui ne le sont pas. L’axe vertical quant a
lui ne présente qu’une correlation de .26.

Pour répondre plus précisément a notre hypothése, cette corrélation
a également été calculée avec 1’axe optimum. Le coefficient trouvé
est de -.87, donc largement significatif. Afin de mieux mettre en
¢vidence ce lien et pour reprendre aussi les différentes restrictions
discutées dans la partie de présentation des résultats (voir p. 185),
nous avons construit la figure 74 en positionnant chaque classe
(N =86) dans un nuage de points pour les variables dispersion
(moyenne des écarts-types) et optimum. Nous y avons rajouté la
droite de régression.

Optimum

0.5 0.6 0.7 0.8 0.9 1 1.1 1.2 1.3 1.4

Dispersion

FIGURE 74. — Lien entre la dispersion des représentations et le score
sur 1’axe optimum.

La tendance des résultats est incontestable (tout comme la valeur
de la corrélation). Cette figure montre ¢galement que méme si les
valeurs des scores optimum sont majoritairement supérieurs a la
moyenne, ils ne saturent pas. De plus, les classes dont la dispersion
est la plus forte sont toujours alignées sur la droite de régression.
S’il y avait des effets plafond engendrant automatiquement des
dispersions plus faibles, ’allure générale du « nuage » deviendrait
plus horizontale des les valeurs moyennes.
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22.2. Synthése

L’hypothese H4 est confirmée. On observe effectivement un lien
fort entre la dispersion des représentations des ¢éleves et les scores
sur ’axe optimum, les classes « homogenes » s’approchant plus
d’interactions idéales que les autres. Ce phénomene ne rencontre
malheureusement pas d’écho dans la littérature traitant de 1’envi-
ronnement social ou des interactions en classe. Nous 1’interprétons
cependant par deux éléments. Premiérement, de fortes divergences
de perceptions reflétent vraisemblablement plus de désaccords, de
tensions ou de conflits entre les éleves a d’autres niveaux dans la
classe. Cela oblige peut-étre 1’enseignant (ou le stagiaire) a adopter
un comportement caractéris¢ par plus d’opposition. Deuxieme-
ment, les divergences peuvent trouver ¢galement leur origine dans
des relations avec I’enseignant qui seraient, aux yeux des ¢€léves,
moins limpides et source parfois de malentendus, voire empreintes
de favoritisme. Une moins bonne compréhension de la maniére
d’interagir pourrait valoir a ’enseignant des évaluations moins
favorables de la part des €leves.






Chapitre 23

Profil des stagiaires : quelles spécificites ?

Parmi les multiples recherches qui ont utilisé les dimensions du
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) — instrument sur
lequel le Profil Interactionnel du Stagiaire (PIS) a été construit —
plusieurs décrivent les profils des maitres en utilisant une illustra-
tion octogonale. En posant la question de recherche suivante, nous
souhaitons savoir, de maniere comparative, si les profils que les
¢leves donnent aux stagiaires ont des spécificités :

D’un point de vue descriptif, ou se situent les
QR3 stagiaires dans leurs interactions ? Sont-elles com-

parables aux interactions qu’ont les enseignants
avec leurs éléves ?

23.1. Typologie de profils

Sur la base d’analyses de cluster, Brekelmans, Levy et Rodriguez
(1993) proposent une typologie de profils (figure 75, page suivan-
te). Les types issus de ces analyses brossent les styles d’interaction
les plus courants parmi les enseignants. Nous proposons ici cette
typologie car elle nous permet de pouvoir attribuer a chaque profil
un type en fonction du pattern des scores sur les huit octants. Nous
restons cependant attentif au fait que cette typologie particulicre a
¢té construite sur la base de données récoltées aupres d’¢leves du
secondaire I, alors que nos stagiaires enseignent dans des classes
de I’école primaire.



252 Analyse et discussion des résultats

Type 1 Type 2
Directif Autoritaire
a a
o c o) c
S S
Type 3 Type 4
Tolérant et autoritaire Tolérant
a a
o c o c
S S
Type 5 Type 6
Incertain et tolérant Incertain et agressif
a a
o c o c
S S
Type 7 Type 8
Répressif Laborieux
a a
o c o c
S S

FIGURE 75. — Typologie de profils (Brekelmans, Levy & Rodriguez,
1993, pp. 48-49).
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23.2. Particularités du profil « stagiaire »

En observant (figure 76) les caractéristiques du profil moyen des
stagiaires (selon la représentation des €léves), on constate que les
trois octants AC, CA et CS ont des scores qui sont supérieurs a 3,
pour les dimensions SC et 40 des scores moyens, et des valeurs
faibles pour les trois octants restants (SO, OS et OA). Dans la typo-
logie, ce profil correspond manifestement au type 3 : tolérant et
autoritaire™ .

Selon Brekelmans et ses collaborateurs (1993), ce type (tolérant et
autoritaire) correspond a des enseignants qui utilisent une variété
de méthodes auxquelles les ¢€leves répondent plutot positivement.
Par rapport au type 2 (autoritaire), I’enseignant développe ici une
relation plus proche avec les ¢€léves. Ces derniers ont du plaisir a
venir en classe et se sentent tres impliqués dans les activités. Les
relations sont assez détendues et I’enseignant n’a pas besoin d’étre
constamment rivé sur les regles. Il ignore en geénéral les petits
problemes de discipline pour se concentrer sur la lecon. Ce type
d’interactions est plutdt apprécié des €leves.

Stagiaires Enseignants
A a
) c o) c
S S

FIGURE 76. — Profil moyen des stagiaires et des enseignants
(représentations des éleves).

* Afin de pouvoir déterminer au mieux & quel type se rapporte un profil, nous
avons reproduit en annexe (p. 333) une représentation graphique des coordonnées
polaires des différents types. Le calcul de I’angle du vecteur permet ainsi une
analyse plus fine.
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Avec des scores un peu plus €levés pour les octants OS et OA, et
plus faibles pour SC (voir p. 166), le profil des enseignants de
notre premier ¢chantillon (figure 76) — bien que proche de celui des
stagiaires — peut &tre attribu€ au type 2 (autoritaire). Les caractéris-
tiques de ce type sont une atmosphere bien structurée, plaisante
tout en étant orientée vers la tache, ainsi que des régles et des
méthodes claires pour les €leéves. L’enseignant « autoritaire » est
enthousiaste et attentif aux besoins des ¢léves. Les lecons sont bien
organisees et les ¢leves travaillent efficacement.

23.3. Survol des profils dans la littérature

Toutes les recherches utilisant le QTI (voire des formes dérivées de
ce questionnaire) ne présentent pas forcément les profils de ma-
niere descriptive, mais exposent quelquefois uniquement les liens
calculés avec d’autres variables (dans des matrices de corrélations
par exemple). Dans les annexes du livre de référence de Wubbels
et Levy (1993, p. 168), nous avons repris les divers scores moyens
des interactions d’enseignants volontaires des échantillons de trois
pays (Etats-Unis, Pays-Bas et Australie) ainsi que la moyenne des
profils des représentations du meilleur enseignant™ (toujours selon
les €leves). Nous avons construit les profils correspondants a ces
données (figure 77).

Les profils des pires enseignants (selon les perceptions des ¢leves)
n’ont délibérément pas été retenus ici car ils différent nettement de
ce que 1’on peut observer chez les stagiaires. Il faut aussi noter que
les perceptions des €léves concernant les interactions des ensei-
gnants volontaires varient sensiblement comparativement a un
¢chantillon qui serait tiré¢ de maniere aléatoire (Levy, Créton &
Wubbels, 1993). Selon ces auteurs, les octants directivite, soutien
et empathie présentent des scores plus ¢levés pour les volontaires
et I’octant réprimande un score plus faible.

50 . .. c g . ’ . 71
Il ne s’agit pas ici du profil idéal, mais de la représentation que les éléves ont
d’un de leurs enseignants (au secondaire), celui qu’ils considérent comme étant
le meilleur.
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Etats-Unis Pays-Bas Australie

d’enseignants
volontaires
o
Q
o
Q
o
Q

Perception des éléves

les éléves
[}
(o]
[e]
(o]
[e]
Q

Profil du meilleur
enseignant selon

FIGURE 77. — Profils d’enseignants volontaires et des meilleurs
enseignants selon Wubbels et Levy (1993).

En comparant les profils de notre expérimentation (voir figure 76)
avec ceux reproduits dans la figure 77, on remarque que celui des
stagiaires de notre échantillon est proche de celui du « meilleur »
enseignant, alors que celui de nos maitres de classe avoisine celui
d’enseignants volontaires.

L’analyse des profils peut aussi porter sur 1’évolution observée en
tenant compte du nombre d’années d’enseignement. C’est ce que
proposent Brekelmans et Créton (1993) en catégorisant plusieurs
centaines d’enseignants (€école secondaire) des Pays-Bas selon la
typologie présentée plus haut (voir p. 252). Nous avons également
trouvé dans leur descriptif la présence d’¢leves-enseignants. Bien
que les auteurs ne précisent pas dans quelles conditions spécifiques
ces données ont €té récoltées (en situation de stage ou de rempla-
cement, présence ou non du maitre titulaire, etc.), il nous semble
utile d’avoir un regard sur les changements de profils d’interaction
en fonction de I’expérience. Nous avons regroupé les données afin
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de construire la figure 78 qui indique, en pourcentages, la réparti-
tion des enseignants selon les huit types.

50% T

40%

30% A

20% A

10% -

0% - ‘ ‘
Typel Type2 Type3 Typed4 Type5 Type6 Type7 TypeS8

O Eléve-enseignant O 1-10ans M@ 10-20ans W >20ans

FIGURE 78. — Reépartition des enseignants selon les années d’expérien-
ce (selon Brekelmans et Créton, 1993, p. 85).

