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Conceptions et postures des enseignants
du primaire a propos de l'intelligence*

o

Elisabeth Issaieva Marcel Crahay

Attachée de recherche Professeur
Université de Geneve Université de Geneve

RESUME - Limportance des conceptions de ['intelligence des enseignants est
souvent évoquée dans les éecrits de recherche mais peu explorée de maniere
empirique. En s'inspirant de différents courants qui abordent la question de l'intel-
ligence et de son développement, cette recherche se propose d'investiguer les
conceptions des enseignants du primaire avec 'aide d'un questionnaire et selon
deux problématiques complémentaires : d’abord, en s'intéressant a la structuration
de leurs conceptions et en recourant a des analyses factorielles (exploratoires et
confirmatoires), et ensuite en examinant le positionnement qu'ils adoptent face
aux conceptions ainsi identifiées, en réalisant des analyses typologiques. Les
résultats montrent que les enseignants concoivent l'intelligence selon cing dimen-
sions distinctes, mais qu'ils sont enclins a les combiner pour les intégrer dans leur
posture personnelle. L'intérét de ces résultats est discuté en fin d'article, ainsi que
['utilité du questionnaire élaboré en vue d’appréhender les conceptions de l'intel-
ligence des enseignants.

MOTS CLES - conceptions de I'intelligence des enseignants, échelle, validation,
croyances des enseignants, intelligence.

1. Introduction et problématique

Désignées comme un facteur motivationnel important dans les situations d’ap-
prentissage, les conceptions que les éleves se forgent & propos de la nature de
I'intelligence, connues sous I'appellation de théories implicites, ont fait 'objet de
nombreuses recherches ces derniéres années (Dweck, 1986, 1999, 2010; Dweck
et Leggett, 1988). Bien que les écrits sur ce sujet soient abondants, les probléma-
tiques traitées peuvent globalement s’inscrire dans deux directions. La premiére
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réunit les travaux qui tentent de déterminer la place occupée par les croyances
relatives a I'intelligence au sein du systeme motivationnel des éleves, mais aussi
I’influence de ces croyances sur leurs stratégies d’apprentissage, leur facon
d’aborder les tiches scolaires et, finalement, leurs acquis. Les recherches menées
dans cette perspective font apparaitre des résultats devenus classiques: les éleves
qui croient que l'intelligence est une caractéristique stable et non contrélable
tendent a adopter des buts de performance, a douter de I'utilité de faire des efforts
et, considérant les erreurs comme des signes d’incompétence, ils évitent les pro-
blemes difficiles susceptibles de les engendrer, perséverent moins en cas d’échec,
ou encore, sous-estiment leurs capacités; quant aux éléves qui croient que I'intel-
ligence peut évoluer, ils tendent a se centrer davantage sur la compréhension des
concepts que sur les résultats a obtenir, ils n'ont pas peur d’affronter les difficultés,
les surmontent grace a leurs efforts et, in fine, obtiennent de meilleures résultats
(Blackwell, Trzeniewski et Dweck, 2007 ; Dweck, 1999 ; Dweck et Molden, 2005;
Elliott et Dweck, 1988; Elliot et Harackiewicz, 1996; Hong, Chiu, Dweck, Lin et
Wan, 1999; Robins et Pals, 2002).

Une seconde direction pour les recherches sest donné pour objets d’étude
lorigine et le développement des conceptions de I'intelligence des éleves
(Da Fonseca, Cury, Bailly et Rufo, 2004; Dweck, Chiu et Hong, 1995; Schunk,
1995). Malgré I’intérét affiché par les chercheurs pour cette question, les investi-
gations réalisées restent a ce jour peu nombreuses et principalement de type
expérimental. Leurs résultats apportent néanmoins des éclairages quant aux
facteurs qui peuvent expliquer I’élaboration de différentes conceptions chez les
éléves. Ainsi, les commentaires évaluatifs des adultes (parents, enseignants), ou
encore, le contenu de l'enseignement semblent affecter les significations que les
éleves attribuent au concept d’intelligence: les éléves qui recoivent des rétroactions
centrées sur leurs capacités adhérent a I’idée que l'intelligence est un attribut
personnel fixe et non controlable, tandis que ceux qui recoivent des rétroactions
pour leur efforts, ou suivent un enseignement portant sur la malléabilité des
capacités cognitives, souscrivent a 'idée que I'intelligence a un caractere dyna-
mique et contrdlable (Blackwell et al., 2007 ; Butler, 2000 ; Kamins et Dweck, 1999).
Ces résultats indiquent donc que les croyances des éléves en matiere d’intelligence
sont influencées par certaines pratiques d’enseignement. Ces résultats incitent
également a se demander pourquoi certains enseignants portent des jugements
centrés sur les capacités, alors que d’autres expriment des jugements constructifs
encourageant les efforts et le travail. Lune des hypothéses qu'on peut avancer a
ce sujet consiste a supposer que la différenciation dans la nature des jugements
est tributaire des significations et du sens que les enseignants accordent a I'intel-
ligence; bref, de leurs croyances en ce domaine ou encore des théories implicites
qu’ils en forment. Ce qui nous conduit a faire I’hypothese d’un lien entre les
croyances des enseignants concernant 'intelligence et certaines de leurs pratiques
d’enseignement, notamment leurs commentaires évaluatifs.
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Cette hypothése générale n’est pas neuve. En effet, bien qu’elle ne soit pas
explorée de maniére systématique, 'importance des conceptions de 'intelligence
chez les enseignants est clairement mise en avant dans les écrits des chercheurs
(Crahay, 2007; Doudin et Martin, 1999). Ainsi, diverses recherches portant sur les
pratiques et les croyances a I’égard du redoublement ou de la difficulté scolaire
laissent penser que celles-ci sont souvent le reflet de 'adhésion des enseignants a
une conception maturationniste de I'intelligence, fondée sur I'idée que les enfants
sont dotés de capacités et de rythmes de développement différents (Allal et
Schubauer-Leoni, 1993; Berzin et Brisset, 2008; Burdevet, 1994, Crahay, 2007;
Smith 1990, Crahay, 2007). Dans le méme ordre d’idée, d’autres travaux (Bressoux
et Pansu, 2003; Marcoux et Crahay, 2008) ont permis de constater que dans le
processus décisionnel menant au redoublement, les enseignants recourent a un
jugement normatif qui s’appuie sur des heuristiques concernant des dimensions
psychologiques, telles que le manque de maturité ou de capacités; ce qui laisse
penser, comme le suggeérent Marcoux et Crahay (2008), que la décision en faveur
du redoublement repose en grande partie sur une conception du développement
de type maturationniste ou fixiste. Doudin et Martin (1999) résument bien com-
ment deux croyances opposées de I'intelligence peuvent mener a une série d’attri-
butions (en matiere d’erreur, de causes de la difficulté scolaire, de styles d’ensei-
gnement, de role de I'enseignant) et de mesures pédagogiques différenciées. Il
semble notamment que les enseignants qui adhérent & une conception innéiste
(capacités intellectuelles vues comme fixes et héréditaires) de I'intelligence consi-
derent que les erreurs et les difficultés scolaire des éléves sont inhérentes a leurs
caractéristiques individuelles et, partant, que leur marge de manceuvre au niveau
de l'enseignement est limitée. En revanche, les enseignants qui souscrivent a une
conception constructiviste et interactionniste (supposant que I'intelligence s’éla-
bore a travers les interactions avec 'environnement matériel et social) attribuent
un role positif a lerreur et sestiment capables de combattre les difficultés scolaires,
qui relévent pour eux principalement du manque d’effort. De plus, pour ces auteurs,
comme pour Crahay (2007), I'influence de ces conceptions dépasserait le cadre du
fonctionnement pédagogique de 'enseignant pour atteindre celui des éleves.

