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toire multigroupes

Lobjectif de cet article est de présenter la validation de la version frangaise de I'E-
chelle du sentiment de responsabilité des enseignants (Teacher Responsibility Scale )
élaborée par Lauermann et Karabenick (2013). Dans une premiere étude, nous
avons soumis a 154 enseignants en formation la version frangaise de I'Echelle du
sentiment de responsabilité, une échelle mesurant le sentiment d'efficacité person-
nelle et une échelle de contréle de la désirabilité sociale. Dans une seconde étude,
nous avons testé linvariance de I'Echelle du sentiment de responsabilité entre
hommes et femmes, entre enseignants novices et chevronnés ainsi que selon le type
de support utilisé pour la passation du questionnaire (papier ou en ligne) aupres
d'un échantillon constitué de 533 enseignants, en réalisant des analyses factorielles
confirmatoires multigroupes. Les résultats indiquent que I'échelle posséde des pro-
priétés psychométriques de qualité et peut étre utilisée a des fins de recherche etlou
de formation.

KEY worDS: sense of responsibility, validity, multi-group confirmatory factor

*

analysis

This article aims at presenting the validity of the French version of the Teacher
Responsibility Scale, which was developed by Lauermann and Karabenick (2013 ).
In a first study, we administered the French version of the Teacher Responsibility

Le processus d’évaluation et la décision d’acceptation de cet article ont été sous
la responsabilité du précédent rédacteur européen, M. Christophe Dierendonck.
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Scale, a scale measuring teachers’ self-efficacy, and a scale controlling for social
desirability, to 154 trainee teachers. In a second study, we tested the scale invari-
ance between men and women, between new and experienced teachers, and
between a paper and pencil version and an online version in a sample of 533 teach-
ers, using multi-group confirmatory factor analyses. Results indicate that the scale
has good psychometric properties and could be used for research and education.

ParLavrAs-cHAVE: sentimento de responsabilidade, validade, analise fatorial
confirmatéria multigrupos

O objetivo deste artigo é apresentar a validagdo da versdo francesa da Escala do
sentimento de responsabilidade dos professores (Teacher Responsibility Scale)
desenvolvida por Lauermann e Karabenick (2013 ). Num primeiro estudo, subme-
temos a 154 professores em formagdo a versdo francesa da Escala do sentimento
de responsabilidade, uma escala que mede o sentimento de eficiéncia pessoal e
uma escala que mede o controlo da desejabilidade social. Num segundo estudo,
testamos a invaridncia da Escala do sentimento de responsabilidade entre homens
e mulheres, entre professores principiantes e professores experientes, bem como
pelo tipo de suporte usado para preenchimento do questiondario (em papel ou on-
line) junto de uma amostra de 533 professores, realizando andlises fatoriais
confirmatorias multigrupos. Os resultados indicam que a escala possui proprie-
dades psicométricas de qualidade e pode ser utilizada para fins de investigagdo
elou formagao.

Note des auteurs: La correspondance liée a cet article peut étre envoyée a [cynthia.vaudroz
@vd.ch] et [jean-louis.berger@iftp.swiss].
La rédaction de cet article a été réalisée dans le cadre du projet L’'évolution des concep-
tions des enseignant-e-s durant leur formation (subside n°100019_146351), soutenu par
le Fonds national suisse de la recherche scientifique.
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Introduction

La «professionnalisation des enseignants»: voila une expression uti-
lisée depuis quelques années par les chercheurs en sciences de I’éducation,
par les formateurs d’enseignants et par les responsables des politiques édu-
catives (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 2012). Cette notion recouvre,
selon Altet (2010), une multitude de compétences, de capacités et d’apti-
tudes portant notamment sur les savoirs spécifiques au métier, sur les
représentations de normes collectives sur lesquelles se construit I'identité
professionnelle, mais aussi sur des aspects éthiques tels qu’«une respon-
sabilité personnelle dans I’exercice de ses compétences» (Altet, 2010, p. 16).
Cette responsabilité présente une importance grandissante dans 1’exerci-
ce du métier étant donné les attentes sociétales vis-a-vis du corps ensei-
gnant. En effet, tant les parents d’¢éléves que les directions d’école accor-
dent de plus en plus d’importance au role de I'enseignant dans la réussite
des apprenants et le désignent comme étant largement responsable de celle-
ci. Le degré élevé d’autonomie inhérent au métier requiert de I’enseignant
qu’il assume personnellement un certain nombre de responsabilités qui
lui sont attribuées (notamment faire apprendre, engager les apprenants,
évaluer les apprentissages), mais aussi des responsabilités morales propres
a son role telles que celle d’établir et de maintenir des relations de confian-
ce avec les apprenants.

En dépit de son évidente pertinence, la responsabilité de I’enseignant
est un sujet moins abordé par les recherches, qu’elles soient francophones
ou anglo-saxonnes, que ne le sont les aspects cognitifs de I’enseignant,
notamment ses processus de pensée (Fives et Gill, 2015). Toutefois, selon
la discussion de la responsabilité d’un point de vue éthique rédigée par
Oser (1994), tout acte d’enseignement comprendrait un aspect moral en
son ceeur et la responsabilité de I’enseignant constituerait une motivation
de type moral. Ainsi, il est nécessaire de s’intéresser également aux aspects
moraux du métier d’enseignant si ’on cherche a comprendre comment et
pourquoi le métier est exercé. Partant du constat selon lequel les systémes
de responsabilité fondés sur la performance des apprenants (performance-
based accountability) instaurés dans les écoles donnent pour responsabilité
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aux enseignants d’améliorer les résultats des apprenants, une ligne de
recherche sur ce sujet a été récemment développée aux Etats-Unis
d’Amérique (Lauermann et Karabenick, 2011a, 2013). Bien que les sys-
témes éducatifs différent sensiblement d’un pays a I’autre, le cceur des acti-
vités (gestion de la classe, planification de cours, évaluation des appren-
tissages) qu’ils assument est largement similaire. Ainsi, la notion de sentiment
de responsabilité des enseignants n’est pas seulement pertinente dans le
pays d’origine de cette nouvelle ligne de recherche; elle ’est également
dans nombre de systémes éducatifs européens, dont le systéme suisse dans
le cadre duquel s’inscrit la présente étude.

Depuis les années 1980, les chercheurs dans le champ de la psycholo-
gie de I’éducation s’intéressent a la fagon dont les enseignants congoivent
leurs responsabilités professionnelles (Guskey, 1982 ; Potvin et Rousseau,
1993 ; Rose et Medway, 1981). En particulier, ces études s’appuient sur les
théories du locus de controle et des attributions causales afin de com-
prendre dans quelle mesure les enseignants pensent &tre a 1’origine des
résultats positifs et/ou négatifs des apprenants. Autrement dit, il s’agit de
comprendre les croyances des enseignants relatives a leur controéle sur les
résultats et aux raisons pour lesquelles les apprenants réussissent ou
échouent. Sur la base de ces travaux et d’études ayant porté sur le concept
de responsabilité au-dela de son application a I’enseignement, Lauermann
et Karabenick (2011a) ont développé théoriquement la notion de senti-
ment de responsabilité des enseignants.