Les ¢leves-enseignants de 1’échantillon pris en considération dans
I’é¢tude mentionnée ci-dessus se trouvent en majorit¢ dans les types
4 et 5. Sans connaitre le detail des profils, il est difficile de savoir
si leurs interactions sont moins autoritaires ou plus incertaines. On
peut rechercher dans les degrés des classes concernées ainsi que
dans la situation particuliére d’enseignement des ¢léments permet-
tant de comprendre 1’écart trouvé avec les profils de nos stagiaires
(école primaire). Différentes recherches (p.ex. Hirsch & Rapkin,
1987; Midgley, Eccles & Feldlaufer, 1991; Ferguson, 1998; etc.)
relévent que les changements entre le primaire et le secondaire sont
importants en termes de climat social de classe et d’interactions.
Moos (1979) mentionne par exemple que les enseignants dans les
¢coles secondaires ont un degré de contrdle plus €levé. Citant de
multiples recherches dans une revue de littérature a ce sujet, Eccles
et Midgley (1989) confirment cette orientation vers le controle et la
discipline qui distinguent les enseignants au secondaire par rapport
au primaire. Les €leves sont de surcroit plus agés et leurs attentes
différentes face a une organisation scolaire changge.
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Pour nos stagiaires, leur enseignement ne concerne que certaines
legons au début de leur stage, puis augmente par la suite. Le maitre
de stage est généralement présent durant leur enseignement et le
stagiaire ne se retrouve donc que rarement seul face aux éleves. Ce
contexte particulier est a prendre en considération dans 1’analyse
des profils. En effet, la discipline dans la classe reste, en partie du
moins, sous le controle du maitre titulaire souvent assis au fond de
la classe. De plus, on peut noter que d’ordinaire les ¢leves « jouent
le jeu », ayant ainsi une attitude trés réceptive face au stagiaire,
attitude qui pourrait €tre tres différente au degré secondaire et sans
présence d’un enseignant dans la salle de classe.

Selon la figure 78, on voit qu’apres quelques années d’expérience,
les enseignants tendent a devenir plus autoritaires. Cette tendance
apparait de manicre trés nuancée parmi les enseignants de notre
¢chantillon. Le type 1 (directif) — obtenant le pourcentage le plus
¢levé chez les enseignants hollandais expérimentés — est peut-étre
plus représentatif du secondaire ou les exigences du programme
sont plus difficiles a tenir, compte tenu du fractionnement horaire
des lecons. Une organisation efficace des activités durant les cours
pousse certainement 1’enseignant secondaire a s’imposer dans les
¢changes et a ne laisser que peu d’autonomie a ses éleves. Ceci
n’exclut évidemment pas des manicres alternatives d’enseigner,
représentées par des pourcentages plus faibles (mais tout de méme
présents) dans la répartition de la typologie.

23.4. Syntheése

Les représentations qu’ont les €éléves de leurs interactions avec le
stagiaire révelent des profils dont la caractéristique principale est la
coopération. Dans une moindre mesure 1’aspect autoritaire transpa-
rait, mis en évidence par les dimensions soutien et directivite dont
les scores sont ¢leves. La moyenne des profils correspond, selon la
typologie de Brekelmans et al. (1993), au type « tolérant et autori-
taire » ou les interactions sont plus définies par le rapprochement
avec les €léves que par 1’ascendant de 1’enseignant.
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Ce profil des stagiaires s’apparente par conséquent davantage a
ceux des enseignants que les ¢éleves jugent comme étant les meil-
leurs, qu’a ceux d’enseignants « moyens », que ce soit avec peu ou
beaucoup d’années d’expérience.

Ce constat peut s’expliquer par divers ¢léments. Tout d’abord, la
dynamique dans des classes de 1’école primaire (d’ou est tiré notre
¢chantillon) est quelque peu différente de celles du secondaire avec
lesquelles nous effectuons des comparaisons. De plus, a cet age-la,
les relations avec 1’enseignant restent encore un aspect important
(Beck, 1967; Espinosa, 2002; etc.), d’autant plus que c’est le méme
enseignant qui dispense les différentes branches. Deuxi¢émement, la
présence du maitre de stage dans la classe, durant la lecon, donne
certainement une teinte différente aux interactions stagiaire-¢leves.
Selon des regles établies par le contrat didactique, chacun tient son
role afin que le stagiaire (en formation) puisse évoluer dans les
meilleures conditions possibles. Troisiemement, la similitude que
les éleves pergoivent peut-€tre entre leur situation d’apprenant et
celle du stagiaire — tous deux évalués par la méme personne (le
maitre titulaire) — explique tres certainement ce rapprochement et
cette connivence mis en lumiere par les dimensions de soutien et
d’empathie.



Chapitre 24

Valeur accordeée par les stagiaires
aux perceptions

Dans les divers chapitres de ce travail, nous avons relevé la perti-
nence des perceptions des éleves pour mettre en évidence le profil
interactionnel du stagiaire. Nous avons également discuté — parfois
plus brievement — des autres perceptions (représentation du maitre
de stage et auto-perception).

Comme nous 1’avons déja mentionné plus haut, les stagiaires n’ont
pas forcément conscience de la validité de ces perceptions; il nous
importe par conséquent de savoir quelles sont leurs appréciations
par rapport a 1’outil que nous avons introduit dans leur formation
professionnelle.

Dans ce chapitre, nous tenterons donc de donner une réponse a la
question de recherche suivante :

Quelle valeur les stagiaires accordent-ils aux

QR 4 perceptions des éléves, comparativement a celles
du maitre de stage ? Quels sont, selon eux, les

éléments qui influencent les interactions ?

24.1. Objectivité et fiabilité des profils

Nous avons vu, dans la présentation des résultats (chapitre 17.1.,
p. 187), que les stagiaires ont une confiance relativement ¢levée
dans les profils, que ce soit celui du maitre de stage (moyenne de
2.13 sur une étendue de -3 a +3), celui des éleves (m=1.57) ou
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encore leur auto-perception (m = 1.77), et ceci méme avant d’avoir
pu juger du résultat les concernant. Si le profil issu des perceptions
des ¢leves obtient la moyenne la plus basse, il est tout de méme
considéré comme proche de la réalité par les stagiaires.

Les changements d’opinion a ce sujet, apres avoir eu connaissance
des différents profils se rapportant a leurs interactions, sont plutot
minimes. On constate une petite augmentation de confiance pour
I’auto-perception et la représentation des éléves, alors que le score
pour celle du maitre de stage diminue faiblement. Les stagiaires
ont €té dans I’ensemble peu surpris par leurs profils, voire parfois
¢tonnés de la similitude des octogones. On remarque que ceux chez
qui les désaccords sont les plus marqués ont tendance a se persua-
der que leur auto-perception est plus objective. Dans le cas inverse,
lorsque les divergences sont minimes, I’appréciation des stagiaires
tend a étre plus favorable a I’égard du profil éleve. Une description
des différences entre profils deux a deux a fait 1’objet des figures
32,33 et 34 (pp. 190-191).

En ce qui concerne leur évaluation de la fiabilité des profils inter-
actionnels, la moyenne des cinq items correspondants (voir la liste
des items p. 127 et le détail des résultats pp. 210-212) donne une
valeur de 3.47 (sur une échelle de 0 a 5) indiquant de ce fait que les
stagiaires percoivent les profils qui leur ont été distribués comme
crédibles et peu biaisés par la subjectivité ou I’inaptitude des
¢valuateurs.

Malgré 1’appréciation un peu plus faible de 1’objectivité du profil
issu des représentations des éleves, les stagiaires le consideérent
toutefois comme étant le plus utile a ’amélioration des interactions
(m = 2.52, sur une €chelle de -3 a +3). Le fait que I’enseignement
s’adresse en premier lieu (et méme exclusivement) aux €leves,
méme dans une situation de stage, est un aspect que les normaliens
ont pris en considération. Quand bien méme la perception des
¢leves est moins fiable aux yeux des stagiaires, elle n’en reste pas
moins fort nécessaire.



Valeur accordée par les stagiaires aux perceptions 261

24.2. Facteurs d’influence

Parallelement a I’objectivité pergue, on peut aussi s’intéresser aux
facteurs qui ont un impact — aux yeux des stagiaires — sur les
interactions. Cette approche n’a pas pour but de connaitre quelles
sont les influences réelles, mais bien d’identifier les ¢léments utili-
sés par les stagiaires pour expliquer leurs profils interactionnels.

Parmi les facteurs d’influence, certains sont étroitement liés a la
situation particuliere de stage (p.ex. la présence du maitre de stage
dans la classe) et peuvent étre considérés comme des biais, alors
que d’autres apparaissent dans toute situation d’enseignement (les
exigences du programme, p.ex.). Une autre distinction peut €tre
effectuée entre les facteurs plutot stables (p.ex. la personnalité du
stagiaire) et les facteurs qui sont variables, donc susceptibles d’étre
différents dans une autre classe (p.ex. le caractere des éleves).

Nous ne souhaitons pas revenir ici en détail sur la distribution des
réponses de chaque item et nous avons résumé, dans la figure 79,
par ordre décroissant les €léments considérés par les stagiaires
comme ayant un impact sur leurs interactions.