Sans doute, Popposition inné-acquis se retrouve-t-elle au coeur de la réflexion
de la plupart, sinon de tous les enseignants, mais cette distinction nous parait
incompléte et insuffisante pour rendre compte des significations que les adultes
peuvent accorder a un concept aussi complexe et pluridimensionnel que I’intel-
ligence (Fournier et Lécuyer, 2006). Les résultats d’une recherche récente de
Mickovska (2009) montrent le bien-fondé de cette idée. Tout en partant de la
conceptualisation de Dweck (1999), selon laquelle les individus peuvent élaborer
deux théories implicites opposées eu égard a I’intelligence (soit la théorie de
entité, soit la théorie de la malléabilité), cette chercheuse met en évidence que
les enseignants peuvent adopter trois postures face a I'intelligence: innéiste,
incrémentaliste ou environnementaliste, mais également mixte. Pour appréhender
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si et comment les enseignants percoivent et distinguent les différents aspects de
I'intelligence, il nous semble donc nécessaire de dépasser I'approche dichotomique
développée par Dweck (1999) et d’envisager une perspective qui prenne en compte
la pluralité du concept d’intelligence et la complexité des facteurs pouvant
contribuer a son développement. Pour ce faire, nous nous inspirerons évidemment
de la conceptualisation élaborée par Dweck, ainsi que de différents courants de
recherche et théories selon lesquels I'intelligence est un construit qui s'organise
autour de son origine, et aussi de sa nature unie ou multidimensionnelle, de ses
formes, ou encore, de ses facteurs de développement.

La recherche de Mugny et Carugati (1985), 'une des rares ayant exploré le
spectre des représentations de l'intelligence chez les enseignants, montre le
bien-fondé de cette remarque. En conduisant des analyses factorielles explora-
toires, cette recherche pionniere fait apparaitre une pluralité de conceptions.
Parmi celles-ci, on trouve des conceptions de types innéiste et constructiviste,
mais aussi d’autres renvoyant a d’autres aspects, formes ou fonctions de I'intelli-
gence et de son développement, comme la pluralité des formes d’intelligence, les
compétences sociales ou culturelles, les capacités d’adaptation, le type de pro-
cessus cognitifs mobilisés, la vitesse d’apprentissage, etc. Cependant, il importe
de rappeler que le questionnaire élaboré et utilisé dans le cadre de cette recherche
se base sur de nombreuses thématiques hétérogeénes. Aussi, ces chercheurs ana-
lysent de maniére distincte les représentations de la notion de I'intelligence et
celles de son développement. Cela a pour conséquence que certaines des concep-
tions mises en évidence se chevauchent et que la structure factorielle ne parait
pas totalement nette. Certains facteurs ne sont pas faciles a interpréter. Malgré
ses limites, cette recherche définit, a nos yeux, un champ d’investigation qui
mérite d’étre exploré sil’on veut clarifier I'intervention des conceptions de I'intel-
ligence des enseignants dans les processus d’enseignement et d’apprentissage.

2. Cadrage conceptuel

En tenant compte de la réflexion développée ci-dessus, nous émettons I’hypothese
que les conceptions des enseignants refletent d’une certaine maniére la pluralité
des débats scientifiques a propos du concept d’intelligence. Non pas que nous
postulions une influence directe des controverses entre chercheurs sur les repré-
sentations sociales, mais plutot parce que nous supposons des interactions sous
forme de va-et-vient entre les convictions de sens commun et les théories a pré-
tention scientifique. Si 'on se référe a des auteurs comme Dweck (1999), Gardner
(1997), Grégoire (2000), Larivée (2007), Larivée et Morin (2007), Sternberg (2000),
Sternberg, Lautrey et Lubbart (2003), il semble que 'on puisse distinguer quatre
thématiques principales eu égard a ce concept: (1) celle de l'origine, (2) celle de
la nature de I'intelligence; la question de l'origine débouchant ensuite sur (3) celle
des facteurs de développement et celle de la nature de I'intelligence sur la question
des (4) formes ou styles d’intelligence.
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La question de lorigine oppose principalement les innéistes aux environne-
mentalistes, mais peut également trouver une position médiane chez ceux qui
optent pour une conception interactionniste. De surcroit, des lors que 'on laisse
une place a l'influence du milieu, se pose la question de la forme de cette influence.
A cet égard, on peut distinguer une conception cumulative ou behavioriste qui
suppose que l'intelligence résulte de 'accumulation de connaissances ou, au
contraire, adopter un point de vue constructiviste postulant que le développement
intellectuel résulte d’un processus de type dialectique dans lequel 'enfant améliore
ses capacités cognitives au travers de ses échanges adaptatifs avec le milieu. Dans
cette perspective constructiviste, on peut faire une place plus ou moins grande
aux interactions sociales, ainsi qu’a 'influence des codes sociaux et de la moti-
vation. Appliquées aux conceptions des enseignants, ces questions nous ameénent
a supposer que ces derniers peuvent penser que les capacités intellectuelles sont
fixées dés la naissance, liées a des dons et immuables, ou quelles sont évolutives
(Dweck, 1999). S’ils considérent que ces capacités sont évolutives, ils peuvent
essayer d’expliquer cette évolution par différents parametres et processus. Ainsi,
en recourant au courant béhavioriste, ils peuvent considérer I’évolution comme
résultant de 'accumulation de connaissances. En référence a la théorie construc-
tiviste de Piaget (Piaget et Inhelder, 1966) et a la théorie socioconstructiviste de
Doise et Mugny (1981), ils peuvent envisager que I’intelligence se développe a
travers un processus d’échanges constructifs avec l'environnement matériel et
social. Ils peuvent encore souscrire a la perspective historico-culturelle de
Vygotsky (1978) et penser que la genése du développement est ancrée dans le
milieu culturel et qu'elle émerge dans la médiation avec 'adulte (I'enseignant),
dont le role est prédominant. Certains enseignants peuvent aussi accorder une
priorité aux facteurs motivationnels et adhérer a I'idée que le développement
trouve sa source dans un climat affectif propice et confiant.