Le sentiment de responsabilité est défini comme un sens d’obligation
et d’engagement interne a produire ou prévenir certains résultats
(Lauermann et Karabenick, 2011a). Les individus adoptent un compor-
tement non pas parce que celui-ci leur est agréable ou bénéfique, mais
parce qu’ils ressentent une obligation de se comporter ainsi. La respon-
sabilité dont il est ici question ne se référe pas a des obligations venant de
Iinstitution ou d’autres sources externes, mais bel et bien d’une source
interne, soit I’enseignant. Ce sentiment pourrait étre qualifié de croyance
sur le soi enseignant, inscrivant ce sentiment dans la notion des croyances
sur soi (self-beliefs; Pajares, 1992), au méme titre que le sentiment d’effi-
cacité personnelle a enseigner par exemple. I1 s’agit d’une croyance sub-
jective, bien qu’elle soit influencée par des connaissances objectives de ce
que le systeme éducatif, la direction de 1’établissement scolaire ou encore
les lois requierent formellement d’un enseignant. La définition du senti-
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ment de responsabilité en matiére de croyances des enseignants signifie
également qu’il est probable que celui-ci exerce une influence instrumen-
tale sur la définition des taches et sur la sélection des instruments cogni-
tifs avec lesquels ’enseignant interpréte, planifie et prend des décisions
relatives a ces taches. Ainsi, il jouerait un role critique dans la définition
des comportements et dans I’organisation de I'information (Pajares, 1992).
Le sentiment de responsabilité se différencie des concepts de locus de
controle, d’attributions causales et de sentiment d’efficacité personnelle,
bien que tous ces concepts soient en lien (Lauermann et Karabenick,
2011a). Alors que le locus de controle constitue un trait de personnalité
général, le sentiment de responsabilité des enseignants est spécifique aux
objets de cette profession. Les attributions causales, quant a elles, portent
sur les causes pergues d’un événement ; en contraste, le sentiment de res-
ponsabilité s’intéresse au degré de controle personnel pergu sur cet évé-
nement. Enfin, si le sentiment d’efficacité personnelle se référe aux per-
ceptions de contrdle et de compétence a exécuter des actions, il n’implique
pas forcément que I'individu se sente responsable du résultat.

Cing objets principaux de responsabilité ont été distingués théori-
quement par Lauermann et Karabenick (2011a, 2013), soit un sentiment
de responsabilité pour:

1) la motivation des apprenants (intérét, enthousiasme et valeur du
sujet enseigne) ;

2) la réussite des apprenants (apprentissage, performance et progres
scolaire durant I’année) ;

3) la confiance en soi des apprenants (I’enseignant a pour tache d’aug-
menter la confiance des éléves en leurs propres performances);

4) les relations avec les apprenants (avoir confiance en ’enseignant,
aller demander de I’aide a I’enseignant en cas de probléme et savoir
que I’enseignant se soucie d’eux); et

5) la qualité de I’enseignement (I’enseignant rend ses legons aussi effi-
caces et engageantes que possible).

Les premiéres études, fondées sur le cadre théorique développé par ces
chercheurs, indiquent que le sentiment de responsabilité varie de maniere
interindividuelle (d’un enseignant a ’autre) et intra-individuelle (d"un objet
de responsabilité a ’autre pour un méme enseignant). Ce sentiment revét
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une pertinence particuliére en ce qu’il est associé a des variables impor-
tantes, tant en matieére d’identité professionnelle que de styles d’enseigne-
ment.

La pertinence du sentiment de responsabilité des enseignants
Sentiment de responsabilité et identité professionnelle

De maniére consistante au travers de deux études, ’'une aux Etats-
Unis d’Amérique et I’autre en Allemagne, Lauermann et Karabenick
(2011Db) ont observé que les motivations au choix de la carriére enseignante
expliquaient certains objets du sentiment de responsabilité (mesuré par la
Teacher Responsibility Scale; Lauermann et Karabenick, 2013). Les deux
études ont montré que les motivations dites d’utilité sociale (désir de tra-
vailler avec des jeunes, de favoriser leur développement) expliquaient le
degré auquel 'enseignant se sentait responsable de la motivation des appre-
nants, de leur réussite ainsi que de ses relations avec les apprenants. En
contraste, les motivations extrinséques et intrinséques ne jouaient qu'un
role mineur dans le sentiment de responsabilité. Notre propre étude met-
tant en lien les motivations a devenir enseignant, le sentiment de respon-
sabilité et les styles de gestion de classe (Girardet et Berger, 2016) confir-
me que la valeur d’utilité sociale est associée positivement aux trois mémes
objets de responsabilité. De plus, un choix de devenir enseignant fondé
sur la valeur intrinséque du métier (intérét pour les activités de ’ensei-
gnement) est associé a un plus fort sentiment de responsabilité pour la
qualité de I’enseignement.

Le sentiment de responsabilité jouerait également un rble sur le plan
identitaire (Berger et L& Van, 2019). En effet, par 'utilisation d’'une ana-
lyse d’échelonnement multidimensionnel! de variables traitant de I'iden-
tité enseignante, nous avons observé que le sentiment de responsabilité
(sans distinction des objets) se rapprochait non seulement de I"utilité socia-
le et de la valeur intrinseéque, mais aussi de la perception d’expertise péda-
gogique et de 'importance des aptitudes dans le choix de devenir ensei-
gnant.

Sentiment de responsabilité et style d’enseignement

Le sentiment de responsabilité permettrait de comprendre pourquoi les
enseignants adoptent certaines pratiques. En d’autres termes, il pourrait
s’agir d'un déterminant du comportement des enseignants en classe. En
effet, les études de Lauermann et Karabenick (2011b) indiquent que cer-
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taines formes du sentiment de responsabilité expliquent les structures de
buts, soit les diverses pratiques de classe qui rendent les buts de maitrise
ou de performance? saillants, ainsi que les messages explicitement liés a
des buts que les enseignants communiquent a leurs éléves (Kaplan,
Middleton, Urdan et Midgley, 2002). Spécifiquement, le niveau de res-
ponsabilité¢ pour la réussite des apprenants est associé positivement a
I’adoption d’une structure de buts de maitrise, tandis que la responsabili-
té pour la motivation des apprenants est liée positivement a une structu-
re de buts de performance (Lauermann et Karabenick, 2011b). Les asso-
ciations entre les objets de responsabilité et les structures de buts sont
d’ampleur moyenne. Cela révele que les pratiques de gestion de classe des
enseignants peuvent etre influencées par le sentiment de responsabilité.

Notre propre étude sur la responsabilité et les styles de gestion de clas-
se (soit les tendances a interagir d’une certaine fagon avec les éléves pour
les engager dans les apprentissages et a réagir aux problémes de compor-
tement) indique que le sentiment de responsabilité pour la qualité de I’en-
seignement joue un role central dans ’adoption de I’'un ou I'autre de ces
styles rapportés par les enseignants. En effet, cet objet de responsabilité
est lié€ positivement au soutien a I’'autonomie rapporté (comportements
de I’enseignant visant a identifier, nourrir et développer les ressources
motivationnelles internes aux éléves) et a la structuration rapportée (quan-
tité et clarté des informations fournies par ’enseignant quant a ses attentes
et a la facon dont les éléves sont censés atteindre de maniére effective les
résultats désirés). Au contraire, il est 1ié négativement au contrdle rappor-
té (comportements de ’enseignant qu’on pourrait qualifier de coercitifs,
visant a imposer aux éléves une fagon spécifique de penser, de se perce-
voir et de se comporter) et au laisser-faire rapporté (messages de 1’ensei-
gnant confus, contradictoires; consignes et attentes communiquées de
maniére peu claire ; manque d’information sur la fagon dont les éléves sont
censés atteindre les objectifs fixés) (Girardet et Berger, 2016). Toutes les
associations entre objets de responsabilité et styles d’enseignement sont
d’ampleur moyenne. Ainsi, les enseignants qui se sentent le plus respon-
sables de la qualité de leur travail rapportent des styles de gestion de clas-
se démontrés par la recherche comme étant favorables pour I’engagement
des apprenants.



94 CyNTHIA VAUDROZ ET JEAN-LOUIS BERGER

Les résultats des études, encore peu nombreuses, indiquent globale-
ment que le sentiment de responsabilité est un concept pertinent pour
comprendre les aspects psychologiques du fonctionnement des enseignants.

L’échelle Teacher Responsibility Scale de Lauermann et
Karabenick

A partir d’une revue de la littérature sur les mesures de responsabili-
té des enseignants, Lauermann et Karabenick (2013) ont congu une échel-
le mesurant le sentiment de responsabilité des enseignants en se concen-
trant sur différentes facettes importantes de leur travail. Celles-ci étaient
au départ au nombre de cing, soit la responsabilité pour:

1) la motivation des apprenants;

2) la réussite des apprenants;

3) la confiance en soi des apprenants;

4) les relations positives avec les apprenants; et
5) la qualité de I’enseignement.