(A) Caractere et personnalité du stagiaire

(B) Caractere des éleves

(C) Conseils du maitre de stage

(D) Relation stagiaire-maitre de stage

(E) Climat de classe (avant le stage)

(F) Situation de stage

(G) Exigences du programme ]

(H) Présence du maitre de stage

(I) Influence du stress

Degré d'influence

FIGURE 79. — Facteurs influencant les interactions selon les stagiaires.
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La personnalité et le caractere des protagonistes sont, selon ’avis
des stagiaires de la volée 2003, les principaux facteurs d’influence.
Comme nous 1’avons indiqué dans la présentation des résultats, les
commentaires des stagiaires (de la volée 2002) ne cadrent guere
avec ce classement. Ces derniers, interrogés au moyen de questions
ouvertes, ont indiscutablement mentionné en tout premier lieu des
aspects ayant trait au climat de classe avant le stage. Si les données
chiffrées peuvent paraitre plus fiables, le caractere spontané des
commentaires ne semble pas dénu¢ d’intérét.

On remarque que la facon d’aborder ce théme a eu un impact sur
les réponses et on peut supposer que face aux questions ouvertes,
les stagiaires ont davantage pensé a des facteurs « perturbateurs »
de leurs interactions qu’a des facteurs constitutifs, et on peut donc
comprendre la figure 79 en séparant les facteurs d’influence en
trois catégories :

- A et B (noir)
¢léments constitutifs des interactions, liés a la
personnalité et au caractére de 1’enseignant (en
I’occurrence du stagiaire) et des éleves;

-CaF (gris)
¢léments influencant les interactions, liés a la
situation particulicre de stage;

- G a1 (blanc)
¢léments ayant moins d’influence sur les inter-
actions, liés a certaines inquiétudes.

24.3. Synthése

Les stagiaires accordent une importance prononcée aux perceptions
des ¢€leves ainsi qu’a leur utilité pour initier des changements, bien
que les autres profils (maitre de stage et auto-perception) soient
tout autant, voire légerement plus fiables a leurs yeux. Parmi les
facteurs d’influence, I’élément qui a le plus de poids (personnalité
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du stagiaire) est celui que I’on retrouve dans la littérature comme
étroitement i€ aux interactions. Autrement dit, on peut dire que les
stagiaires percoivent en premier lieu les €léments qui déterminent
toute interaction, avant d’éventuels biais inhérents a la situation
particuliére de stage.

Ce constat n’est pas uniquement une indication que les stagiaires
considérent les mesures d’interactions comme fiables, mais nous
montre de plus que le stage est avant tout (pour eux) une activité
proche de la realit¢ d’enseignement, plutdt qu’une mise en situa-
tion artificielle et dépendante des contingences de leur formation.






Chapitre 25

Appréciation globale de l1a démarche
par les stagiaires

La derniere question de recherche que nous souhaitons aborder ici
concerne ’accueil que les stagiaires ont réservé a la mise sur pied
du dispositif de notre expeérimentation dans le cadre de leur forma-
tion initiale. Plus spécifiquement, nous répondrons a la question de
recherche suivante :

La démarche proposée aux stagiaires (passation
QRS des questionnaires, intégration des acquis et

analyse personnelle des profils) est-elle utile
et formatrice ?

25.1. Utilité et valeur formatrice

Les résultats du questionnaire mis en ligne sont encourageants
(voir chapitre 18). Les stagiaires reconnaissent une certaine utilité
dans la démarche. Si le questionnaire peut servir & amorcer la
discussion avec le maitre de stage au sujet des interactions pour la
moiti¢ des stagiaires, i1l apporte également d’autres avantages. Un
aspect tres présent dans les commentaires de la volée 2002 touche
la fonction rassurante que peuvent avoir les profils. Cela met en
¢vidence que les stagiaires se posent des questions concernant leurs
relations avec les ¢€leves (comment ils sont effectivement pergus
dans la classe) et que les profils répondent — en partie du moins — a
leurs préoccupations.



266 Analyse et discussion des résultats

Selon les avis recueillis, I’ensemble de la démarche donne aussi
aux stagiaires 1’occasion de tirer des ¢léments utiles a leur pratique
d’enseignement et de susciter leur réflexion. La comparaison des
différents regards est source de questionnement chez les stagiaires.
Leur participation active lors d’un atelier organisé durant la semai-
ne d’intégration, leurs analyses et leurs commentaires sur les
profils interactionnels (récoltés oralement durant cet atelier et par
¢crit au moyen du questionnaire en ligne) confirment le pouvoir
formateur d’une telle démarche. Bien que certains stagiaires aient
juge les profils et I’analyse de leurs différences peu utiles au vu de
la similarité entre leur auto-perception et les représentations des
¢leves et du maitre de stage, nombreux parmi eux sont ceux qui se
déclarent étre plutot intéressés a réutiliser ce questionnaire dans
leur pratique future.

On peut également noter, au niveau de 1’intérét, une grande curio-
sit¢ ainsi qu’une large ouverture a cette démarche inhabituelle pour
eux. La moyenne de 3.87 (sur une €chelle de 0 a 5) pour l’intérét
percu (voir le détail pp. 208-209) en est certainement I’illustration
la plus marquante. Il faut cependant rester lucide quant a ces tres
bonnes appréciations, car les réponses récoltées par le question-
naire en ligne €taient aussi destinées aux superviseurs. Il se peut
par conséquent qu’un effet de désirabilité sociale soit a prendre en
compte dans les avis des normaliens.

25.2. Implantation réalisable dans le cadre de la formation
des enseignants

Cet intérét exprimé par les stagiaires, ainsi que la validité qu’ils
percoivent dans ce nouvel outil (mise en évidence dans le chapitre
précédent), contrastent avec certaines mises en garde trouvées dans
la littérature (voir p. 24), ou ’on dénonce la réticence des ensei-
gnants a utiliser les représentations des éleves. Les raisons de ces
réserves touchent d’une part la soi-disant inaptitude des ¢€leves a
fournir, au professionnel qu’est I’enseignant, des informations qui
lui soient utiles et d’autre part une hésitation a accepter de prendre
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en considération I’avis (pertinent ou non) des €leves en pensant, de
ce fait, que ces derniers se sentiraient désormais habilités a criti-
quer ouvertement le fonctionnement des activités en classe, voire
méme la maniere de faire de ’enseignant. Cette appréhension, bien
que personnelle, est sans aucun doute liée a des habitudes dans les
environnements professionnels. En effet, on sait que les coutumes
en terme d’ouverture de la classe a des regards extérieurs, a des
mnnovations ou des réformes, de collaboration avec les chercheurs,
etc. varient considérablement selon les « cultures » locales.

Les quelques difficultés rencontrées lors des premieres passations
nous laissaient présager des réactions véhémentes et une implanta-
tion épineuse dans le milieu de la formation des enseignants. Ce
pressentiment s’est heureusement révélé inexact et les stagiaires
ont, dans I’ensemble, accepté volontiers de se plier aux exigences
de notre expérimentation. On aurait pu penser que cet accueil face
a la démarche ne soit pas sincere, et que les stagiaires, obligés de
se soumettre a certaines contraintes dans leur formation, se soient
résignés a faire passer les questionnaires durant leur stage. Les
réponses et les réactions a posteriori nous indiquent que ce n’est
pas le cas. A part avis tres négatif de I’un ou D’autre stagiaire
(dont I’ensemble des réponses au questionnaire en ligne indique
que le PIS ainsi que la démarche dans sa globalité n’ont, pour eux,
aucune utilité, aucun intérét et aucune validité), les commentaires
(parfois nuancés tout de méme) ont €té positifs.

25.3. Syntheése

Dans le cadre de leur formation, les stagiaires ont appréhendé la
démarche proposée avec beaucoup d’intérét. Ils I’ont dans I’ensem-
ble jugée intéressante et utile. 11 se peut que leur statut d’apprenant
ait favorisé cette ouverture face a notre dispositif. Les stagiaires
sont en effet habitués a diverses formes d’évaluations et acceptent
plus facilement un jugement extérieur. Pour les enseignants par
contre, une telle démarche peut étre vécue comme une intrusion
illégitime dans leur classe.
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Méme si tous les stagiaires n’adherent pas totalement a la démar-
che et ne trouvent pas forcément, pour chaque aspect mentionne,
une forte utilit€ ou un intérét marqué, leurs appréciations vis-a-vis
de la démarche sont indéniablement favorables. L’implantation du
dispositif dans le cadre de la formation est donc réussie.



Chapitre 26

Synthese générale : la pertinence de
I’utilisation des perceptions des éléves

Ce dernier chapitre est consacré a notre hypothese générale qui
constitue la clef de volte de ’ensemble de ce travail. Comme nous
I’avons indiqué a la fin de la premiére partie, cette hypothése
repose sur divers ¢léments sous-jacents, ¢léments que nous avons
traités dans les chapitres précédents. Nous allons donc faire ici la
syntheése des réponses aux hypotheses et questions de recherches
subordonnées pour discuter I’hypothese générale :

Utiliser le regard que les éléves portent sur le profil
HG interactionnel du stagiaire est une démarche perti-

nente dans le cadre de la formation initiale des
enseignants.

Dans la réalisation de ce travail, une large place a été consacrée a
I’adaptation et la validation du questionnaire PIS (voir pp. 99-117).
Les quatre premieres passations ont conduit, a la suite de diverses
analyses, a des améliorations successives des items, et nous avons
pu ainsi disposer pour les deux dernicres passations (2002 et 2003)
d’un instrument possédant des qualités psychométriques tout a fait
satisfaisantes. Plus spécifiquement, les sept points discutés dans les
premicres pages de I’analyse des résultats (chapitre 19) étayent sa
validité lorsqu’il est entre les mains des éleves.