La problématique de la nature de l'intelligence oppose essentiellement les
conceptions unitaristes qui consistent a supposer qu’il existe une capacité cognitive
d’ordre général, correspondant notamment au facteur G de Spearman (Fournier
et Lécuyer, 2006), et les conceptions selon lesquelles 'intelligence peut prendre des
formes différentes (Gardner, 1997). Entre ces deux positions extrémes, on peut
trouver une conception de compromis qui, a 'image du modele de Carroll (1993),
considere que I'intelligence est constituée d’une capacité générale combinée a des
capacités spécifiques de second ordre. Bref, lorsqu’il est question des enseignants,
on peut supposer que certains congoivent 'intelligence comme une capacité géné-
rale, tandis que d’autres pensent qu’elle se présente sous différentes formes, certaines
plus développées que d’autres chez la méme personne, tandis que d’autres encore
se la représentent, en accord avec le modéle de Carroll (1993), comme une capacité
générale composée d’autres capacités plus spécifiques mais interliées (vitesse cogni-
tive générale, mémoire générale, vitesse de traitement générale), et estimeraient par
conséquent qu’elle posséde une nature multidimensionnelle.
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3. Objectifs

La présente recherche se centre donc sur I’étude des conceptions que les ensei-
gnants ont de I'intelligence et de son développement. Nous distanciant de la
conceptualisation finalement simplificatrice de Dweck (1999), notre approche
repose sur 'idée que le concept d’intelligence étant complexe, les conceptions des
enseignants a son propos ne peuvent se situer sur un continuum unidimensionnel
bipolaire. Pour saisir cette notion fréquemment utilisée dans les discours psycho-
logiques et pédagogiques, les enseignants ont recours — pensons-nous — a diffé-
rents courants d’idées ou théories scientifiques diffusés soit par les médias, soit
lors de conférences ou au cours de cycles de formation. Quelles idées se sont-ils
appropriés ? Quelle articulation en font-ils ? Leur discours est-il cohérent, prenant
deés lors la forme d’une théorie personnelle ou, au contraire, s’agit-il d’'un simple
assemblage ? De ces questions se dégage une premiére problématique qui concerne
la structuration des croyances. Dans I’étude que nous avons réalisée, nous consi-
dérons le construit conceptions de I’intelligence comme un ensemble d’inférences
et de croyances renvoyant aux diverses composantes du concept. Celles-ci peuvent
étre regroupées en grappes thématiques ou former des théories implicites, Cest-
a-dire des idées acquises de maniére inconsciente et tacite jusquau moment ot
I’individu est incité a les faire émerger ou a les expliciter (Fiorilli, Doudin,
Lafortune et Albanese, 2012). Pour formuler les items du questionnaire présenté
aux enseignants (voir méthode), nous nous sommes inspirés des théories brieve-
ment rappelées dans le cadre conceptuel. Une premiére interrogation se pose
d’emblée: les patrons de réponses des enseignants s'apparentent-ils aux regrou-
pements théoriques qui ont inspiré la construction du questionnaire ou, au
contraire, dessinent-ils une autre organisation ? Si oui, laquelle ?

Sil'on se référe aux théories implicites sur 'intelligence développées par Dweck
(1999), il apparait que les enseignants adoptent des positionnements différents
face a la thématique de l'origine de I'intelligence. Nous formulons I’hypothése
que cette idée peut étre étendue aux autres thématiques qui touchent a ce concept
et, donc, qu’il est possible d’identifier des groupes d’enseignants se distinguant
par leurs croyances relatives a 'intelligence.

De fagon plus précise, nous ciblons 'investigation des conceptions des ensei-
gnants selon deux problématiques complémentaires: d’abord, en nous intéressant
ala structuration de leurs conceptions et ensuite en examinant le positionnement
qu’ils adoptent face aux conceptions ainsi identifiées. Pour ce faire, dans 'analyse
de résultats qui suivra, nous adopterons deux modalités de traitement statistique:
d’une part, des analyses factorielles pour appréhender comment les enseignants
distinguent et combinent les conceptions relatives a I'intelligence et, d’autre part,
des analyses de classification pour voir avec quelles théories les enseignants sont
en accord.
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4. Méthode

4.1 Instrumentation

Afin d’appréhender les conceptions de I'intelligence des enseignants, nous avons
élaboré un questionnaire rassemblant des propositions qui renvoient aux divers
aspects du concept d’intelligence comme nous les avons exposés dans le cadre
conceptuel. De fagon précise, les 45 items peuvent étre regroupés selon qu’ils
traitent de quatre thématiques principales: (1) origine de I'intelligence, (2) moda-
lités de développement de I'intelligence, (3) nature uni ou multidimensionnelle
de I'intelligence, (4) formes ou styles d’intelligence.

o Le premier domaine thématique a trait a I'origine de I'intelligence. Il s’inspire
du modele de Dweck (1999) qui véhicule I'idée que I'intelligence peut étre
percue soit comme une aptitude générale héréditaire et statique, soit comme
une qualité dynamique qui évolue. D’aprés Dweck, ces deux maniéres opposées
de percevoir I'intelligence seraient liées a la notion d’effort. Si un individu
pense que 'intelligence est un trait immuable, il peut considérer I'effort comme
vain et inutile. En revanche, s’il considére que I'intelligence est une capacité
qui peut Sacquérir grace au travail, il verra I'effort comme un moyen de déve-
loppement. Pour appréhender dans quelle mesure les répondants s’accordent
ou non avec les aspects cités, nous avons distingué deux dimensions:

- la premiére dimension renvoie & deux conceptions opposées de I'intelli-
gence: I'une innéiste et 'autre, malléable. Les 10 items servant a mesurer
I'une ou l'autre des conceptions s’inspirent a la fois de I’échelle de Dweck
(1999) et du questionnaire de Mugny et Carugati (1985).

- la seconde dimension renvoie a la notion de l'effort. Elle regroupe 3 items
permettant de mesurer I'importance qui lui est attribuée.

o Le deuxiéme domaine de I’échelle vise a cerner ce que les individus pensent
du développement de I'intelligence et dans quelle mesure certains facteurs le
favorisent. Il comporte une série d’items qui peuvent étre regroupés en quatre
dimensions.

- La 1" dimension (6 items) sappuie sur le courant behavioriste selon lequel
le développement intellectuel résulte de 'accumulation de connaissances.

- La 2° dimension (5 items) refléte la conception socioconstructiviste selon
laquelle le développement intellectuel survient a travers les multiples inte-
ractions actives de I’individu avec l'environnement physique et autrui
(conflit socio-cognitif).

- La3¢dimension (3 items) attribue une place prépondérante aux contextes,
outils et contenus culturels dont I'influence est médiatisée par I'enseignant
qui joue un role déterminant pour le développement de I'intelligence. On
peut donc la situer dans la perspective historico-culturelle développée par
Vygotsky (1978).