Afin de distinguer la responsabilité attribuée a ’enseignant de manie-
re externe (par la loi ou par I’établissement) de la responsabilité person-
nelle, ces auteurs ont opté pour un degré de spécificité moyen et pour 'uti-
lisation du conditionnel («je me sentirais personnellement responsable si... »)
avec une valence négative («...un de mes étudiants n’était pas intéressé par
la matiére que j'enseigne»). A partir de ces considérations, ils ont rédigé
21 items portant sur les 5 facettes citées ci-dessus, que les enseignants
devaient évaluer sur une échelle allant de 0 (pas du tout responsable) a 100
(totalement responsable).

Les questionnaires ont été passés a un échantillon de 315 enseignants
en formation dans une université allemande. Une analyse factorielle explo-
ratoire a conduit a I’élimination de 8 items problématiques et de 1 facteur
—le sentiment de responsabilité pour la confiance en soi des apprenants.
L’échelle finale était alors constituée de 3 items pour chacune des facettes
(responsabilité pour la motivation des apprenants, responsabilité pour les
relations avec les apprenants et responsabilité pour la qualité de I'enseigne-
ment) et de 4 items pour la facette responsabilité pour la réussite des appre-
nants, pour un total de 13 items.



Validation de I’Echelle du sentiment de responsabilité des enseignants 95

La structure factorielle obtenue dans la premicre étude a été testée
dans une seconde étude, dont I’échantillon était constitué de 412 ensei-
gnants aux Etats-Unis d’Amérique. Les items étaient identiques a ceux
retenus grace aux résultats de I’étude précédente (apres traduction de Ial-
lemand a I’anglais par une procédure de retraduction [forward-backward)),
sauf pour un item: «Je me sentirais personnellement responsable si un appre-
nant échouait a mon cours». Cet item a été exclu, car il n’est pas possible
d’échouer dans certaines classes. De plus, les critéres de réussite différent
selon les écoles. Les indices d’adéquation de I’analyse factorielle confir-
matoire de la structure en quatre facteurs ont montré que le mod¢le s’adap-
tait trés bien aux données (Lauermann et Karabenick, 2013). Ainsi, la ver-
sion finale de I’échelle, soit celle qui a ét¢ traduite en frangais, est constituée
de quatre dimensions, chacune mesurée par trois items.

La traduction en francais

La Teacher Responsibility Scale a été traduite selon une procédure de
retraduction (Behling et Law, 2000). Quatre personnes ont été impliquées
dans le processus de traduction. Dans un premier temps, le second auteur
de cet article, familier des travaux des auteurs de I’échelle, a procédé a une
traduction de ’anglais au francais (forward). Ensuite, la version frangaise
a été retraduite en anglais (backward) par une personne bilingue, experte
dans le domaine de I’éducation. Les différences entre les formulations ori-
ginales et les formulations retraduites du frangais ont été examinées par
Lauermann et Karabenick, et ces différences ont été discutées avec le
second auteur de cet article. Seules des différences mineures ont été rele-
vées et résolues. Ce processus a permis de s’assurer de la qualité de la tra-
duction. La validité de cette version frangaise a été¢ examinée par deux
études qui font ’objet de cet article.

Procédure de validation de la version francaise

Deux études ont ét¢ conduites afin d’évaluer la validité de construit de
la traduction de I’échelle. La validité de construit a é€té conceptualisée selon
les travaux de Messick (1989), que reprennent Bertrand et Blais (2004). 11
s’agit, d’une part, de confirmer les dimensions composant I'instrument
traduit en frangais par I'utilisation d’analyses dimensionnelles. Ces ana-
lyses sont réalisées non seulement sur deux échantillons d’enseignants,
mais aussi sur des sous-échantillons distingués selon les caractéristiques
des enseignants (sexe, expérience) et selon le mode de passation de
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I'instrument. D’autre part, il s’agit de situer le concept de sentiment de
responsabilité personnelle par rapport a d’autres concepts partageant des
similitudes, mais théoriquement différents, ce qui est réalisé en examinant
la validité divergente par rapport au sentiment d’efficacité personnelle a
enseigner’. A cela s’ajoute une question de validité interne de ’échelle : il
est pertinent d’examiner dans quelle mesure les scores de I’Echelle du sen-
timent de responsabilité sont liés a la désirabilité sociale, soit la tendance
a «déformer plus ou moins intentionnellement les descriptions de soi dans
une direction jugée favorable (Gough, 1952) en exagérant ses qualités et/ou
en minimisant ses défauts» (Juhel et Rouxel, 2005, p. 60).

Ainsi, la premiére étude visait a tester la validité de construit par des
analyses factorielles confirmatoires et par des analyses corrélationnelles
avec une mesure de la désirabilité sociale et une mesure du sentiment d’ef-
ficacité personnelle. La seconde étude visait a évaluer I'invariance facto-
rielle de I’échelle en fonction de plusieurs facteurs: le sexe, le degré d’ex-
périence d’enseignement et le type de support utilisé pour la passation du
questionnaire (papier ou en ligne).

Toutes les analyses factorielles ont été réalisées a I’aide du logiciel
Mplus version 7, avec la procédure Maximum Likelihood Robust (MLR),
afin de tenir compte des distributions anormales. Les corrélations ont
quant a elles été calculées avec SPSS Statistics version 23.

Etude 1: analyse dimensionnelle et validité
convergente/divergente

Cette étude poursuivait les objectifs suivants: premiérement, il s’agis-
sait d’évaluer la validité interne de la traduction sur le plan factoriel. Pour
ce faire, des analyses factorielles confirmatoires ont été réalisées ainsi
qu'une évaluation de la fidélité. Deuxiémement, les corrélations entre les
scores de I’Echelle du sentiment de responsabilité et d’autres scores
d’échelles ont été calculées: la tendance a la désirabilité sociale (validité
interne) et le sentiment d’efficacité personnelle (validité divergente).

Meéthodologie

Participants

L’échantillon était constitué de 154 enseignants de la formation profes-
sionnelle en formation a I’enseignement en Suisse romande. Parmi eux, 58
étaient des femmes et 94 étaient des hommes (deux données manquantes).
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L’age moyen des participants était de 40 ans et 2 mois (écart-type [ET] =
6 ans et 11 mois; étendue de 25 ans a 57 ans). Leur nombre d’années d’ex-
périence avant la formation variait entre 1 et 29 années, avec une médiane
de 3 ans et une moyenne de 4 ans et 7 mois (ET = 4 ans et 6 mois).

Instruments

Sentiment de responsabilité : La version traduite en frangais de 1’échel-
le Teacher Responsibility Scale (Lauermann et Karabenick, 2013) décrite
ci-dessus a été utilisée (voir Annexe pour I’échelle complete). Les partici-
pants devaient évaluer dans quelle mesure ils se sentaient personnellement
responsables d’avoir dii anticiper différentes situations, sur une échelle de
0 (pas du tout responsable) a 100 (totalement responsable). 11 y avait 3 items
par objet de responsabilité (responsabilité pour la motivation des appre-
nants, responsabilité pour les relations avec les apprenants, responsabilité
pour la qualité de I'enseignement et responsabilité pour la réussite des appre-
nants), pour un total de 12 items.