Cette validité des représentations par les éleves des interactions
avec I’enseignant (en I’occurrence le stagiaire) est primordiale, car
sans certitude quant a la cohérence des mesures effectuces, leur
utilisation serait totalement remise en cause dans le processus de
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formation des enseignants. Il faut aussi relever que I’instrument en
tant que tel peut étre exploité dans d’autres recherches et sur le
terrain, et que 1’on peut s’attendre, grace a cela, a un €largissement
de son utilisation aupres non seulement des chercheurs, mais égale-
ment des enseignants.

Par une comparaison avec les représentations du stagiaire (auto-
perception), de son maitre de stage et des €leves, nous avons pu
mettre en évidence les spécificités de chaque regard. Nous les
résumons par les €léments présentés dans la figure 80 ci-dessous.

Interactions avec
le maitre titulaire

/ | Situation de stage |

Eléves
Maitre de
stage

N
| Regard externe |

| Critéres normatifs |

A R .
Situation de
formation
Stagiaire Personnalité

FIGURE 80. — Les trois regards sur les interactions stagiaire-éleves.

Avant d’examiner la modélisation ci-dessus, il faut noter (une fois
de plus) que les perceptions sont toujours influencées par diverses
variables provenant du vécu du sujet ou de la situation particulicre
de I’observation. Dans la figure 80, nous avons représenté les trois
regards (ou perceptions) des protagonistes par des fleches noires et
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les principaux facteurs d’influence par des « filtres » plus ou moins
¢pais qui nous permettent de comprendre ce que nous avons pu
observer dans les données récoltées.

Les deux filtres de la perception des éléves sont plutot minces. Le
premier nous indique que le stagiaire est jugé comparativement a
I’enseignant titulaire. Les éleves vont donc percevoir leur stagiaire
de maniere quelque peu différente en fonction des interactions
qu’ils ont I’habitude d’avoir avec leur maitre de stage. En ce sens,
les stagiaires qui adoptent un comportement conforme aux prati-
ques coutumicres de la classe auront tendance a étre évalués plus
favorablement. Le second filtre est 1i¢ a la situation de stage. Le
contrat didactique (auquel nous n’avons pas directement acces) a
trés certainement joué¢ un réle dans les perceptions des ¢éleves. Ces
derniers restent tout a fait conscients de cette situation de stage et
ont été¢ — comme 1’ont relevé d’ailleurs les stagiaires eux-mémes —
plutot indulgents dans leurs jugements.

En ce qui concerne ’auto-perception, elle est naturellement influ-
enceée par la personnalit¢ du stagiaire (premier filtre). Méme si les
profils interactionnels sont relativement proches de ceux que les
¢leves ont donnés, les représentations de leurs propres interactions
sont clairement nuancées par les facteurs du NEO PI-R. Ceci ne
constitue pas vraiment un biais, puisque les deux questionnaires
sont, dans cette condition, auto-évaluatifs. La situation de stage
constitue le deuxieme filtre. Lorsqu’ils enseignent, les normaliens
se concentrent principalement sur des aspects plus techniques de
I’activité afin de garantir le bon déroulement général de la lecon.
I[ls accordent, par conséquent, moins d’attention a leur propre
comportement relationnel, et il leur est plus difficile de donner une
image d’eux-mémes avec du recul. De plus, ils ont tendance a se
sous-estimer, ceci €tant trés certainement la conséquence de leur
posture d’apprenant vis-a-vis non seulement du maitre de stage
mais €galement du superviseur (qui a acces aux différents profils).

Du c6té du regard du maitre de stage, nous évoquons deux filtres
importants. Le premier concerne le fait que le maitre de stage n’est
pas directement impliqué dans les interactions stagiaire-¢léves; il
n’a dans cette situation qu’un avis externe. Durant les séquences
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d’enseignement, il n’est par ailleurs pas constamment focalis¢ sur
le stagiaire, et lorsqu’il suit la lecon, son attention se porte tout
autant sur d’autres aspects didactiques. De ce fait, par rapport aux
¢leves, 1l n’a pas en main tous les €léments pour pouvoir donner un
jugement circonstancié. Le second filtre a été mis en évidence dans
nos résultats par la forme elliptique du profil interactionnel. On a
pu constater qu’il y a un amalgame entre certaines dimensions et
que le maitre de stage a, globalement, un regard plus normatif.

Si Pon examine les réponses aux hypotheses H2, H3 et H4, ainsi
qu’a la question de recherche QR3, on releve plusieurs divergences
avec des expérimentations réalisées dans ce domaine. Sans revenir
en détail sur les résultats et leurs discussions, on peut constater que
les caractéristiques de notre recherche (principalement la situation
de stage et 1’age des éleves concernés) sont a méme d’expliquer
avec une certaine cohérence ces différences. Notre travail, tout en
conservant ses particularités, s’inscrit donc totalement dans ce
champ de recherche.

Dans les deux chapitres précédents, nous nous sommes intéressés
aux appréciations des stagiaires concernant le PIS et la démarche
en général. Cette facette de notre expérimentation renferme une
importance primordiale pour discuter notre hypothese générale. En
effet, la pertinence de ’utilisation du regard de 1’¢léve dépend éga-
lement des possibilités concretes d’implantation sur le terrain. Si
les acteurs du processus éducatif refusent une telle approche, elle
perd par conséquent toute son utilité. Du c6té des superviseurs, les
¢changes ont éte¢ fructueux. La « mise a disposition » des données
en échange d’un apport concret a la formation des stagiaires, trois
années de suite, a prouvé qu’une collaboration entre praticiens et
chercheurs est non seulement possible, mais aussi enrichissante.
Du co6té des stagiaires, plus directement concernés par les profils,
on a enregistré des impressions positives. Ils accordent en effet une
importance marquee aux perceptions des €leves et pensent que ces
perceptions peuvent étre utiles a leur formation. Ils jugent la
démarche intéressante et susceptible de favoriser leur réflexion sur
un aspect important de leur futur métier.
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Nous déduisons de I’ensemble de ces résultats que la perception
par les éleves des interactions du stagiaire est pertinente dans le
cadre de la formation initiale des enseignants. Par le biais du PIS,
I’apprenant transmet au stagiaire un regard différent de celui du
maitre de stage ou celui d’une auto-perception. Mais c’est dans
leur complémentarité qu’il faut envisager leur utilisation.






Conclusion

UN CHOIX METHODOLOGIQUE ADEQUAT

Parmi les divers ¢léments que nous souhaitons mettre en évidence
pour conclure ce travail, le premier se rapporte aux choix métho-
dologiques effectués. Le lecteur qui aura suivi notre cheminement
sera tres certainement a méme de saisir les enjeux de mesures
réalisées par le biais des perceptions (subjectives) des apprenants.
Les nombreux avantages que nous avons présentés — et sur lesquels
nous revenons dans cette conclusion — compensent de loin les
quelques inconvénients que 1’on peut mentionner. Considérer que
"children are active interpreters of the classroom reality, as of any
social reality, and not simply passive recipients of instruction"
(Weinstein, 1989, p. 190) induit des méthodes qui se distinguent
tres clairement des diverses tentatives d’objectivation des ¢léments
observes. Selon le paradigme choisi, on trouve en effet un fosse
important tant au niveau des objectifs visés que des résultats obte-
nus. Une illustration de ce cloisonnement apparait dans le domaine
du climat social de la classe d’ou nous avons tiré de nombreux
concepts et notions pour notre travail. Si la volonté des chercheurs
est d’incorporer des approches diverses — comme le releve Fraser
(1998c) dans une introduction au premier numero de la revue
Learning Environments Research — dans les faits, on constate que
la quasi-totalité des recherches effectuées dans ce domaine utilisent
des instruments et des méthodologies similaires (Fraser, 1998a),
c’est-a-dire des mesures obtenues par le biais des apprenants.
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LE PROFIL INTERACTIONNEL DU STAGIAIRE :
UN INSTRUMENT ROBUSTE

Appliquée a I’étude des interactions enseignant-¢leéves, la prise en
considération des perceptions de ces derniers requiert, a 1’instar des
multiples recherches effectué¢es dans le domaine du climat social
de la classe, un outillage appropri¢. Une des conditions premieres
de la validité des mesures réside dans I’utilisation d’instruments
non seulement fiables, mais aussi adaptés aux caractéristiques des
sujets et du contexte scolaire. Sur ce point, un pan non négligeable
de notre recherche a été affecté a la traduction, 1’adaptation et la
validation d’un questionnaire.

L’¢énergie et le temps investis dans cette activité ont mené a
I’¢laboration du Profil Interactionnel du Stagiaire (PIS), question-
naire de 40 items qui possede des qualités psychométriques tout a
fait satisfaisantes. Cet instrument peut étre rempli par les €leves, le
stagiaire et le maitre de stage, dans des variantes réelles (« ce que
je pergois réellement ») ou idéales («ce que je souhaiterais »), et
donne un profil interactionnel du sujet observé respectivement
imaginé. Les scores pour les huit dimensions — représentées sous la
forme d’un octogone — sont susceptibles d’étre facilement calculés.
Ils peuvent €tre également traduits en projections sur les deux axes
du mode¢le.