- Selon la 4¢ dimension, le développement de I’intelligence est congu comme
le produit d’un ensemble de facteurs motivationnels d’origines sociale et
personnelle (3 items). Autrement dit, elle accorde a la fois un role aux
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attentes de I'entourage (Rosenthalet Jacobson, 1971) et aux facteurs moti-
vationnels personnels, tels que la confiance et I'estime de soi (Bandura, 1986;
Harter, 1982).

o Letroisitme domaine thématique s’inspire du modele hiérarchique de Carroll
(1993), synthese de plusieurs modeles ayant pour point commun de considérer
la nature de lintelligence comme multidimensionnelle. En accord avec ce
postulat, nous admettons que I'intelligence serait per¢ue comme un ensemble
constitué d’'une composante générale se déclinant en capacités spécifiques
(mémoire et capacité de compréhension, etc.). Ce domaine thématique com-
porte en tout 12 items et se divise en 2 dimensions: mémoire (6 items) et vitesse
cognitive (6 items), cette derniére résultant de la plus ou moins grande capacité
de compréhension du sujet.

o Le quatriéme domaine thématique ciblé se base sur la théorie développée par
Gardner (1997). Selon cette théorie, il existerait des formes (styles ou types)
multiples d’intelligence (langagiere, logicomathématique, interpersonnelles)
prédominantes chez certains individus et non chez d’autres (3 items).

Cette structuration est résumée dans le tableau qui suit.
Le questionnaire articulé autour de ces domaines thématiques se présente sous

Tableau 1
Composition du questionnaire

Nombre
Thématiques Conceptions envisagées d'items
Caractere immuable ou malléable de l'intelligence 10
Origine items
eeiiceeooo._._ Plocedelefort .1 3 ftems
Conception behavioriste : accumulation de connaissances 6 items
Conception socioconstructiviste: le développement intellectuel 5 items
survient a travers les multiples interactions actives de I'individu
Développement de avec I'environnement physique et social
l'intelligence Conceptions vygotskienne : importance des contextes, outils et 3 items

contenus culturels dont I'influence est médiatisée par I'enseignant

Le développement de l'intelligence est le produit d'un ensemble 3 items
de facteurs motivationnels dorigine sociale et personnelle

Conception Lintelligence repose sur la mémoire 6 items
multidimensionnelle de  |intelligence est une capacité de compréhension, dou une 6 items
I'intelligence vitesse cognitive plus ou moins grande

L'intelligence est multiple : conception similaire a la théorie de 3 items

Formes de l'intelligence Gardner

forme d’échelle de Likert permettant aux répondants d exprimer leur degré d’accord
selon 4 modalités, allant de 1 (pas du tout d’accord) a 4 (tout a fait d’accord).
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4.2 Participants

En tout, 119 futurs enseignants du primaire en derniére année de formation a I'Ins-
titut universitaire de formation des maitres de Bonneville (département de la Haute-
Savoie, France) ont participé a I’étude préliminaire en vue de tester la compréhension
du questionnaire élaboré par nos soins. L'échantillon comporte 105 femmes (89 %)
et 14 hommes (11 %), dont I’4ge moyen était de 27 ans et 6 mois (écart-type: 6 ans
et 7 mois). Quant al’étude principale, celle-ci a été réalisée aupres de 212 enseignants
de 39 écoles primaires, situées dans trois circonscriptions du département de la
Haute-Savoie en France. Ces enseignants enseignent dans différents degrés (du 1 au
5°). Au final, ’échantillon de I’étude principale se compose de 207 enseignants, dont
74% de femmes et 26 % d’hommes; leur 4ge varie de 22 a 60 ans (M = 41 ans,
ET =9 ans et 7 mois): 18,8% d’entre eux ont moins de 5 ans d’expérience, 29,5%
entre 5 et 15 ans d'expérience, 28,5 % entre 15 et 25 ans d’expérience et 23,2 % plus
de 25 ans d’expérience.

4.3 Déroulement

L’étude préliminaire a été réalisée au sein de I'Institut universitaire de formation
des maitres. Les étudiants ont rempli le questionnaire au cours d’une séance
collective organisée a la fin d’un cours. Les enseignants qui participaient a I’étude
principale ont été sollicités au sein de leur établissement. Un questionnaire en
version papier, accompagné d’une enveloppe pour le retour, a été soumis aux
enseignants volontaires. Ils nous 'ont retourné par courrier postal. Le délai de
retour était d’'un mois.

4.4 Méthode d’'analyse de résultats

Afin d’affiner (des items superflus et peu clairs) le questionnaire initial, composé
de 45 items, et de tester sa compréhension, nous avons réalisé une série d’analyses
(descriptives et corrélationnelles) sur les données colligées aupres de I’échantillon
de I’étude préliminaire. A la suite de ces analyses, le questionnaire a été réduit a
38 items et soumis a I’échantillon de I’étude principale. Ensuite, en vue de cerner
les conceptions des enseignants relatives a I'intelligence et d’identifier leur struc-
ture, nous avons effectué des analyses factorielles exploratoires et confirmatoires
portant sur les données de I’étude principale. Notons que cing enseignants n'ont
pas répondu a la majorité des items et ont été exclus des analyses. Par ailleurs, le
pourcentage de données manquantes était inférieur a 3% et concernait divers
items et modalités de réponse. De ce fait, nous n’avons pas procédé a des impu-
tations, mais avons exclu ces items des analyses.

La fiabilité interne des facteurs apparus a été examinée dans un second temps
avec 'aide du coefficient de consistance interne alpha de Cronbach ainsi que leurs
corrélations. Les analyses factorielles ont été réalisées en choisissant la méthode
d’extraction de maximum de vraisemblance, puisque les données présentaient
des distributions qui avaient un faible écart par rapport a la normalité (Joreskog
et Long, 1993). Ainsi, les 38 items avaient tous des valeurs d’aplatissement et
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d’asymétrie tres faibles (entre -1 et +1) et sans effet de plancher ou de plafonnement
important (voir annexe 1). Supposant aussi que les conceptions peuvent étre liées,
nous avons opté pour une rotation oblique (Promax) lors de I’analyse factorielle.
La rotation Promax permet de maximiser les corrélations entre les facteurs. Pour
déterminer le nombre de facteurs a extraire, nous nous sommes basés sur deux
critéres: celui de Kaiser-Guttman (suggérant de conserver les facteurs ayant une
valeur propre initiale supérieure de 1) et le test du Coude de Cattell (interprétation
du graphique et conservation des facteurs situés avant le point d’inflexion du
graphique ou rupture du coude). Les items ayant un poids factoriel inférieur a .30
et saturant sur plusieurs facteurs ont été exclus a travers des analyses successives.
Aussi, pour sassurer que les données collectées se prétaient a I'analyse factorielle,
Cest-a-dire quelles formaient un ensemble suffisamment cohérent et adéquat,
nous avons observé les valeurs, d’'une part, de I'indice de Kaiser, Meyer et Olkin
et, d’autre part, du test de sphéricité de Bartlett.