Sentiment d’efficacité personnelle: Une traduction et adaptation de la
Ohio State Teacher Efficacy Scale (Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy,
2001) a été utilisée pour évaluer le sentiment d’efficacité personnelle de
I’enseignant. Chaque item commengait par « Considérant mes récentes réa-
lisations, ressources et opportunités en tant qu’enseignant-e... ». Les répon-
dants devaient alors évaluer chaque item sur une échelle allant de 1 (en
total désaccord) a 6 (tout a fait d’accord). Le sentiment d’efficacité
personnelle était évalué pour les trois objets suivants, chacun par quatre
items: 1) gérer la classe, 2) engager les apprenants (traduits par Dumay et
Galand, 2012) et 3) planifier les cours (développés pour cette étude;
exemple d’item: «...planifier des activités qui couvrent précisément le temps
de cours»). Pour cette étude, nous avons utilisé le score de sentiment d’ef-
ficacité générale, calculé par la moyenne des 12 items (o0 de Cronbach =
0,88).

Tendance a la désirabilité sociale: Des versions courtes des échelles
congues par Tournois, Mesnil et Kop (2000) ont été utilisées afin d’éva-
luer deux formes de désirabilité sociale: les tendances a I'autoduperie
(6 items; p. ex. «Je suis toujours optimiste»; oo de Cronbach = 0,67) et a
I’hétéroduperie (6 items; p. ex. «Je dis toujours des choses favorables sur
les autres» ; oo de Cronbach = 0,71). L’autoduperie ou illusion sur soi repré-
sente une facon optimiste de s’autoévaluer qui contribue a préserver et
amplifier une image de soi positive (Paulhus, 1984). L’hétéroduperie ou
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gestion de 'impression représente une fagon de se présenter en donnant
aux autres une image de soi positive de maniere intentionnelle (Paulhus,
1984)%.

Procédure de passation de linstrument

Les instruments décrits ci-dessus faisaient partie d’une étude plus
vaste, conduite par questionnaires papier aupres des enseignants en for-
mation, durant une période de cours de 45 minutes en 2012. Tous les par-
ticipants étaient informés de la nature et de I’objectif de la recherche ainsi
que rendus attentifs au fait qu’ils pouvaient se retirer de 1’étude a tout
moment. La participation n’était ni obligatoire ni rémunérée. Tous les par-
ticipants présents le jour de la passation ont accepté de remplir le ques-
tionnaire.

Plan d’analyse

Tout d’abord, nous avons testé, a I’aide d une analyse factorielle confir-
matoire (AFC), un modéle a quatre facteurs, soit les quatre facteurs de
responsabilité décrits ci-dessus : responsabilité pour la motivation des appre-
nants, pour les relations avec les apprenants, pour la qualité de I'enseigne-
ment et pour la réussite des apprenants. Ce modele a été mis en concur-
rence avec deux modeles alternatifs: un modele a un seul facteur de
responsabilité générale ainsi qu'un modele hiérarchique avec un facteur
de second ordre (responsabilité générale) et quatre facteurs de premier
ordre. Si les données s’ajustent mieux au modele a un seul facteur de res-
ponsabilité générale, cela signifie que les réponses des participants ne per-
mettent pas de distinguer quatre objets de responsabilité et, ainsi, que le
sentiment de responsabilité est un concept unidimensionnel. Si les don-
nées s’ajustent mieux au modele hiérarchique, cela signifie que le senti-
ment de responsabilité personnelle peut étre congu tant comme multidi-
mensionnel que résumable par un score général. Les indices d’adéquation
ont été comparés aux critéres pour I’évaluation des indices d’adéquation
des mod¢lisations par équation structurelle (structural equation modeling ;
SEM) formulés par Schermelleh-Engel, Moosbrugger et Miiller (2003),
qui figurent dans le tableau 1. Afin de tester la supériorité¢ d’un modele
sur les autres, nous avons également calculé la différence de khi carré (y?)
entre les modeles. Nous avons utilisé ces différentes informations afin
d’aboutir a un jugement concernant le meilleur modéle.
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Tableau 1
Critéres pour Pévaluation des indices d’adéquation des SEM
selon Schermelleh-Engel et al. (2003)

Valeur suggérant une

Test ou indice adéquation acceptable Valeu}‘ suggerant une l‘)onne
| adéquation du modéle
du modéle
valeur-p ) 0,01 <p<0,05 0,05 <p <1,00
RMSEA 0,05 <RMSEA <0,08 0 <RMSEA <0,05
CFI 0,95 <CFI1<0,97 0,97 < CFI1<1,00
SRMR 0,05 <SRMR <0,10 0 <SRMR <0,05

Note. RMSEA = erreur quadratique moyenne de 1’approximation (root mean square error of
approximation) ; CFI = indice d’ajustement comparatif (comparative fit index); SRMR =
valeur moyenne quadratique pondérée (standardized root mean square residual).

Résultats
Analyses dimensionnelles

Le tableau 2 présente les résultats des différentes AFC effectuées.

Tableau 2
Adéquation des modéles d’AFC
Modéle r ddl  y%ddl valeur-p CFI RMSEA SRMR
1 facteur 236,525 54 438 <0,001 0,642 0,148 0,105
4 facteurs 60,928 48 127 0,100 0,975 0,042 0,056

4 facteurs de premier ordre 72,511 50 1,45 0,020 0,956 0,054 0,062
et 1 facteur général

Note. n=154; ddl = degrés de liberté; CFI = indice d’ajustement comparatif (comparative fit index);
RMSEA =erreur quadratique moyenne de ’approximation (root mean square error of approximation);
SRMR = valeur moyenne quadratique pondérée (standardized root mean square residual).
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D’aprés les indices d’adéquation au modgéle, le modéle a quatre fac-
teurs semble étre le plus adéquat. Cela est confirmé par les analyses de
différences de y2 ajustées selon la correction de Satorra-Bentler (Satorra
et Bentler, 2001): le modéle a quatre facteurs s’ajuste mieux que le modé-
le & un facteur [Ay%(6) = 96,9988 ; p < 0,001] et le modéle hiérarchique est
plus adéquat que le modéle a un facteur [Ay?(2) = 11,213; p = 0,004]. En
d’autres termes, les quatre objets du sentiment de responsabilité person-
nelle des enseignants représentent autant de dimensions distinctes de ce
sentiment. Ainsi, il est judicieux de traiter le sentiment de responsabilité
comme un concept multidimensionnel.

Le tableau 3 indique, pour chacun des 12 items, le libellé, la moyenne,
I’écart-type, la saturation et, pour chacun des 4 facteurs, le coefficient de
détermination des scores factoriels (représentant la fidélité de la variable
latente’) ainsi que I’alpha de Cronbach (représentant la cohérence inter-
ne des scores d’échelle).

Le tableau 4 indique le sens et 'amplitude des coefficients de corréla-
tion entre les différents objets de responsabilité. Ces corrélations sont
toutes significatives et de taille moyenne. Le lien le plus fort est celui entre
la responsabilité concernant la réussite des apprenants et celle concernant
leur motivation.

Validité divergente et validité interne

Afin d’évaluer la validité divergente de I’Echelle du sentiment de res-
ponsabilité des enseignants, les corrélations avec le score a I’Echelle du
sentiment d’efficacité personnelle ont été calculées. Les résultats figurent
dans le tableau 5. Les corrélations sont toutes significatives et de taille
moyenne. Bien que corrélés significativement, les deux concepts sont empi-
riquement distincts, et ce, au travers des divers objets de responsabilité.
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Tableau 3
Statistiques descriptives des items et résultats de PAFC en quatre facteurs

Item Libellé M ET Sat. DF o

Responsabilité pour la motivation des apprenants 0,90 0,79
['un de mes apprenants ne s 'intéressait pas

rsml .‘ . 4766 22,54 0,67
a la matiére que j enseigne.
[’'un de mes apprenants n’aimait pas la

rsm2 . . . 29,05 22,84 0,79
matiére que j enseigne.

rsm3 ['un de mes apprenants n’accordait pas de 3617 2402 0.77

valeur a la matiére que j enseigne.
Responsabilité pour les relations avec les apprenants 0,93 0,78

[’un de mes apprenants pensait qu’il ne

rrsl  pourrait pas compter sur moi s il avait 75,97 25,26 0,63
besoin d’aide.
['un de mes apprenants ne pensait pas

s2  pouvoir me confier les problemes qu’il 58,00 28,85 0,69
rencontre a l’école ou en dehors de [’école.