Le PIS est ciblé sur le comportement interactionnel du stagiaire,
mais il n’en demeure pas moins qu’il serait aussi utilisable tel quel
par des enseignants plus confirmés. Si, dans notre expérimentation,
nous avons opté pour une désignation du test permettant aux éleves
de distinguer tres clairement, lors de I’évaluation, le stagiaire de
leur maitre titulaire (afin d’éviter toute confusion), notre instru-
ment peut étre mis a disposition de tout enseignant. Elaboré pour
étre rempli par des €leves de 11-12 ans, le PIS peut étre utilisé avec
des ¢éleves plus jeunes de fagon tout aussi probante. Nos passations
aupres d’enfants de 9-10 ans ont en effet montré qu’une utilisation
a ce niveau est tout a fait envisageable.
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PERTINENCE DU REGARD DES ELEVES

Validité des perceptions

Grace aux profils récoltés par le biais du PIS, nous avons pu
mettre en évidence que la perception des €léves est tout a fait
valide. En analysant les données sous des angles différents,
nous avons acquis la certitude que les éléves de 5-6°™ pri-
maire sont absolument capables de donner un avis rationnel
sur les interactions vécues avec 1’enseignant-stagiaire, méme
apres un contact d’une durée plutdt limitée (environ trois a
quatre semaines). Il faut cependant noter que deux éléments
influent sur ces perceptions. On notera tout d’abord les com-
paraisons que les éléves peuvent faire avec la représentation
qu’ils ont de leur maitre titulaire (au niveau des interactions).
Présente encore a leur esprit durant les semaines de stage, elle
a tres probablement un impact plus fort que leurs expériences
scolaires antérieures. Deuxiemement, la situation particulicre
face au stagiaire différe de celle vécue avec un enseignant
nommé. Les €leves restent conscients que les normaliens sont,
tout comme eux, dans une posture d’apprenant.

Formation des enseignants a la réflexivite

L’utilité du regard des éleves, bien que totalement lice a la
validité de ce regard, s’inscrit dans la maniere d’envisager
I’ensemble de la démarche. C’est dans le cadre de la formation
initiale des enseignants que nous avons pu mettre en évidence
la pertinence des perceptions des €leves. La pratique sur le
terrain est, pour les futurs enseignants, une activité¢ indispen-
sable a I’assimilation de connaissances et au développement
(voire a la consolidation) de compétences (Bouvier & Obin,
1998), mais elle peut rester stérile si elle n’est pas accom-
pagnée d’un encadrement adéquat. Comme le relévent Tardif
et Lévesque (1998, p. 274) : "le danger qui guette les partisans
aveugles de « I’épistémologie de la pratique » réside dans leur
croyance que I’exercice d’une activité¢ professionnelle suffit,
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on ne sait trop comment, a assurer la compétence du praticien,
un peu comme si la pratique devenait progressivement trans-
parente aux praticiens".

Outiller les stagiaires et leur donner les moyens de réfléchir a
leur pratique nous semblent des ¢éléments indispensables a la
réussite de leur formation professionnelle. Il faut donc pouvoir
donner au futur enseignant un maximum d’informations sur sa
pratique (durant et apres le stage), non seulement au niveau
des techniques didactiques, mais aussi au niveau des relations
qu’il entretient avec ses ¢€leves, d’autant plus que ces relations
ont des conséquences directes sur les comportements et les
apprentissages des €leves.

Les feed-back que recoivent les stagiaires vont leur permettre
tout d’abord de prendre connaissance des représentations des
¢leves et du maitre de stage. Dans leur publication, Turner et
Meyer (2000, p. 76) illustrent bien cet aspect : "Self-reports
have several advantages as measures of student and teacher
perceptions because they provide a vehicle for understanding
differential experiences within the same classroom". Du c6té
de notre expérimentation, les commentaires que nous avons pu
recueillir indiquent treés clairement que les stagiaires sont inté-
ressés par les différents regards les concernant. Ils évoquent
¢galement — dans 1’ensemble — de grandes similarités entre les
divers profils recus, facteur qui semble augmenter chez eux la
confiance en soi.

Par la suite, 1’attention portée aux divergences entre les profils
va conduire le stagiaire a une certaine réflexivité sur sa prati-
que. En effet, les €carts repérés entre les profils provoquent
non seulement des réactions, mais aussi une réflexion. On peut
noter que les stagiaires sont a méme de donner des interpréta-
tions pertinentes aux raisons supposées de ces divergences de
perception et d’en discuter les implications. Ce processus de
réflexion, initié délibérément par un questionnaire suite au
stage, ne pourrait pas se dérouler — dans un premier temps —
durant I’action puisque le stagiaire n’a que peu de recul par
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rapport a ses comportements et aux réactions qu’ils suscitent
chez les ¢leves. Durant ses premicres expériences dans une
classe d’accueil, il est en effet absorbé par son activité et ne
peut guere adopter une attitude reflexive dans 1’action, telle
qu’on peut I’observer chez certains experts (Schon, 1994). Le
feed-back apres le stage, a I’instar des procédures proposées
par le micro-enseignement, permet de donner momentanément
une réponse au manque d’informations que le novice arrive a
capter. Progressivement, avec plus d’habitude et d’expérience,
I’enseignant pourra se détacher plus facilement des profils
(relevés directement aupres des ¢€leves) et asseoir sa réflexion
sur des indices comportementaux des éleéves, et ceci durant
I’action.

Vers un changement de pratique

Lorsque Postic (1977), dans un livre consacré a la formation
des enseignants, met en exergue les conditions susceptibles de
favoriser des changements de comportements, il mentionne les
trois points suivants : "1) Si le sujet a les moyens de prendre
conscience de la nature de ses interventions, de ses types de
réactions par rapport au groupe des €léves ; 2) Si placé dans
une situation non menagante, il peut analyser la situation
vécue et evaluer ses caractéristiques de comportement par
rapport a des objectifs acceptés ; 3) Si les exercices d’appren-
tissage proposés apres le diagnostic répondent a ses besoins,
ses attentes, ses objectifs" (p. 309). Ces trois conditions sem-
blent étre remplies dans notre expérimentation. La prise de
conscience se fait par le biais des différents regards, traduits
sous forme de profils. La situation n’apparait guere menagante
puisqu’ils sont en situation d’apprentissage et de constante
¢valuation de la part du maitre de stage ou du superviseur.
Finalement, la démarche semble répondre a un réel besoin et
les objectifs quant aux « résultats » attendus sont fixés par les
normaliens eux-mémes, I’important n’étant pas d’avoir un
«bon » profil (au sens normatif), mais bien d’adopter une
attitude réflexive par rapport aux interactions.
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FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANTS : UN TERRAIN APPROPRIE

Notre expérimentation s’est essentiellement déroulée dans le cadre
de la formation initiale des enseignants. Si on a pu faire ressortir en
quoi le feed-back est utile aux stagiaires, cela ne signifie pas que
I’enseignant expérimenté ne peut y trouver également des avan-
tages (Leach & Conto, 1999). Néanmoins, les quelques résistances
auxquelles nous avons di faire face, lors d’une premiere passation
dans des classes ou les éleves évaluaient leur enseignant titulaire,
nous ont démontré qu’une telle démarche reste délicate, méme en
prenant des précautions (communication de renseignements sur les
objectifs de notre recherche, etc.).

On peut expliquer de deux manieres les réserves, voire les opposi-
tions manifestées par certains maitres a ’encontre de 1’utilisation
du regard des ¢éleéves. En premier lieu, le fait de donner a un ensei-
gnant expérimenté une information qu’il pense connaitre peut étre
vécu comme une offense a sa compétence, surtout si la démarche
est initiée par une personne externe, quelle qu’elle soit. De plus, la
présence d’un chercheur (physiquement ou par le biais de question-
naires) dans la classe est quelquefois vécue comme une intrusion
illégitime. En second lieu, certaines objections sont lices au fait
qu’il peut étre dangereux, aux yeux des enseignants toujours, de
donner autant d’importance aux avis des é€léves car leur autorité
risquerait ainsi d’étre discréditée.

En formation initiale par contre, des réactions de ce type ne se font
pas sentir puisque les stagiaires sont — par définition — en situation
d’étre observés et evalués. Ils se trouvent dans un cadre institu-
tionnel différent de celui d’enseignants titulaires, et leur position
d’apprenant explique — en partie du moins — 1’accueil favorable
que nous avons pu relever. Les futurs enseignants ont en grande
majorité accepté que ce type de mesure soit intégre a leur stage et
leurs réactions a posteriori nous indiquent qu’ils ont trouvé, dans
les profils interactionnels les concernant, des renseignements non
seulement fiables, mais ¢galement utiles a leur formation.
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IMPLICATIONS
Pour les chercheurs

Notre travail amene tout d’abord une contribution a une meil-
leure compréhension d’un aspect particulier du climat de la
classe que sont les perceptions des interactions maitre-¢leves.
Toutefois, beaucoup d’autres recherches peuvent encore étre
menées dans ce domaine, principalement aupres de classes
primaires. Des analyses plus spécifiquement orientées sur les
effets de 1’age et du sexe (et d’autres caractéristiques person-
nelles) des éleves devraient permettre de donner un éclairage
nouveau sur les mécanismes de perception interpersonnelle et
les facteurs qui les influencent. De plus, on peut certainement
attendre des résultats intéressants des études longitudinales qui
donneraient la possibilité de répéter les mesures a court et
moyen terme, afin d’observer certains changements dans les
comportements interactionnels des enseignants (stagiaires ou
non). Malgré les innombrables possibilités d’explorer encore
ce terrain, les chercheurs doivent étre conscients que prendre
en considération le regard des €léves n’est pas une démarche
banale, et qu’elle nécessite une attention particuliere lors de sa
mise sur pied dans les classes. Par ailleurs, la collaboration
avec les acteurs du terrain peut non seulement s’avérer riche,
mais €galement contribuer a orienter les recherches vers des
applications concretes, directement utiles aux praticiens de
1I’éducation.