Pour tester la validité du modele structurel identifié précédemment et voir si
les items (variables observées) refletaient bien les facteurs (variables latentes) qui
étaient censés les mesurer, nous avons procédé a une analyse factorielle confirma-
toire (a 'aide du logiciel AMOS). Pour évaluer la pertinence du modele testé,
I'analyse se base sur des coeflicients standardisés obtenus par la méthode d’esti-
mation de maximum de vraisemblance (maximum likehood) des parameétres et
les valeurs de trois indices d’ajustement, souvent conseillés (x%, CFI et RMSEA).
Le y* évalue 'importance de la différence entre le modele théorique anticipé et le
modele observé. Lajustement de celui-ci est d’autant meilleur que le x> décroit vers
0 sans étre significatif a 0,05; le rapport du y* et le degré de liberté ne doit pas aussi
dépasser la valeur de 2. Le Comparative Fit Index (CFI) permet de comparer I'ajus-
tement du modele hypothétique aux modeles nuls. Il varie de 0 a 1 et montre un
bon ajustement quand il atteint au moins 0,90. L'indice de I'adéquation parcimo-
nieuse, le RootMean Square Error of Approximation (RMSEA) permet d’estimer
le risque encouru que les modéles soient peu adéquats aux données. Lorsqu’il ne
dépasse pas 0,05, on peut considérer qu’il s’agit d’un bon ajustement.

Le second objectif de la présente recherche consistait a savoir comment les
enseignants interrogés se positionnaient par rapport aux différentes conceptions
conservées par I'analyse factorielle. Pour ce faire, nous nous sommes donc inté-
ressés aux individus et avons conduit des analyses d’agrégation numérique a partir
des scores factoriels obtenus pour chaque facteur composant la structure validée
précédemment (sur les données récoltées lors de I’étude principale). En premier
lieu, nous avons réalisé une analyse d’agrégation numérique hiérarchique (Hierar-
chical cluster analysis, méthode de Ward, le lien complet et le carré de la distance
euclidienne comme mesure de distance). Ce type d’analyse offre la possibilité
d’identifier des groupes (clusters) en évitant le chevauchement entre eux, surtout
quand les profils qui se dégagent sont nombreux. Dans un second temps, pour
confirmer quel était le regroupement en clusters le plus approprié, une analyse
avec la méthode de K-moyenne a été réalisée.
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4.5 Considérations éthiques

Le questionnaire adressé aux enseignants était accompagné d’une lettre expli-
quant l'objectif de la recherche, la maniére de répondre et précisant que I’étude
était anonyme. Il leur a également été précisé que les données colligées resteraient
confidentielles et ne serviraient qu'a des fins de recherche et qu’ils auraient un
retour, s’ils le souhaitaient, deés la validation de ce travail de recherche par une
publication scientifique.

5. Reésultats

5.1 Résultats de I'étude préliminaire

L’étude conduite aupres de 119 futurs enseignants en vue de tester la compréhen-
sion des énoncés et d’améliorer leur formulation, nous a amenés a supprimer un
item considéré comme peu clair par la majorité des participants. Il s'agit de 'item
suivant: Nous naissons chacun avec un certain potentiel intellectuel, a I'image d’un
réservoir délimité de capacités. Six autres items ont été supprimés a la suite a des
analyses corrélationnelles: ils n’étaient pas significativement corrélés avec suffi-
samment d’énoncés de la dimension a laquelle ils appartenaient.

5.2 Structuration des conceptions des enseignants

Les analyses factorielles ont permis d’aboutir a une solution a 5 facteurs, facile-
ment interprétables du point de vue conceptuel et réunissant 19 des 38 items du
questionnaire. Les valeurs, d’une part, de I'indice de Kaiser, Meyer et Olkin (0,68)
et, d’autre part, du test de sphéricité de Bartlett (y = 1573,151, p < .001) montrent
que les données forment un ensemble suffisamment cohérent et adéquat et que
la structure factorielle extraite peut étre acceptée. Cette structure a 5 dimensions
permet d’expliquer en tout 57,24 % de la variance totale observée (voir le tableau 2).
Les 19 énoncés éliminés avaient un poids factoriel trés faible sur un ou plusieurs
facteurs. Il importe de rappeler que la plupart de ces énoncés non retenus étaient
rattachés initialement a trois thématiques:

o celle qui traite la question de 'origine de I'intelligence (6 énoncés);

o celle qui a trait au développement de I'intelligence et concerne plus particu-
lierement la dimension réle des attentes et de la motivation (3 énoncés);

o enfin, celle relative a la perception de la nature de 'intelligence (12 énoncés),
dont une dimension entiére napparait pas dans la structure finale (lien ou non
avec la mémoire).

Parmi les cinq facteurs apparus, quatre (1¢, 2¢, 3¢ et 5°) présentent une bonne
consistance interne (I’alpha de Cronbach variant entre 0,72 et 0,85). Seul le qua-
triéme en a une plus faible, mais néanmoins acceptable: I’alpha de Cronbach est
de 0,63.

1. Le premier facteur explique 12,67 % de la variance et regroupe cinq des six
items relatifs a la dimension réle des connaissances dans le développement de
Uintelligence. Parmi ces items, trois nient 'importance des connaissances dans
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le développement de I'intelligence et deux leur en accordent; leurs saturations
sont évidemment inverses, positives pour les uns, négatives pour les autres.
Par conséquent, ce facteur peut étre considéré comme un facteur bipolaire,
opposant deux conceptions, 'une envisageant les connaissances comme source
du développement, et l'autre ne leur attribuant pas d’importance. Nous pou-
vons appeler ce facteur réle des connaissances.

2. Le deuxiéme facteur explique 12,77 % de la variance. Il se compose de quatre
items appartenant initialement & deux dimensions, relativement proches,
relevant du domaine développement de I'intelligence, a savoir la dimension
mettant en avant le role du milieu socioculturel (2 items), et celle attribuant
un role aux échanges constructifs avec 'environnement (2 items). Dit autre-
ment, les items qui forment ce facteur véhiculent I’idée que I'intelligence se
développe grace aux interactions actives avec 'environnement et quelle serait
tributaire de 'influence du milieu. En somme, on voit ainsi se réunir les pers-
pectives historicoculturelle et socioconstructiviste dont le point commun est
Pinteraction. C’est pourquoi on peut qualifier d’interactionniste cette maniére
de concevoir le développement de I'intelligence.

3. Trois items ayant trait aux formes (styles) d’intelligence se retrouvent dans le
troisiéme facteur (expliquant 15,41 % de la variance). Ils renvoient clairement
a la théorie des intelligences multiples de Gardner (1997) selon laquelle les
individus seraient dotés de qualités et de dons qui différent en fonction des
domaines (littéraire, logicomathématique, social). Par exemple, ceux qui pos-
sedent des capacités logicomathématiques n'auraient pas de facilité dans le
domaine des relations sociales et vice versa. Nous pouvons nommer ce facteur
formes de Iintelligence.

4. Le quatriéme facteur (expliquant 10,32 % de la variance) se compose de 4 items
qui renvoient a deux conceptions opposées quant a 'origine et a la malléabilité
de I'intelligence: une fixiste, soutenant I'idée que 'intelligence a un caractere
immuable et héréditaire, et I'autre malléable, considérant au contraire que le
niveau d’aptitudes intellectuelles est le méme pour tous a la naissance et que
Cest le milieu qui créé les différences. On pergoit donc clairement que ces items
renvoient a la fois a la théorie dichotomique de Dweck (1999) et a la théorie
des inégalités naturelles, appelée encore I’idéologie du don, mise en évidence
dans I’étude de Mugny et Carugati (1985). Par conséquent, on peut nommer
ce facteur bipolaire: origine acquise/innée.