[’un de mes apprenants ne croyait pas que

rs3 i . . 65,66 26,99 0,89
Jje me soucie vraiment de lui.
Responsabilité pour la qualité de I’enseignement 0,92 0,71
el M co.urs que j ai e‘nserlgn? ne r.eﬂetaltpas 6978 2507 057
au mieux mes habiletés d’enseignant.
un cours que j’ai enseigné n’avait pas
rte2  favorisé l'apprentissage des apprenants 73,66 18,57 0,62

autant que ce que j 'aurais pu faire.
un cours que j’ai enseigné n’était pas
rte3  aussi stimulant pour les apprenants que ce 73,75 19,86 0,89
que j aurais pu faire.
Responsabilité pour la réussite des apprenants 0,93 0,81
['un de mes apprenants ne réalisait pas de

rsal 54,07 20,87 0,84

grands progrés durant ’année scolaire.
['un de mes apprenants ne parvenait pas da
rsa2  apprendre la matiere demandée au 56,07 19,61 0,63
programme.
['un de mes apprenants ne réussissait pas

rsa3 49,78 20,78 0,84

bien.

Note. n=154; M = moyenne; ET = écart-type; Sat. = saturation factorielle; DF = coefficient de
détermination du facteur; a = alpha de Cronbach de 1’échelle. Toutes les saturations sont
significatives a p <0,001.
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Tableau 4
Corrélations d’ordre zéro entre les objets du sentiment de responsabilité

Objet de responsabilité Relations avec Qualité de Réussite des
les apprenants I’enseignement apprenants
Motivation des apprenants 0,40%* 0,22% 0,47%*
Relations avec les apprenants 0,40%** 0,48**
Qualité de I’enseignement 0,30%*

Note. n=154;* = corrélation significative a p < 0,05; ** = corrélation significative a p < 0,01
(bilatérale).

Tableau 5
Corrélations d’ordre zéro entre les objets du sentiment de responsabilité, le senti-
ment d’efficacité personnelle et les tendances a la désirabilité sociale

Objet de responsabilité Sentiment d’efficacité Désirabilité sociale

personnelle Autoduperie Hétéroduperie
Motivation des apprenants 0,21** 0,06 0,13
Relations avec les apprenants 0,25%* -0,07 0,24**
Qualité de I’enseignement 0,32%* 0,09 0,08
Réussite des apprenants 0,16* -0,16* 0,11

Note. n=154; * = corrélation significative a p < 0,05; ** = corrélation significative a p < 0,01
(bilatérale).

Concernant la validité interne, les corrélations des scores de I'Echelle
du sentiment de responsabilité des enseignants avec les deux dimensions
de la désirabilité sociale révelent que la responsabilité pour les relations
avec les apprenants est liée, dans une mesure modeste, a la tendance a I’hé-
téroduperie. La responsabilité pour la réussite des apprenants est quant a
elle liée a la tendance a ’autoduperie.

Discussion de Uétude 1

Cette ¢tude révele que:

a) la version francaise de I’Echelle du sentiment de responsabilité pré-
sente une validité factorielle adéquate en ce qu’elle refléte les résul-
tats de la version originale;
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b) la fidélité des scores produits par les quatre sous-échelles, que ce
soit sous la forme des coefficients de détermination des facteurs ou
de la cohérence interne, est adéquate;

¢) la validité interne, comprise comme le degré d’association entre les
scores aux sous-échelles et les deux facettes de la tendance a la dési-
rabilité sociale, est satisfaisante.

Les associations significatives entre sentiment de responsabilité et dési-
rabilité sociale peuvent étre expliquées de la fagon suivante. L’hétéro-
duperie vise a entretenir des relations sociales agréables, ce qui revient a
agir de maniére conforme aux normes sociales et aux attentes vis-a-vis de
son role. Ainsi, les enseignants qui se sentent responsables d’entretenir des
relations de qualité avec les apprenants sont également ceux qui disent
agir de maniére conforme a leur role. La corrélation entre la responsabi-
lité pour la réussite des apprenants et la tendance a I'autoduperie, bien
que faible, indique que les enseignants qui tendent a s’évaluer de manicre
optimiste disent assumer une moins forte responsabilité envers I’échec des
apprenants. En somme, cela pourrait étre interprété comme un mécanis-
me de défense consistant a attribuer de maniére externe les échecs des
apprenants afin qu’ils ne détériorent pas I'image de soi de I’enseignant.
Finalement, les associations entre le sentiment de responsabilité et le sen-
timent d’efficacité personnelle refletent les résultats des auteurs de 1’échel-
le, a savoir que les enseignants qui se sentent le plus largement respon-
sables pensent étre les plus compétents (Lauermann et Karabenick, 2013).

Etude 2: analyse d’invariance de ’échelle

L’objectif de cette seconde étude était de tester 'hypothése selon
laquelle la structure factorielle de I'Echelle du sentiment de responsabili-
té des enseignants est similaire selon le sexe (hommes ou femmes), selon
les années d’expérience d’enseignement (novices ou experts) et selon le
type de support utilisé pour la passation du questionnaire (papier ou en
ligne). Il est important de tester I'invariance d’'une mesure, car un méme
instrument devrait mesurer le méme concept chez des individus différents,
méme si ceux-ci différent selon d’autres variables (Millsap, 2011). Dans le
cas présent, il est souhaitable que deux individus ayant théoriquement un
méme niveau de sentiment de responsabilité obtiennent des scores similaires
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aux différentes échelles de celui-ci, qu’ils aient passé le questionnaire en for-
mat papier ou en ligne, qu’ils soient un homme ou une femme et qu’ils
soient experts ou novices dans ’enseignement.

Meéthodologie

Participants

L’échantillon était constitué¢ de 533 enseignants exergant dans le
contexte de la formation professionnelle en Suisse romande. Au moment
de la passation, 116 d’entre eux étaient en formation en vue d’obtenir un
diplome d’enseignant en écoles professionnelles; ils ont rempli les ques-
tionnaires en format papier. Les 417 autres participants les ont remplis en
ligne.

L’age moyen des participants était de 45 ans et 11 mois (E7 =9 ans et
5 mois; étendue de 24 ans a 65 ans). Leur nombre d’années d’expérience
variait entre 0 et 45, avec une moyenne de 12 ans et 11 mois (E7 = 10 ans
et 9 mois). Parmi eux, 37,7% sont des femmes et 61,5% sont des hommes;
0,8% n’a pas indiqué son sexe.

Instrument

Sentiment de responsabilité : L' Echelle du sentiment de responsabilité
utilisée dans cette seconde ¢tude est la méme que dans la premicre étude
décrite ci-dessus, si ce n’est que les enseignants devaient évaluer dans quel-
le mesure ils se sentaient personnellement responsables de n'avoir pas su
anticiper au lieu d’avoir dii anticiper. Ce changement de formulation s’est
avéré nécessaire, car la premicre formulation était syntaxiquement incor-
recte. Lors de la passation en format en ligne, le répondant devait posi-
tionner un curseur sur une ¢chelle allant de 0 a 100 pour évaluer chaque
item.

Procédure de passation de Uinstrument

Le questionnaire en format papier a été distribué lors d’un cours donné
dans un institut de formation a I’enseignement en septembre 2013 a I’en-
semble des enseignants en formation en début de premiere année, incluant
des enseignants suivant une validation des acquis de I'expérience. La pas-
sation n’était pas obligatoire, mais tous les enseignants présents ont accep-
té d’y participer. Le questionnaire était composé de différentes échelles,
dont I'Echelle du sentiment de responsabilité des enseignants.
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Le questionnaire en ligne, créé avec le logiciel d’enquéte LimeSurvey,
a été envoyé par courriel a toutes les directions des établissements de for-
mation professionnelle de Suisse romande (N = 91), avec la demande de
le transmettre aux enseignants exer¢ant dans les établissements qu’ils diri-
geaient. Au total, 49 directions (53,85%) ont confirmé avoir transmis le
questionnaire a leurs enseignants. La participation était facultative et ano-
nyme. Le questionnaire était composé de différentes échelles, dont I'E-
chelle du sentiment de responsabilité des enseignants.