Pour les enseignants

Au niveau du corps enseignant, nous encourageons chacun a
se servir d’outils utiles pour favoriser la réflexivité. Réfléchir
sur ’action et dans 1’action devrait étre un objectif pour tout
enseignant. Le questionnaire que nous avons validé dans ce
travail — facile a utiliser, a coder et mis a leur disposition —
peut étre une aide ou un support au développement de capa-
cités réflexives. Pour un stagiaire, un enseignant débutant ou
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expérimenté, les différentes variantes du PIS permettent non
seulement d’avoir des informations sur les perceptions des
¢léves, mais €galement de s’intéresser a eux et de les intégrer
activement dans le fonctionnement de la classe. Il faut aussi
relever que la collaboration avec les chercheurs peut étre enri-
chissante et source d’amélioration du climat dans la classe.

Pour les formateurs d’enseignants

Les résultats de notre travail s’adressent en troisieme lieu, et
dans une large mesure, aux formateurs d’enseignants. Notre
expérimentation s’est intégrée avec succes dans un program-
me de stages. Amener les étudiants a approcher la recherche
est un objectif particulier dans les structures et les curricula
des nouvelles Hautes Ecoles Pédagogiques (HEP). A raison,
cette évolution permet une prise de distance et un changement
de regard sur la pratique, une autre maniere d’appréhender les
complexités de I’enseignement et des apprentissages, ainsi que
des échanges interdisciplinaires entre les différents acteurs
(Altet, 1994b). A ce sujet, il ne faut pas oublier la nécessité de
former les enseignants « mentors » sur le terrain (maitres de
stage) et de les associer en tant que partenaires a part entiere
de la formation des futurs enseignants (Reiman & Thies-
Sprinthall, 1993). La cohérence entre superviseurs et maitres
de stage, tant dans les objectifs que dans les modalités d’orga-
nisation du stage, doit €tre prise en consideration afin que le
stagiaire puisse retirer de ses expériences sur le terrain un
maximum d’acquis. En outre, le regard de 1’¢éléve sur des
aspects interactionnels peut se substituer sans difficulté et tres
avantageusement a I’¢valuation par le maitre de stage, surtout
si cette €valuation n’est pas bien acceptée par le stagiaire en
formation. Du coté des €changes avec les chercheurs, les for-
mateurs peuvent espérer de nouveaux outils et surtout des
facons différentes d’aborder les problémes et d’y trouver des
réponses.
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Pour les éleves

Finalement, les ¢leves peuvent également trouver un certain
bénéfice dans ce type de démarche. Si les nouvelles pédago-
gies pronent la responsabilisation (ou l’autonomisation) de
I’apprenant et sa contribution a I’organisation des activités et
de la vie scolaire en général, 1’utilisation du regard des éleves
peut étre considéré comme un moyen concret de les engager
activement dans le fonctionnement de leur classe. Les ¢leves
ont un avis sur I’enseignant (stagiaire ou titulaire), qu’il y ait
ou non un questionnaire a leur disposition. Tenir compte de
cet avis, ¢’est impliquer I’¢éléve avec toutes les répercussions
positives que I’on peut imaginer, non seulement sur les rela-
tions maitre-¢éléves, mais aussi sur les apprentissages.

L’apport du regard des apprenants sur le profil interactionnel est-il
pertinent pour la formation des enseignants ? Avec cette question
en trame de notre travail, nous avons apporté divers arguments en
faveur de ce regard de I’¢leve, regard valide, regard utile a la
formation des enseignants, regard capable de susciter la réflexion,
regard permettant a 1’enseignant de changer et d’évoluer, regard
qui replace au centre des préoccupations celui a qui est destiné
I’enseignement.
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Annexe 1
Liste des items du PIS par dimension

Directivité — AC
1. Il explique les choses trés clairement.
9. Il arrive a capter (a retenir) toute notre attention.
17. 11 sait tout ce qui se passe dans la classe.
25. 1l est tres str de ce qu'il fait.
33. Il gere (dirige) trés bien la classe.

Soutien — CA

4. 1l nous aide beaucoup dans le travail a faire.
12. 1l s'occupe de chaque ¢€leve.
20. Il nous encourage beaucoup, il nous motive.
28. 1l s'intéresse au travail de chacun de nous.
36. Il est d'accord de nous aider si nous voulons quelque chose.

Empathie — CS
7. 1l est tres sympathique.
15. 11 a le sens de 'humour, il comprend la plaisanterie.
23. Il accepte de discuter si nous ne sommes pas d'accord avec lui.
31. Il nous comprend vraiment, il se met a notre portée.
39. 1l se rend compte lorsque nous ne comprenons pas.

Responsabilisation — SC

2. Il nous laisse décider de certaines choses dans la classe.
10. 11 accepte de changer d'avis.
18. Il nous laisse nous organiser dans le travail a faire en classe.
26. Il nous laisse du temps libre en classe.
34. 1l nous donne beaucoup de liberté.

Incertitude — SO

5. 1l semble un peu anxieux (inquiet, soucieux).
13. Il hésite, il change d'avis.
21. Il a de la peine a prendre des décisions.
29. Il nous laisse faire les fous dans la classe (il se fait chahuter).
37. 1l est un peu brouillon, désorganisé.
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Insatisfaction — OS

8. Il pense que nous trichons.
16. Il pense que nous ne savons pas assez de choses.
24. 1l semble mécontent, faché.
32. 1l pense que nous sommes une classe difficile.
40. 1l semble un peu insatisfait, dégu.

Réprimande — OA
3. Il nous menace avec des punitions.
11. Il se met en colére brusquement (rapidement).
19. Il nous gronde.
27. 1l s'énerve facilement.
35. 1l se fache vite.

Sévérité — AO

6. Il est sévere.
14. 1l exige que nous restions silencieux en classe.
22. Il exige que tous les éleves soient tres disciplings.
30. Il est strict.
38. Il nous demande beaucoup dans le travail a faire.
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Annexe 2
Questionnaire PIS

Profil
Interactionnel du
Stagiaire

Eleve : 1 Garcon Classe : ¢

U Fille

"¢ année
°T® année

[
o v

Ce questionnaire est destiné a savoir comment toi et tes camarades
percevez votre stagiaire. Il n'y a bien sir pas de réponse juste ou
fausse, c'est en fonction de ce que tu penses que tu dois répondre. De
plus, ce questionnaire est anonyme donc personne ne pourra savoir ce
que tu as coché comme réponse.

Réponds donc spontanément et sincérement a toutes les questions
dans l'ordre.




314 Annexes

1. Il explique les choses trés clairement. Jamais L1 L1 L1 L U Toujours
2. Il nous laisse décider de certaines choses Jamais 1 0 0 O O Toujours
dans la classe. o 1 2 3 4
3. Il nous menace avec des punitions. Jamais L1 L1 L1 L U Toujours
4. |l nous aide beaucoup dans le travail a faire. Jamais L1 L) L1 L U Toujours
5. Il semble un peu anxieux (inquiet, soucieux). | Yamais 1 L L L Toujours
6. Il est sévere. Jamais L L) L1 L) U Toujours
7. |l est trés sympathique. Jamais L L) L L) U Toujours
8. Il pense que nous trichons. Jamais L L1 L L) L) Tovjours
9. Il arrive a capter (a retenir) toute notre damais 1 0 O 0 O Toujours
attention. o 1 2 3
10. Il accepte de changer d'avis. Jamais L L) L L) U Toujours
11. Il se met en colére brusquement (rapidement). | Jamais - 1 L} L1 Toujours
12. Il s'occupe de chaque éléve. Jamais L1 L L1 L L) Toujours
13. Il hésite, il change d'avis. Jamais LOI L1| L2| le L4| Toujours
14. 1l exige que nous restions silencieux en classe. | Jamais L 1 L) Toujours
15. Il a le sens de I'hnumour, il comprend la damais 1 0 0 O O Toujours
plaisanterie. o 1 2 3 4

2/4
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16. Il pense que nous ne savons pas assez de Jamais 0 1 0 O O Toujours
choses. o 1 2 3 4
17. Il sait tout ce qui se passe dans la classe. Jamais ) L1 L L L Toujours
18. Il nous laisse nous organiser dans le travalil Jamais 1 1 0 0 O Toujours
a faire en classe. o 1 2 3 4
19. Il nous gronde. Jamais 1 L) ) L L) Toujours
20. Il nous encourage beaucoup, il nous motive. Jamais Eol E1| EZI E‘ E) Toujours
21. Il a de la peine a prendre des décisions. Jamais ) L1 L L) LI Toujours
22. Il exige que tous les éléves soient trés Jamais O 0 0 O O Toujours
disciplinés. o 1 2 3 4
23. Il accepte de discuter si nous ne sommes pas | jamais 1 1 1 0 1O Toujours
d'accord avec lui. o 1 2 3 4
24. |l semble mécontent, faché. Jamais 1 L L L L Toujours
25. Il est trés sar de ce qu'il fait. Jamais ) L1 L L LI Toujours
26. Il nous laisse du temps libre en classe. Jamais ) L1 L L LI Toujours
27. Il s'énerve facilement. Jamais 1 L L L L Toujours
28. |l s'intéresse au travail de chacun de nous. Jamais 1 L L L L Toujours
29. Il nous laisse faire les fous dans la classe Jamais 1 0 0 0O O Toujours
(il se fait chahuter). o 1z s
30. Il est strict. Jamais Col E1| E2| E3I E) Toujours

3/4




316 Annexes

31. Il nous comprend vraiment, il se met a notre Jamais 1 0 0 O O Toujours
portée. o 1 2 3 4

32. II.pgzr)se gue nous sommes une classe Jamais 1 0 0 O O Toujours
difficile. o 1 2 3

33. Il gére (dirige) trés bien la classe. Jamais L LI L L L Toujours

34. Il nous donne beaucoup de liberté. Jamais L1 L1 L1 L U Toujours

3 i Jamais L U O O O Touj

35. Il se fache vite. s =l Toujours

36. Il est d'accord de nous aider si nous voulons | jamais 1 1 1 0 U Toujours
quelque chose. o 12 3 a4

37. Il est un peu brouillon, désorganisé. Jamais L1 L1 L1 L U Toujours

38. Il nous demande beaucoup dans le travail a Jamais 1 0 0 O O Toujours
faire. o 1 2 3 4

39. Il se rend compte lorsque nous ne damais 1 0 0 O O Toujours
comprenons pas. o 1 2 3 s

40. Il semble un peu insatisfait, décu. Jamais L L L L L Toujours

414

Merci de ta collaboration !
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Annexe 3

Exemple de feed-back rendu au stagiaire

Profil
I nteractionnel du
$ tagiaire
A
=
% (o] (o]
S
f=]
.2
=
3
3|0 c
&
[e]
E
S
Q
8
o
o (o] C
=4
3
=
S
8
% | o c
m
S

Autorité

Coopération

Subordination

DIRECTIVITE (AC)

Dirige, organise clairement, donne des instructions, a
le controle, stimule, ...