5. Le cinquiéme facteur qui recouvre 6,08 % de la variance totale sorganise autour
de trois items issus du troisiéme domaine thématique, celui que notre concep-
tualisation initiale rattachait au modeéle de Carroll. Il serait abusif de voir dans
ce cinquieme facteur le reflet de la conception multidimensionnelle du psycho-
logue américain, conception combinant I'idée d’une composante générale
secondée par des capacités cognitives spécifiques. Ce facteur associe 'intelli-
gence a la capacité de compréhension et en particulier a la vitesse cognitive.
D’apres les enseignants interrogés, 'intelligence se traduirait essentiellement
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par une vitesse de traitement de 'information, laquelle serait liée a la capacité
de compréhension et non a la mémoire. De maniére générale, ce facteur peut
étre nommé compréhension.

Tableau 2
Saturation des items par facteur
Facteurs
Questions 1 5 3 P 5
23. Ce n'est pas en accumulant de plus en plus de 084" 004 014 002 009
connaissances quon développe son intelligence.
24. Ce n'est pas en améliorant sa culture générale quon 079 -0l16 003 -004 007

développe son intelligence.

21. En augmentant sa culture générale, on développe aussi  -0,66 047 -0,04 014 005
son intelligence.

22. Ce n'est pas parce quoon lit beaucoup quon développe 063 -007 008 -009 008
son intelligence.

20. Plus on accumule des connaissances plus on devient -0,58 031 -004 017 0,17
intelligent.

5. En discutant ses idées avec autrui, on développe son -021 0,73 003 008 006
intelligence.
7. Interagir avec des gens compétents aide a développer -020 0,73 008 016 014

son intelligence.
42. Lintelligence se construit en interaction avec le milieu.  -005 0,69 ol 026 017

41. Lintelligence se développe principalement grace aux 010 0,56 013 032 017
stimulations du milieu.

26. Les éleves doués pour les relations sociales sont 0,09 018 097 -008 015
souvent moins doués en mathématiques et en sciences.

25. Les éleves doués en mathématiques et en sciences 0,09 013 091 -0 010
sont souvent moins doués pour les relations sociales.

27. Les éléves qui ont une intelligence plutot littéraire 007 000 059 -007 o017

éprouvent des difficultés dans les domaines scientifiques.

11. A la naissance, hormis les cas de handicap sévere, tous  -006 026 -005 0,89 -025
les enfants ont le méme potentiel intellectuel.

12. Dés la naissance, certains sont plus intelligents que 004 -022 013 -0,76 027
d'autres.

10. Nous naissons tous approximativement avec les mémes  -0,12 010 -006 0,64 -015
capacités intellectuelles. C'est le milieu qui fait la différence.

9. Lintelligence est fixée @ la naissance. 010 -033 005 -043 018
38. Un éleve intelligent est un éleve qui comprend 004 008 012 -026 093
rapidement.

37. Les enfants intelligents nont pas besoin de recevoir de -0,01 017 010 -019 0,76
longues explications avant de comprendre.

39. Quand on est moins intelligent, il faut plus de temps 010 020 029 -033 0,63
pour comprendre.

% de variance expliquée (pour 'ensemble de la structure 1267 % 12,77 % 15.41% 10,32 % 6,08 %
factorielle : 57,24 %)

1. Les coefficients de saturation indiqués en gras sont les plus significatifs
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On peut également observer que certains items présentent des poids factoriels
importants sur deux facteurs. Par exemple, un des items renvoyant au caracteére
immuable de Iintelligence se joint de maniére assez logique (C’est-a-dire avec une
saturation négative) aux items du facteur 2 renvoyant a I'idée opposée, c’est-a-dire
que 'intelligence change grice aux interactions avec le milieu. Deux items (saturés
négativement) du facteur 1 se lient aux items du facteur 2. Ce résultat est instructif
dans le sens qu'il est révélateur de la signification que les enseignants semblent
attribuer a 'acquisition de la culture ou encore a I'accumulation des connais-
sances. Pour eux, leur rdle est important et il se joue probablement par I'entremise
des échanges avec I'environnement. Dit autrement, accorder de I'importance aux
connaissances ne veut pas dire exclure ou nier la part des interactions. On voit
donc ici un rapprochement entre une conception de type behavioriste et une autre,
constructiviste. Il convient toutefois de souligner que le poids factoriel des items
communs des facteurs est toujours plus important sur 'un des facteurs d’appar-
tenance; de ce fait, il convient d’étre prudent dans I'interprétation de ces
résultats.

Lanalyse a également révélé que certains facteurs sont associés entre eux, sans
que les corrélations aient une ampleur importante (les valeurs variant entre -0,30
et 0,31). Cela nous incite a penser que les enseignants élaborent des conceptions
assez distinctes et claires (tableau 3), mais qu’ils ont tendance a faire des liens
entre les différentes théories. Les corrélations les plus élevées sont, d’'une part,
entre les conceptions interaction et origine (0,31) et, d’autre part, entre les concep-
tions compréhension et origine (-0,31). Donc, plus les enseignants pensent que
I'intelligence se développe grice aux interactions, plus ils estiment que celle-ci
constitue une capacité évolutive; plus ils pensent que I’intelligence est innée et
plus ils associent a la capacité de compréhension.

Tableau 3
Corrélations entre les facteurs
Fl F2 F3 F4
Corrélations entre les facteurs Réle Réle Formes Origine

connaissance interaction

F1 Role connaissance

F2 Role interaction -022**

F3 Formes 012 016"

F4 Origine -0,09 0,31** -0,12

F5 Compréhension 0,05 019* 018* -0,30* "

** La corrélation est significative au seuil de 0,01
* La corrélation est significative au seuil de 0,05
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5.3 Validité du modeéle structurel

Lanalyse factorielle confirmatoire a été réalisée sur la méme base de données que
les analyses factorielles exploratoires, cest-a-dire sur les données colligées aupres
deI’échantillon composé de 207 enseignants du primaire. Ainsi, nous avons testé
un modele a 5 facteurs latents et 19 items ou variables observées. Les items saturés
sur deux facteurs a la fois ont été considérés comme le reflet seulement du facteur
sur lequel leur poids factoriel est le plus important.

Auregard des différents indices d’ajustement et des coeflicients de régression,
les résultats de I'analyse confirmatoire montrent que le modéle testé sajuste de
maniére satisfaisante aux données (voir annexe 2); les valeurs des indices calculés
sont les suivantes: y = 257,8; RMSEA =0,06 et CFI = 0,92. Ces valeurs nous per-
mettent de conclure que le modeéle théorique posé a priori reproduit correctement
les données empiriques. Il est important de préciser que ces valeurs sont obtenues
lorsque cing covariances d’erreurs de mesure ont été prises en considération, mais
entre des items ayant un contenu fortement similaire et appartenant aux mémes
facteurs. Lanalyse confirme également les corrélations entre certains facteurs,
mais celles-ci restent, pour la plupart d’entre elles, faibles (variant entre -0,28 et
0,30). Les corrélations les plus fortes sont toujours entre les facteurs: origine et
interaction (0,30) ; compréhension et origine (-0,28).