Plan d’analyse

Premiérement, nous avons réalisé une AFC sur I’ensemble de notre
échantillon afin de vérifier que sa structure factorielle était la méme que
dans la précédente étude.

Deuxiemement, nous avons calculé des modeles de base pour chaque
paire de groupes, dont I’équivalence factorielle sera ensuite testée.

Le tableau 6 récapitule le nombre de participants dans chaque groupe
selon les variables sexe, années d’expérience (divisées en deux groupes:
novices, soit moins de 10 ans d’expérience, et experts, soit 10 ans d’expé-
rience et plus) et type de support (papier ou en ligne). Le total de 533 par-
ticipants varie pour le sexe et pour les années d’expérience a cause des
données manquantes.

Tableau 6
Récapitulatif du nombre de participants dans chaque paire de comparaisons

Variable Modalité 1 Modalité 2 Total
Sexe 201 (38 %) femmes 328 (62 %) hommes 529
Années d’expérience 251 (49 %) novices 259 (51 %) experts 510
Type de support 116 (22 %) papier 417 (78 %) en ligne 533

Concernant le nombre de participants dans chaque groupe, nous
remarquons qu’il y a presque autant d’enseignants novices que d’experts.
Par contre, notre échantillon comporte plus d’hommes que de femmes:
cela est fréquemment le cas parmi les enseignants de la formation profes-
sionnelle en Suisse. Le nombre de participants ayant passé le question-
naire en format papier est beaucoup plus faible que le nombre de partici-
pants ayant passé le questionnaire en ligne.
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Les différents groupes ne sont pas indépendants. Si la proportion
d’hommes et de femmes est pratiquement similaire dans chaque groupe,
il n’en va pas de méme pour la proportion de novices et d’experts ayant
passé le questionnaire en format papier ou en ligne: il y a 87,9% de novices
parmi les participants en format papier et seulement 37,8 % de novices
parmi les participants en format en ligne. Cela est dii au fait que les par-
ticipants en format papier sont des enseignants en formation, bien que
certains aient déja plusieurs années d’expérience d’enseignement. Nous
sommes conscients de ce biais et serons donc prudents dans 'interpréta-
tion des résultats.

Troisiemement, nous avons effectué une série &’ AFC multigroupes sur
chaque paire de groupes, selon les variables sexe, années d’expérience et
type de support. Selon les recommandations de Byrne (2012)°, nous avons
appliqué successivement, pour chaque paire:

1) un mode¢le d’invariance configurale dans lequel les facteurs sont
mesurés par les mémes indicateurs dans les deux groupes afin de
vérifier qu’il y a le méme nombre de facteurs ainsi que le méme
nombre d’items par facteur entre les deux groupes. Aucune
contrainte d’égalité n’est imposée;

2) un modéle d’invariance métrique afin de vérifier que les saturations
ne différent pas entre les deux groupes;

3) un mod¢le d’invariance structurelle afin de vérifier que les variances
et covariances des facteurs ne différent pas entre les deux groupes;

4) un modele d’invariance scalaire afin de vérifier que les seuils ne dif-
férent pas entre les deux groupes.

Chaque modéle a été comparé au modele précédent en utilisant la dif-
férence de %2 ajusté. Dans le cas ou 'adéquation des modéles estimés n’était
pas satisfaisante, des modifications ont été effectuées, indiquant une inva-
riance partielle.
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Résultats

Modéle factoriel global et modéles factoriels de base des
groupes examinés

L’AFC sur le deuxiéme échantillon au complet montre que les données
s’ajustent de maniére satisfaisante a une solution factorielle identique a
celle choisie a la suite de la premiére étude (maximum likelihood : x5, =
80,598 et p = 0,002 ; CFI =0,974; RMSEA = 0,046; SRMR = 0,036). Le
tableau 7 indique les indices d’adéquation des modéles de base pour
chaque groupe étudié.

Tableau 7
Adéquation des modeéles de base par groupe
Groupe N ddl 1 valeur-p CFI RMSEA SRMR
Femmes 201 48 84,40 0,001 0,959 0,061 0,047
Hommes 328 48 68,89 0,027 0,984 0,036 0,037
Novices 251 48 72,03 0,014 0,976 0,045 0,045
Experts 259 48 74,46 0,009 0,975 0,046 0,038
Papier 116 48 48,68 0,446 0,998 0,011 0,048
En ligne 417 48 102,83 0,000 0,967 0,052 0,039

Note. ddl = degrés de liberté; CFI = indice d’ajustement comparatif (comparative fit index);
RMSEA = erreur quadratique moyenne de 1’approximation (root mean square error of
approximation); SRMR = valeur moyenne quadratique pondérée (standardized root mean
square residual).

Les indices d’adéquation sont satisfaisants (les indices de CFI étant
supérieurs a 0,95, et les indices RMSEA et SRMR étant inférieurs a 0,05)
et aucune modification importante n’est suggérée par le logiciel Mplus.
Autrement dit, il n’existe pas de saturations croisées ni de covariances éle-
vées et théoriquement justifiables entre les items. Nous pouvons donc réa-
liser les AFC multigroupes.

AFC multigroupes

La suite du texte présente les trois comparaisons multigroupes selon
le sexe, les années d’expérience et le type de support. Pour chaque com-
paraison, I'invariance a été testée de manicre séquentielle sur les plans
configural, métrique, structurel et scalaire.
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Invariance de la mesure entre les hommes et les femmes: Le tableau 8
montre les indices d’adéquation des différents modeles d’AFC multi-
groupes pour la variable «sexe».

Tableau 8
Adéquation des modéles d’AFC multigroupes par sexe

Nhre A
Modéle ddl ¥ Ay Addl CFI RMSEA SRMR
param. valeur-p
M, : invariance 84 96 15328 - - — 0974 0,047 0,041
configurale
M, : invariance 76 104 159,00 572 8 0,681 0,975 0,045 0,044
metrique
M;: invariance 66 114 169,34 10,34 10 0,495 0,975 0,043 0,053
structurelle

M, : invariance

. 54 126 189,70 18,50 12 0,101 0971 0,044 0,056
scalaire

Note. n=529;N"* param. = nombre de paramétres; dd] = degrés de liberté; CFI =indice
d’ajustement comparatif (comparative fit index); RMSEA = erreur quadratique moyenne de
I’approximation (root mean square error of approximation); SRMR = valeur moyenne
quadratique pondérée (standardized root mean square residual). Les différences de khi
carré sont calculées entre le modeéle n-1 et le modele n. Les différences ont été ajustées
selon la correction proposée par Satorra et Bentler (2001).

Etant donné que a) les différences de %2 ne sont pas significatives entre
le mode¢le le plus parcimonieux et le précédent, et que b) les indices d’adé-
quation des modeles sont satisfaisants, nous pouvons conclure que 1’in-
variance est totale sur les plans configural (les quatre facteurs sont mesu-
rés par les mémes indicateurs dans les deux groupes), métrique (les
saturations sont invariantes dans les deux groupes), structurel (les va-
riances et covariances des facteurs sont similaires dans les deux groupes)
et scalaire (les seuils sont invariants dans les deux groupes).