SOUTIEN (ca)

Aide, montre de I’intérét pour les éléves, s’occupe de
chacun, encourage, ...

EMPATHIE (cS)

Est compréhensif, se met a la portée des éléves, est
patient et ouvert, sait plaisanter, ...

RESPONSABILISATION (SC)

Donne des libertés, des opportunités d’indépendance,
fait confiance, ...

INCERTITUDE (S0)

Garde un profil bas, hésite, est inquiet, se fait
chahuter, est désorganisé, ...

INSATISFACTION (0s)

Est insatisfait, mécontent, se méfie des éléves, est de
mauvaise humeur, ...

REPRIMANDE (0A)

Exprime de la colere et de l’irritation, met des
interdictions, donne des punitions, ...

SEVERITE (A0)

Tient les rénes serrées, contr6le, maintien le silence
dans la classe, est strict, ...
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Annexe 4

Programmation Mathematica pour construire les octogones

: ¢ mofeA , Jindug = [[¢]]sonjea
, 1 ¢ majep, Jinduy = [[]]sonrea

‘AL ‘0 “uf “Ap/1dwu]wS “Tr/1d«u]s0D} Jo1qR L = [Ss1outuos
(3 T 9u030300,] Ip SIPWWIOS )
(3 9U030300,[ suep oweI] )

148 1 “u} “[[{14l[1 + [8 ‘ulpoj]Issourwos 1 ,[[u]]s1ounmos} Jourg]sorydern]ofqe, = s3100
(3 9U030300,[ 9P SRV 4)

48 ‘1T u} [[{[[u]]soumnuos ‘anuad} Joury]somydein|o[qer, = sojeuodeip
(3 SIoUWIUIOS XNEB AIJUID O] JULI[II SOOI )

L0 U} “Whalp/1dU]WIS “Pulp/1du]s0D] JoIqe L = spowwios
(% 9U030300,[ 9P S}IOWWOS IINY )

{0 ‘0} = onuad
(4 9u030300,] 9p 2NUID) )

¢[,, : uoneunsap ap I2yd1, ]Sungindu] = owreudy

: 8 Indfep  Jindug = [[g]]sonfea [ == ( ‘onjeaxew < [[g]]sonfea || ¢ > [[8]]sonyea [[[8]]sonfea]OioqunNFT]oTTyM
: L IndeA , indug = [[£]]songea ‘[
1 9 Inde A, indug = [[9]]songea ‘[
: G Inde A, induf = [[g]]songea ‘[
:  Inde A, induf = [[{]]songea ‘[
il
il
[

= () ‘Onfeaxewr < [[£]]sonyea || 0 > [[L]]sonyea [
= () ‘onfeaxewr < [[9]]sanyea || 0 > [[9]]sonrea ‘[[[9]]sonfea]OroquinNyT]orym
= () ‘onfeaxewt < [[¢]]sanyea || o > [[s]]sonrea ‘[[[¢]]sonfea]OroquinNyT]orym
= () ‘onfeaxews < [[p]]sonrea || o > [[¢]]sonrea ‘[[[H]]sonfea]OroquinNyT]orym

[ il

[ il

[

[[£]]sonrea]OroquinNDIIoI M

0
0
0
0
0

— 0 *onjeaxew < [¢]lsanfea || o > [[g]]sonfea [[[¢]]sonfea]Osquinn oy m
0 == 0 ‘anfeaxews < [[g]Jsonfea || o > [[g]]sonfea ‘[[[z]]sonfeadmquinn oy m
: 1 mofeA, Jindug = [[1]]sonfea [o — o ‘onfeaxew < [{]]sonfea || o > [[1]]sonfea [[[1]]sonfealdoqunnlyrlommym
(4 oneAxew 19 [ 9NUD SASLIAWOD SINJ[BA )

X X X X GXa X Xy “uX,t = sentea
(4 SIndreA Sop 29nuy )

{y = aneAaxewr

(4 SUOISUOWIP SOP J[EWIXEUI INJ[BA )
{[sonfea]res)

(4 SINQJ[BA SOUUAIOUE S IR H )



320 Annexes

‘[{onewony <- oneyroadsy}
{s91018 ‘S91X9) ‘£SO109 ‘7SI0I “1S9100 ‘S100 ‘SO[BUOTBIP ‘SOOBLINS} |MOYS = U0 0100
(% 2u030300,] 9p UISSA(T &)

HI{{pIog <- 1B MU0 ‘0T <- dZISIUO} <- A[ASIXAL} “{¥'v- ‘S0°0} “uS.J1xaoL]somydein

‘[[{{p1og <- WSoMIU0] ‘0T <- dZISIUO I} <- F[AISIXAL} {SEH ‘50°0} ‘W V.]1xoL]soydern

‘[[{{p1og <- WySropiuo] ‘0 <- dZISIUO} <- J[AISIXAL} {L0°0- 'S¢t} “wOuJ1xaL]somydern
‘[[{{p1og <- WSO MIUO] ‘0T <- dZISIUO} <- A[ASIXAL} “{L0°0- bt} “wDuixel]somydern} = S9IX?)
(4 soxe sop soponbny )

8 1 ul [ [[ul]1s1d “omuad “[[u]]zsyd “[[u]]rsad} JuoSA[od [L°0 ‘L 0 ‘L 0]1010DgOY | sorydein]ojqe], = saoeyns
(4 sooepINg )

48 1 ul [[H[[u]lzsid “[[u]]1s3d} Jourg]sorydern]sjqe L, = saja1e

(4 S9oBIINS SO JUBULIDJ SQUSIT )

A8 1 u} {[[u]]sonfeAy[y/1dsu - /id]urS ‘[[u]]son[ea,[t/1d«U - 7/1d]s0D} J91qe ] = zsid

AL ‘0 uy AT + ullsonfea,[p/1dsu - 7/1d]uIS [T + u]]son[ea,[t/1d«U - 7/1d]s0D} J91qe ] = [s1d

(4 SoreuoSeIp sof Ins SIS SHUI0J 4)

L4181 ui “[[{14[[1 + [8 ‘ulpo]lesrownuos ‘1, [[u]]gsiowros] Jourg]sorydeinjojqe] = 5909
(3 € 9u030300,] P SAIV 4)

‘AL 0 U} “U€x[p/1dxUIWS “Elp/1d4u]S0D} J91qRL = gs1ouutuos
(% € 9uU030300,] 9P SIPWUWIOS )

48 1 ud “[[{14[[1 + [8 ‘u]pon]]gsiouros [ [[u]]zsiowros} Joury]sorydernjojqe], = 7s100
(3 7 9u030300,] P SNV 4)

AL ‘0 U A Talp/1d5U]UIS “To[p/1d5U]S0D} [9[qR L = ZS)owwios
(3 7 9u030300,] 9P SIPWUWIOS )

48 1 ud “[[{14[[1 + [8 ‘u]pojn]]1s1ourwos [ [[u]]1s1owrwos} Joury]sorydernjojqe], = 159100
(5 T 9U030300,] P SNV 4)
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Annexe 5
Questionnaire « Analyse des profils » en ligne (volée 2002)

Analyse des profils PIS

Nom | |

Prénom | |

\ Questionnement comparatif (profils PIS)

En comparant mon profil idéal et mon profil "auto-perception"” :
- Ou apparaissent les plus grandes différences, sur quelles dimensions ?
- Comment puis-je expliquer ces différences ?

[
i of

En comparant mon profil "auto-perception” et les profils
provenant du maitre de stage et des éleves :

Ou apparaissent les plus grandes (plus petites) différences, sur quelles
dimensions ?
Comment puis-je les expliquer ?

|

i of

Selon moi, quelles sont les dimensions que mon maitre de stage
privilégie ? Pourquoi ?
Puis-je faire le lien entre cela et ce qu'il m'a dit durant mon stage ?

|

i of
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\ Questionnement général

- Selon moi, quel est le profil ("auto-perception", "maitre de stage" ou
"éléves") qui rend le mieux compte de ce que je suis avec les éleves ?
Comment puis-je justifier cette réponse ?

=

e of

- Vers quel profil-type est-ce que je m'oriente ? Cela est-il cohérent
avec ce que je pense ?

[ |

e o

- La prise de connaissance du profil du maitre de stage a-t-elle une
influence sur moi ?

- Est-ce que cela me permet de mieux voir ou sont mes forces et mes
faiblesses ?

[ |

e o

- Selon moi, quels sont les facteurs qui ont influencé mon profil
(atmosphére de la classe, imitation du maitre de stage ou d'autres
modeéles, exigences du programme, caractere, etc.) ?