5.4 Détermination des profils d’enseignants

Lanalyse d’agrégation numérique a permis de retenir la répartition en trois profils
pour classer les 172 enseignants. Ce regroupement s’est avéré optimal du point
de vue de la cohésion et de la distinction des groupes en fonction de cing facteurs
(voir tableau 4, annexes 3 et 4).

Les trois groupes ont plus ou moins le méme nombre d’effectifs. Les 55 ensei-
gnants (32 % de I’échantillon) regroupés dans le groupe A rapportent le niveau le
plus élevé sur le facteur réle des connaissances et lui accordent donc de I'impor-
tance dans le développement de I'intelligence. Par ailleurs, ces enseignants
semblent ne pas prendre en considération les autres facteurs. Pour eux, le déve-
loppement de I’intelligence est donc essentiellement vu par le prisme des connais-
sances et, plus précisément, de leur accumulation.

Le groupe B comprend 56 enseignants (32,6 % de I’échantillon). Ceux-ci se
caractérisent par un positionnement trés favorable a I’égard du facteur intelli-
gences multiples, puisque le score moyen pour ce facteur est le plus élevé. Ce score
est également le plus important en comparaison avec les scores des autres groupes.
Les enseignants du groupe B semblent aussi accorder de I'importance au facteur
capacité de compréhension. Dans une moindre mesure, ils prennent en considé-
ration I'influence du milieu ainsi que les interactions, et ne semblent pas beaucoup
tenir compte ni des connaissances ni de l'origine. Dit autrement, pour ces ensei-
gnants, I'intelligence se présente surtout sous des formes différentes et renvoie a
la capacité de compréhension.
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Les 61 enseignants réunis dans le groupe C (35,5 % de I’échantillon) affichent
le score le plus élevé au niveau du facteur «origine acquise versus innée». Cela
atteste de leur forte adhésion aI’idée que 'intelligence est une caractéristique qui
peut se développer. Le rdle des interactions et celui du milieu est également mis
en avant. A I’égard des autres facteurs, les enseignants de ce groupe ne semblent
pas manifester un positionnement favorable.

Afin d’examiner sur quels facteurs se situent exactement les différences signi-
ficatives entre les trois groupes, nous avons réalisé une analyse de variance multi-
variée, suivie d’une structuration des moyennes (Bonferroni). Les résultats pour
le test sont significatifs: A de Wilks = 0,160, F(10, ) = 49,45, p < .05). Les diftérences
entre les groupes touchent tous les facteurs, mais l'effet est différent selon le facteur
et les groupes considérés (voir le tableau 4).

Tableau 4
Mouennes et écart types (entre parentheses) des scores factoriels

Groupe A (n=55)  Groupe B (n=56)  Groupe C (n=61) F n2

F1 Role connaissance 0,45 (0.82)a -0,04 (096)b -0,37 (0.83)b 1253 012
F2 Role interaction -0.80(0.79)a 0.35 (0.66)b 0,40 (0.72)b 4908 036
F3 Formes -048 (0.69)a 1,00 (0,70)b -048 (0.68)a 8526 0,50
F4 Origine -0,47 (0.73)a -0,37 (0.81)a 0,77 (0.66)b 5146 037
F5 Compréhension -0,05(0.84)a 0,61 (0,81 )b -0,51 (0.84)c 26014 023

* Pour chaque facteur, les moyennes avec des indices différents indiquent une différence significative
au seuil de 0,05 (Bonferroni, post-hoc)

6. Discussion des résultats

Linterrogation principale de la présente recherche était de savoir comment les
enseignants du primaire congoivent I’intelligence et son développement. Pour ce
faire, nous avons développé une échelle de mesure qui trouve ses sources dans
des théories actuelles de I'intelligence. Nous avons opté pour deux modalités
d’analyse: (1) 'analyse factorielle afin d’explorer la structuration des conceptions
et (2) I'analyse typologique afin d’analyser le positionnement des enseignants face
aux différentes conceptions de I'intelligence mises en évidence.

Les analyses factorielles ont montré que, pour les enseignants interrogés,
I'intelligence ne constitue pas une entité générale, mais apparait plutot comme
un construit pluriel qui peut étre percu sous des angles différents qui dépassent
l'opposition inné-acquis privilégiée dans les écrits scientifiques. Dans ce sens, nos
résultats apportent de nouveaux éclairages. De plus, les conceptions mises en
évidence refletent de maniére cohérente les quatre domaines thématiques, ce qui
nous permet de soutenir 'idée de la pluralité et de la cohérence des théories
implicites sur I'intelligence chez les enseignants. Ainsi, deux conceptions ren-
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voient au domaine modalités de développement (facteurs 1 et 2) et trois autres
recouvrent ['origine (facteur 4), la nature (facteur 5) et les formes (facteur 3). En
conséquence, on peut affirmer que la conceptualisation de Dweck (1999, 2010)
selon laquelle les capacités cognitives seraient pergues par les individus du point
de vue de leur caractére immuable, ou inversement malléable, est simplificatrice.
Certes, nous retrouvons cette dimension dans le facteur 4, mais elle n’est qu’une
facette des conceptions des enseignants concernant I'intelligence.

Bien quelle refléte la pluralité du concept de 'intelligence et quelle s'organise
autour de quatre thématiques, la structuration des conceptions dégagée n’englobe
pas tous les items et dimensions théoriques envisagés. En ce qui concerne la
thématique nature de I'intelligence, il est intéressant de constater que, parmi les
deux dimensions ciblées, une seule est représentée; il s’agit de la capacité de
compréhension de I’éleve en lien avec la vitesse d’apprentissage. Aucun des items
relevant de la dimension mémoire ne se retrouve dans la structure factorielle. Par
conséquent, nous ne pouvons pas vraiment défendre I’idée que certains ensei-
gnants congoivent I’intelligence comme un ensemble de capacités spécifiques
couplées a une capacité générale, comme I’a soutenu Carroll (1993) ; plus exacte-
ment, ils ne I'associent pas a la capacité de mémoire. Par ailleurs, le fait d’associer
la notion d’intelligence a la capacité de compréhension et a la vitesse cognitive
rappelle les résultats des recherches sur la représentation de la difficulté scolaire
(Desombre, Delelis, Antoine, Lachal, Gaillet et Urban, 2010; Do, 2007). Ces der-
niers montrent clairement que, pour expliquer les difficultés scolaires, les ensei-
gnants mettent de I'avant les capacités cognitives des éleves, en particulier la
compréhension et la rapidité cognitive. En d’autres termes, tous ces résultats font
la démonstration de I'importance que prend la notion de capacité de compréhen-
sion dans les raisonnements explicatifs des enseignants et probablement dans
leurs pratiques pédagogiques, ainsi que dans leur maniére de traiter les difficultés
scolaires.