Invariance de la mesure entre les enseignants novices et les enseignants
experts: Le tableau 9 montre les indices d’adéquation des différents
modeles d’AFC multigroupes pour la variable « expérience d’enseigne-
ment».
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Tableau 9
Adéquation des modéles d’AFC multigroupes
par expérience dans Uenseignement

Nbre A
Modéle ddl > Ay’ Addl CFI RMSEA SRMR
param. valeur-p
M, : invariance 84 96 14633 - - — 0975 0,045 0,042
configurale
M, : invariance 76 104 150,74 428 8 0,831 0,977 0,042 0,045
metrique
M;: invariance 66 114 15518 4,11 10 0,942 0,980 0,038 0,053
structurelle
M, : invariance 54 126 174,66 1921 12 0,083 0,976 0,039 0,061
scalaire

Note. n=510;N"* param. = nombre de paramétres; ddl = degrés de liberté; CFI =indice
d’ajustement comparatif (comparative fit index); RMSEA = erreur quadratique moyenne de
I’approximation (root mean square error of approximation); SRMR = valeur moyenne
quadratique pondérée (standardized root mean square residual). Les différences de khi
carré sont calculées entre le modéle n-1 et le modele n. Les différences ont été ajustées
selon la correction proposée par Satorra et Bentler (2001).

Tout comme pour la comparaison selon le sexe, les tests d’invariance
selon les années d’expérience nous indiquent que I'invariance est totale
sur les plans configural, métrique, structurel et scalaire. En effet, les dif-
férences de % ne sont pas significatives entre le modéle le plus parcimo-
nieux et le précédent, et les indices d’adéquation des modeles sont satis-
faisants.

Invariance de la mesure entre les questionnaires en format papier et en
ligne: Le tableau 10 montre les indices d’adéquation des différents modéles
d’AFC multigroupes pour la variable «type de support».

Dans la méme logique que les tests précédents, 'invariance est totale
sur les plans configural, métrique et structurel. Par contre, pour I'inva-
riance scalaire, nous ne pouvons statuer que sur une invariance partielle
des seuils. En effet, étant donné que le modéle M, s’est avéré significati-
vement moins adéquat que le modeéle M3, les indices de modification don-
nés par le logiciel ont été consultés. Sur cette base, les seuils de trois items
et de deux facteurs latents ont été libérés de maniere séquentielle, en allant
de 'item dont la modification améliorait le mod¢le de fagon la plus consé-
quente au facteur dont la modification améliorait le modéle de fagon la
moins conséquente. Une fois que les seuils de ces trois items et de ces deux
facteurs latents ne sont plus contraints a étre égaux dans les différents
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groupes (modele Myy), la différence entre ce dernier modéle et le modele
M; n’est plus significative et les indices d’adéquation au modele sont satis-
faisants.

Tableau 10
Adéquation des modeles d’AFC multigroupes par type de support

. Nbre 2 2 A

Modéle ddl ¥ Ay Addl CFI RMSEA SRMR

param. valeur-p

M, :invariance 84 96 14854 — —  — 0974 0,045 0,041
configurale

M, : invariance 76 104 155,69 6,78 8 0,561 00975 0,043 0,044
métrique

M, : invariance 66 114 163,11 655 10 0,767 0976 0,040 0,049
structurelle

M - invariance 54 126 21022 50,13 12 0,000 00959 0,050 0,075
scalaire

Mab : invariance
scalaire sauf 55 125 203,63 43,86 11 0,000 0,962 0,049 0,076
rrs3

Mac : invariance
scalaire sauf 56 124 196,88 36,52 10 0,000 0,965 0,047 0,076
1183, rte3

Muq: invariance

scalaire sauf 57 123 196,00 32,89 9 0,000 0,965 0,047 0,075

rs3, rte3, rte2

e : invariance

scalaire sauf 58 122 189,46 29,15 8 0,000 0,967 0,046 0,067

rs3, rte3, rte2

rsa

M

'S

Mar: invariance
scalaire sauf 59 121 172,43 9,97 7 0,191 0,975 0,040 0,055
rs3, rte3, rte2
rsa, rsm

Note. n= 533 ;N param. = nombre de paramétres; ddl = degrés de liberté; CFI =indice
d’ajustement comparatif (comparative fit index); RMSEA = erreur quadratique moyenne de
I’approximation (root mean square error of approximation); SRMR = valeur moyenne
quadratique pondérée (standardized root mean square residual). Les différences de khi
carré sont calculées entre le modele n-1 et le modeéle n. Les différences ont été ajustées
selon la correction proposée par Satorra et Bentler (2001).
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Discussion de Uétude 2

Avec un échantillon différent et plus grand d’enseignants, nous avons
répliqué la structure factorielle obtenue lors de ’étude 1. Cela confirme que
la version frangaise de I'Echelle du sentiment de responsabilité est consti-
tuée de quatre facteurs, chacun mesuré par trois items.

Les AFC multigroupes ont montré que la mesure est invariante selon
le sexe et les années d’expérience. Ainsi, dans chaque groupe (hommes,
femmes, enseignants novices et enseignants experts), les quatre facteurs
sont mesurés par les mémes items. De plus, les saturations, covariances et
variances des facteurs ainsi que les seuils sont similaires. Les différences en
matiere de moyennes des facteurs qu’on pourrait observer entre ces
groupes seraient ainsi dues a un sentiment de responsabilité effectivement
différent, et non a un fonctionnement différentiel de la mesure.

En ce qui concerne les AFC multigroupes testant I’'invariance entre
les enseignants qui ont rempli le questionnaire papier et ceux qui ont rem-
pli le questionnaire en ligne, nous concluons a des invariances configura-
le, métrique et structurelle. Par contre, les seuils des facteurs différent signi-
ficativement entre les deux groupes pour les items rrs3 («/'un de mes
apprenants ne croyait pas que je me soucie vraiment de lui»), rte3 («un cours
que j'ai enseigné n'était pas aussi stimulant pour les apprenants que ce que
Jaurais pu faire»), rte2 («un cours que j'ai enseigné n’avait pas favorisé I'ap-
prentissage des apprenants autant que ce que j aurais pu faire») et pour les
facteurs responsabilité pour la réussite des apprenants et responsabilité pour
la motivation des apprenants. Cela peut €tre expliqué par le fait que, lors de
la passation papier, les enseignants devaient inscrire un chiffre entre 0 et
100, tandis que, lors de la passation en ligne, les enseignants devaient posi-
tionner un curseur entre 0 et 100. Par défaut, le curseur était positionné a 0.
Des analyses de controle ont été effectuées en amont pour éviter de consi-
dérer un 0 alors qu’il s’agit en réalité d’une donnée manquante’. Cela dit,
il semblerait que les enseignants avaient plus fortement tendance a laisser
le curseur sur 0 dans la version en ligne, alors qu’il était plus rare que les
enseignants dans la version papier inscrivent «0». De plus, dans la ver-
sion papier, les enseignants ont presque toujours arrondi a la dizaine pres,
ce qui n’a pas été le cas pour la version en ligne. Afin d’éviter ce genre de
biais de mesure, il ne faudrait pas utiliser un curseur dans la version en
ligne, ou trouver un équivalent au curseur dans la version papier, par
exemple se positionner sur un segment allant de 0 a 100.
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Malgré la disproportion dans les tailles des groupes, les comparaisons
se sont révélées valides: les indices d’adéquation obtenus ont été satisfai-
sants et tous les modeles ont été estimés sans difficulté par le logiciel.

Conclusion

L’objectif de ces études était de valider la version francaise de I’Echelle
du sentiment de responsabilité de Lauermann et Karabenick (2013). Pour
ce faire, nous avons réalisé¢ deux études s’appuyant sur des AFC ainsi que
sur des mesures de validité externe et interne.

La premiere étude avait pour but de vérifier la structure factorielle de
I'instrument. Un échantillon d’enseignants en formation a répondu a un
questionnaire comprenant les items de 1'Echelle du sentiment de respon-
sabilité, des items évaluant leur sentiment d’efficacité et des items mesurant
leur tendance a la désirabilité sociale. Les analyses factorielles confirma-
toires ont montré que la structure en quatre facteurs était la meilleure,
tout comme dans la version en anglais. De plus, les coefficients de corré-
lation significatifs, mais faibles, entre le sentiment d’efficacité générale et
les différentes sous-échelles du sentiment de responsabilit¢ montrent qu’il
existe un lien entre ces deux concepts, mais qu’ils sont différents. Fina-
lement, nous pouvons conclure que I’Echelle du sentiment de responsa-
bilité n’est pas fortement affectée par la désirabilité sociale.