[ |

e o

- Apres cette analyse, suis-je capable de déterminer ce que je dois
encore travailler et avec quels moyens ?

[
o of
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| Synthése

- Que puis-je garder de cette analyse ? M'a-t-elle apporté des éléments
qgue j'ignorais, m'a-t-elle appris quelque chose de neuf ? Pourquoi ?

B

e o

- Quelle attitude ai-je eu envers les outils utilisés (questionnaires) ?
Comment ai-je percu cette facon de faire ?

- Ai-je apprécié d'avoir des regards externes (perception du maitre de
stage et des éléves) ? Comment les ai-je regus ?

|

i of

Merci d'avoir répondu a ces questions ...

Envoyer

Une fois le questionnaire rempli, merci de I'envoyer
(en cliquant sur le bouton ci-dessus).
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Annexe 6
Questionnaire « Analyse des profils » en ligne (volée 2003)

Analyse des profils PIS

Nom | ‘

Prénom | |

\ Questionnement comparatif (profils PIS)

Comment puis-je expliquer les différences (ressemblances) entre le
profil provenant des éléves et mon auto-évaluation ?

[

i of

Comment puis-je expliquer les différences (ressemblances) entre le
profil provenant du maitre de stage et mon auto-évaluation ?

|

-
4 | 3

\ Questionnement général

La prise de conscience des profils a-t-elle une influence sur moi, sur ma
pratique ? De quelle facon ?

[
i of
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Quels sont les profils qui ont donné, selon moi, une image proche de la
réalité ?

-3-2-101 2 3

Eléves (moyennes

S Loindelaréalit¢é O O O O O O O Proche de la réalité
de leurs appréciations)

Maitre de stage Loinde laréalité O O O O O O O Proche de la réalité

Stagiaire

) Loindelaréalit¢ O O O O O O O Proche de la réalité
(auto-perception)

Durant mon stage, les éléments suivants ont-ils influencé mes
interactions avec les éléves ?

(pour chaque élément, j'indique l'intensité de l'influence : aucune influence = 0
/ influence maximale = 5)
Degré d’accord

0o 1 2 3 4 5

Le climat de la classe (avant ma venue dans la

O O O O O O
classe)

Les conseils de mon maitre de stage O O O O O O

Ma relation personnelle avec le maitre de stage © O O O O O

Les exigences du programme O O O O O O
Mon caractére, ma personnalité O O O O O O
Le caractere des éleves O O O O O O

Mon stress O o O O O O

La présence du maitre de stage dans la classe O O O O O O

Autre : | | O 0 0 0 0 O
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| Synthése

Quelle évaluation puis-je faire de I'utilisation du PIS ?
(pour chaque proposition, j'indique mon degré d'accord : Pas du tout d'accord =
0 / Totalement d'accord = 5)

Degré d’accord

0o 1 2 3 4 5

L_e ques_tlonnalre PIS a servi de base de 5 6 6 6 6 o
discussion avec mon maitre de stage.
J'étais curieux de voir les résultats. O O O O O O

Les résultats sont arbitraires et ne
correspondent a rien.

Les résultats m'ont rassureé. O 0 O O O O

Les dimensions des profils sont trop vagues
pour en tirer quelque chose de pertinent pour O O o o O O
ma pratique.

L'utilisation de ce questionnaire nous ouvre a
une maniere différente d'aborder les O O O O O O
interactions.

Les résultats me semblent fiables. O O O O O O

Les résultats me permettent de voir mes forces
et mes faiblesses dans ce domaine.

Les résultats ont renforcé ma confianceen moi. O O O O O O

Le questionnaire est trop difficile pour les
éléves.

Je ne sais pas que faire des résultats. O O O O O O

L'utilisation d'un nouvel instrument est
intéressante.
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Le questionnaire (PIS) m'a permis de me poser
des questions.

Le regard externe du maitre de stage est trop
subjectif.

Le PIS est un outil que je pourrais réutiliser
dans ma pratique.

Avec ma propre classe, les profils du PIS
seraient bien différents.

Il y a trop de subjectivité dans les évaluations
des éléves.

Le questionnaire (PIS) est superflu pour ma
formation.

Remarques ou commentaires (facultatif)

1

Merci d'avoir répondu a ces questions ...

Envoyer

Une fois le questionnaire rempli, merci de I'envoyer

B

(en cliquant sur le bouton ci-dessus).
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Annexe 7
Questionnement préalable au stage

Suite a la présentation du PIS et des différents profils qu'il permet de mettre en
évidence, merci de répondre a ce petit questionnaire en inscrivant une (et une
seule) croix par ligne.

Selon vous, quels sont les profils qui donneront une image proche
de la réalité ?

Eleves (moyenne de Loin de la réalité
leurs appréciations)

e
% [
-

O O O Proche de la réalité
0 1 2 3

Loin de la réalité

e
Sy
-
oL
-

Maitre de stage [ O Proche de la réalité
2 3

Stagiaire Loin de la réalité
(auto-perception)

o L
& L
-

d O O O Proche de la réalité
0 1 2 3

Si vous souhaitiez améliorer vos interactions avec les éleves lors de
votre stage, quels pourraient étre (selon vous) les profils qui vous
seraient nécessaires ?

Eléves (moyenne de Pasnécessaire O O O O 0O O Trés nécessaire
leurs appréciations) 3 2 4 1 2 3

Maitre de stage Pas nécessaire 1 O
3 2 A

-~

O O  Tres nécessaire
2 3

Stagiaire Pasnécessaire QDO OO Trés nécessaire
(auto-perception) 3 2 4 1 2 3
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Annexe 8
Indications de passation destinées aux stagiaires

ARRNRR UNIVERSITE DE FRIBOURG SUISSE
ARG UNIVERSITAT FREIBURG SCHWEIZ
R
UNIVERSITAS . 5
| [ DEPARTEMENT DES SCIENCES DE L'EDUCATION

Consignes pour la passation !

Matériel

Les questionnaires blancs destinés aux éléves.

Le questionnaire jaune est destiné a 1'enseignant titulaire (maitre de stage).
Le questionnaire vert est destiné au stagiaire (auto-perception).

Une enveloppe-réponse AS affranchie.

Passation : vers la fin de la 3*™ semaine de stage

1. Expliquez aux ¢éleves le systéme de codage :
¢ Une (et une seule) croix par ligne

+ L'explication de la cotation peut se faire comme suit (avec éventuellement un dessin
au tableau noir) :

Jamais 1 O O O O Toujours
0 1 2 3 4

0 correspond @ jamais

1 " rarement

2 " moyennement souvent
3 " souvent

4 " toujours

+ Répondre a toutes les questions, dans 1'ordre

+ Normalement, chaque éléve se débrouille seul pour répondre (cf. point 2 ci-
dessous)

+ Utilisation de la plume, du crayon, etc. (au libre choix de I'¢léve)

¢ TRES IMPORTANT : Rappeler que les éléves répondent en fonction de vous (du
stagiaire) et non du titulaire (le "il"/"elle" dans le questionnaire se référe toujours
au stagiaire). Voir aussi points 3 et 4.

Apres ces explications, les questionnaires sont distribués.
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2. Normalement, I'éléve se débrouille seul pour répondre (il faut le leur dire). Le
vocabulaire a été simplifié et ne devrait pas poser probléme. Si un éléve ne comprend
vraiment pas le sens d'une des questions, il peut lever la main, et vous ou le maitre de
stage lui donne alors 1'explication demandée.

3. Informez les éléves que le questionnaire est anonyme (donc pas besoin d'inscrire nom
ou date de naissance sur la feuille; il n'y a aucune possibilité de savoir ce que tel ou tel
¢éléve a noté).

Pour garantir un profil le plus proche de la réalité possible, il est indispensable que les
¢léves comprennent ces consignes et répondent le plus librement possible. Toute
pression sur eux est susceptible de biaiser plus ou moins fortement les résultats (le fait
de passer dans les rangs pendant le temps de passation est — pour cette raison —
déconseillé).

4. 11 est important aussi de dire aux éléves que les résultats de ce questionnaire sont
destinés a améliorer votre pratique et non a vous sanctionner. Le fait de relever les
aspects de l'interaction qui ne sont pas (selon leurs perceptions) idéaux est une
démarche qui vous sera plus utile que d'avoir un "bon" profil qui ne vous correspond
pas et qui vous a été attribué par peur que vous échouiez dans votre stage. Les
résultats n'auront aucun impact sur vos notes et les éléves doivent le savoir.

5. Répondez au questionnaire (vert) avant les éléves afin d'étre disponible durant le
temps de passation.

6. Le(la) titulaire répond au questionnaire (jaune) et le glisse dans I'enveloppe jointe.

7. Une fois que tous les éléves ont terminé, demandez leur de contréler qu'il y ait une
croix pour chaque échelle de 0 a 4 (il y a en général souvent des oublis).

8. Faites rassembler les questionnaires, placez-les — avec les versions jaune et verte —
dans l'enveloppe-retour (merci d'y joindre les questionnaires non utilisés). Fermez
cette enveloppe et postez-la.

Nous vous remercions de votre précieuse collaboration.

Pour vos questions, personnes de contact :

Philippe Genoud Pierre-Frangois Coen
026 /300 75 49 026 /30075 43
philippe.genoud@unifr.ch pierre-francois.coen@unifr.ch
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Annexe 9
Coordonnées polaires de la typologie

1 - Directif 2 - Autoritaire

3 - Tolérant / autoritaire 4 - Tolérant

5 - Incertain / tolérant 6 - Incertain / agressif
7 - Répressif 8 - Laborieux

FIGURE 81. — Coordonnées polaires de la typologie de profils
(Brekelmans, Levy & Rodriguez, 1993, p. 49)
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