La seconde étude avait pour but de répliquer la structure factorielle
trouvée dans la premiere étude et de vérifier 'invariance de la mesure au
sein de différentes populations d’enseignants. Des analyses factorielles
confirmatoires multigroupes ont ainsi été réalisées, en distinguant deux
groupes d’enseignants a trois reprises: des enseignants experts et novices;
des enseignants de sexe masculin et de sexe féminin; et des enseignants
qui ont répondu au questionnaire en version papier et en ligne. Nos résul-
tats ont permis d’établir une invariance compléte de la mesure lorsque les
solutions factorielles ont ét¢ comparées selon le sexe et les années d’expé-
rience. Par contre, nous n’avons pu conclure qu’a une invariance partiel-
le dans le cas du type de support du questionnaire.

De maniére globale, les deux études soutiennent les qualités psycho-
métriques de la version francaise de 'Echelle du sentiment de responsa-
bilité. Celle-ci peut ainsi étre utilisée en I’état, en restant toutefois prudent
lors du choix de support du questionnaire (en ligne ou papier).
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Limites

Nous sommes conscients que les résultats des deux études doivent étre
interprétés en tenant compte de plusieurs limites. Tout d’abord, nous avons
réalisé les deux études avec des enseignants exer¢ant dans un domaine spé-
cifique, soit celui de la formation professionnelle. Ils enseignent a un public
d’adolescents et de jeunes adultes, dont certains ont pu éprouver par le
passé, ou éprouvent encore aujourd’hui, des difficultés scolaires. 11 s’agi-
rait de vérifier la structure factorielle de I'instrument auprés d’autres popu-
lations d’enseignants, par exemple de la scolarité obligatoire.

Deuxiémement, I’échelle mesure quatre objets de responsabilité. 11 se
pourrait que d’autres objets de responsabilité puissent étre endossés par les
enseignants, selon le contexte éducatif, le contexte culturel ou ’age des
apprenants. Typiquement, les enseignants semblent également se sentir
responsables de I’éducation des apprenants lorsque ceux-ci sont encore a
I’école obligatoire, comme le montrent les travaux de Périer (2013) sur les
nouveaux roles endossés par les enseignants.

Troisiemement, chaque objet de responsabilité est évalué par seule-
ment trois items, ce qui limite leur envergure. Qui plus est, les formula-
tions de certains items sont en partie redondantes.

Finalement, la qualité des AFC souffre du fait que les groupes ne sont
pas complétement indépendants: il y a beaucoup d’enseignants experts
parmi les enseignants qui ont passé le questionnaire en ligne, par rapport
a ceux qui ont passé le questionnaire papier. Toutefois, le fait d’avoir com-
paré également les enseignants experts avec les novices nous permet tout
de méme de conclure, avec prudence, que I'invariance partielle observée
ne semble étre due qu’au support du questionnaire, et non a ’expérience
d’enseignement.

L’Echelle du sentiment de responsabilité validée en frangais ouvre de
nouvelles perspectives de recherche. Elle constituera un outil précieux pour
mieux comprendre la psychologie des enseignants et nous aidera a répon-
dre a de nombreuses questions. Pourquoi les enseignants adoptent-ils cer-
taines pratiques d’enseignement plutot que d’autres? Quels sont les
impacts du sentiment de responsabilité sur les apprenants en matiere d’en-
gagement et de réussite ? Est-ce que le sentiment de responsabilité évolue
(p. ex., au cours d’une formation a I’enseignement) ?
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NOTES

1. Cette méthode d’analyse vise a représenter géométriquement les données (matrices
de corrélations) dans un espace euclidien. Elle permet de résumer les informa-
tions en les représentant sous une forme immédiatement perceptible (Tournois et
Dickes, 1993).

2. Les buts de maitrise incluent les buts de 1’éléve visant a I’accroissement de sa com-
préhension et a I’'amélioration de sa performance; une structure de buts de mai-
trise offre un climat centré sur I'apprentissage, sur le développement des compé-
tences et sur la maitrise des savoirs. Les buts de performance incluent les buts de
I’éleve visant a I’établissement de la supériorité de sa compétence (par rapport
aux autres), a I’obtention de jugements favorables ou a I’évitement de jugements
négatifs; une structure de buts de performance met I’accent sur les notes et sur la
comparaison entre éléves des résultats scolaires, et rend apparentes les différences
d’habiletés entre les éleves (Galand, Philippot et Frenay, 2006).

3. Nous avons choisi le sentiment d’efficacité personnelle a enseigner comme crite-
re de validité divergente afin de démontrer que, si le sentiment de responsabilité
personnelle envers certains résultats est statistiquement associé a la confiance en
ses capacités a obtenir certains résultats ou a les prévenir, il peut tout de méme en
étre empiriquement distingué.

4. Les échelles originales de Tournois et ses collegues (2000) étaient constituées d un
total de 35 items. Nous avons utilisé seulement 12 items, sélectionnés a la suite
d’une analyse factorielle exploratoire réalisée sur un échantillon de 631 adoles-
cents et jeunes adultes en formation professionnelle en Suisse (Biichel, Berger et
Kipfer, 2011).

5. Ladétermination du facteur indique la qualité de la mesure du facteur. La valeur
de ce coefficient peut se situer entre 0 et 1. Un coefficient de détermination > 0,80
suggeére une haute qualité de la mesure du facteur.

6. La procédure et les termes frangais sont inspirés de I’article de Rouxel, Briec,
Juhel et Le Maner-Idrissi (2013).

7. Pour ce faire, nous avons utilisé la distance de Mahalonobis selon les suggestions
de Tabachnick et Fidell (2007). Les participants dont la valeur de Mahalonobis excé-
dait une valeur critique et pour qui figurait un score de 0 a I'un des items ont été €li-
minés de I’échantillon. Les réponses de 30 participants ont ainsi été éliminées.
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Annexe

L’Echelle du sentiment de responsabilité des enseignants (traduction de
la Teacher Responsibility Scale de Lauermann et Karabenick)

Imaginez que vous viviez les situations suivantes dans votre propre classe.
Dans quelle mesure vous sentiriez-vous PERSONNELLEMENT respon-
sable de n’avoir pas su anticiper chacune des situations? Veuillez indiquer
pour chagque énoncé un nombre entre 0 et 100.

Je me sentirais PERSONNELLEMENT responsable si...

0 = Pas du tout responsable a 100 = Totalement responsable 0-100

...I'un de mes apprenants ne s’intéressait pas a la matiére
que j’enseigne.

...I'un de mes apprenants pensait qu’il ne pourrait pas

b compter sur moi s’il avait besoin d’aide.
c ...un cours que j’ai enseigné ne reflétait pas au mieux mes
’ habiletés d’enseignant-e.
d ...I'un de mes apprenants n’aimait pas la matiére
’ que j’enseigne.
. ...I'un de mes apprenants ne réalisait pas de grands progres
’ durant I’année scolaire.
¢ ...I'un de mes apprenants n’accordait pas de valeur a la
’ matiére que j’enseigne.
...un cours que j’ai enseigné n’avait pas favorisé I'appren-
& tissage des apprenants autant que ce que j’aurais pu faire.
h ...I'un de mes apprenants ne pensait pas pouvoir me confier
’ les problémes qu’il rencontre a I’école ou en dehors de 1’école.
; ...I'un de mes apprenants ne parvenait pas a apprendre la
’ matiere demandée au programme.
J- ...I'un de mes apprenants ne réussissait pas bien.
K ...I'un de mes apprenants ne croyait pas que je me soucie

vraiment de lui.

...un cours que j’ai enseigné n’était pas aussi stimulant
pour les apprenants que ce que j’aurais pu faire.