Une autre dimension, relevant cette fois-ci de la thématique modalité de déve-
loppement, est absente de la structure factorielle: cest celle qui envisage le déve-
loppement des capacités cognitives comme la résultante des attentes manifestées
al’égard deI’éléve et de facteurs motivationnels. Cela suggére que les enseignants
francais dissocient la notion d’intelligence de celle de motivation. Il semble donc
que, pour eux, ce sont deux concepts qui n’ont pas de lien automatique.

En ce qui concerne le développement de I’intelligence, deux modalités
émergent: 'une correspond a I’idée que I'intelligence est ou n’est pas en lien avec
laccumulation des connaissances, le facteur étant bipolaire; l'autre lie le déve-
loppement a la quantité et a la qualité des interactions constructives avec le milieu
physique et culturel. En d’autres termes, deux conceptions se distinguent a propos
du développement de 'intelligence: I'une que I'on qualifiera de cumulative et
lautre d’interactionniste; ces deux conceptions distinctes ne s‘opposent pas
comme I'a montré 'analyse corrélationnelle. Il est intéressant de noter que la
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seconde de ces conceptions intégre deux conceptions que nous avions distinguées.
En effet, le facteur 2 combine des items exprimant la conception socioconstruc-
tiviste inspirée de Piaget et d’autres reflétant la théorie de Vygotsky et soulignant
la dimension historicoculturelle de I'intelligence. Bref, il semble bien que, pour
les enseignants dont les scores factorisés sont élevés eu égard a cette échelle, I'inte-
raction avec 'environnement et I'influence du milieu socioculturel relevent de la
méme perspective quon peut qualifier d’interactionniste.

Par ailleurs, nos résultats confortent dans une certaine mesure le postulat
développé par Dweck (1999), selon lequel la malléabilité et la stabilité seraient
percues par les enseignants comme des caractéres dichotomiques et exclusifs.
Lanalyse factorielle dégage un facteur bipolaire indiquant que les enseignants
interrogés les pergoivent soit comme un trait inné et statique, soit comme une
qualité qui sacquiert et caractérisé par son dynamisme. En allant dans ce sens,
nos résultats s'opposent a la thése défendue par un certain nombre de chercheurs
(Anderson, 1995; Vezeau, Bouffard et Dubois, 2004; Schunk, 1995) selon laquelle
les deux conceptions (statique/dynamique) seraient prises en considération par
la méme personne, ou encore, ne seraient pas complétement opposées. Ce résultat
ne se retrouve pas dans notre recherche. La maniére dont les deux conceptions
faisant appel a ces aspects se positionnent dans le construit qui a été validé, en
sopposant sur le méme facteur, montre que les enseignants interrogés adherent
soit a I'une, soit a l'autre.

Les analyses factorielles ont permis de dégager une structure de conceptions
selon lesquelles les enseignants pensent I'intelligence. Cela ne signifie évidemment
pas que tous les enseignants interrogés ont la méme représentation de ce concept
multidimensionnel. D’une part, ceux-ci se positionnent de facon plus ou moins
favorable ou défavorable par rapport aux cinq dimensions dégagées et, d’autre
part, ils les combinent selon des logiques que 'analyse typologique (clustering) a
permis d’investiguer. Dit autrement, si les analyses factorielles ont dévoilé que
les enseignants pensent I'intelligence selon cinq dimensions distinctes, les résul-
tats de ’'analyse d’agrégation numérique montrent qu’ils sont enclins a les com-
biner de maniéres diverses pour les intégrer dans une sorte de théorie-posture
personnelle. II est a noter que, selon cette analyse typologique, seuls les ensei-
gnants du groupe C se montrent réellement mobilisés par la question de 'origine
de lintelligence. Ces enseignants, un tiers de notre échantillon, expriment une
forte adhésion a I'idée que I'intelligence est une caractéristique qui peut se déve-
lopper et que son développement est tributaire de la qualité et de la quantité des
interactions avec le milieu physique, social et culturel. Les enseignants du
groupe A, qui se caractérisent par la croyance selon laquelle le développement de
I'intelligence est lié a I'accumulation de connaissances, ne manifestent pas de
position marquée par rapport a la question de l'origine de I'intelligence. En défi-
nitive, le role des interactions et du milieu est clairement mis de I'avant dans un
seul des groupes mis en évidence: le groupe C. Dans celui-ci, deux des conceptions
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mises en évidence au préalable et allant dans le méme sens se rejoignent. Il s’agit
de la conception origine et de la conception interaction. De maniére logique et
cohérente, plus les enseignants de ce groupe attribuent de I'importance a la part
acquise de 'intelligence, plus ils se positionnent favorablement face aux interac-
tions avec le milieu.

Il est par ailleurs tentant d’opposer les enseignants des groupes A et C dans la
mesure ol ceux du groupe C paraissent défendre un point de vue de type socio-
constructiviste, alors que ceux du groupe A paraissent défendre une conception
cumulative de I'intelligence. Enfin, les enseignants regroupés dans le groupe B se
caractérisent avant tout par leur adhésion a la théorie des intelligences multiples
de Gardner, a laquelle ils associent I'idée que 'intelligence est liée a la capacité de
compréhension. Ces enseignants semblent aussi moins concernés par la question
des facteurs contribuant au développement de I'intelligence, probablement parce
qu’ils envisagent 'intelligence seulement sous le prisme des capacités cognitives,
en accordant clairement une place prédominante a la prédisposition et a la varia-
bilité interindividuelle. C’est en tout cas ce que laissent penser nos résultats
concernant les enseignants du groupe C pour qui l'intelligence renvoie a des
dispositions personnelles et peu modifiables. D’une certaine maniere, ici on
retrouve I'idée de Dweck (1999) que pour certains individus, I'intelligence est une
aptitude fixe. Ces résultats sont également trés proches de ceux des recherches
qui ont mis en évidence que certains enseignants ont bel et bien des conceptions
fixistes du développement (Crahay, 2007).

7. Conclusion

Malgré la tentative fructueuse de cette recherche pour mieux saisir la variété des
conceptions que les enseignants élaborent de I'intelligence, celle-ci présente des
limites qu'il importe de mentionner. Du point de vue méthodologique, nous avons
proposé et validé la structure d’une échelle multidimensionnelle qui présente des
qualités psychométriques prometteuses et qui peut servir a mesurer les conceptions
del'intelligence des enseignants dans le cadre des recherches ultérieures. Toutefois,
nos analyses factorielles confirmatoires ont été appliquées sur le méme échantillon
que celui de I’étude exploratoire. Il faudrait tester la validité structurelle de I’échelle
sur d’autres échantillons et dans d’autres contextes. Enfin, 'analyse typologique
a permis de cerner globalement le positionnement des enseignants par rapport
aux diverses conceptions de 'intelligence mises en évidence. Sur ce sujet, I'apport
de la présente recherche demeure modeste. Pour mieux comprendre les postures
des enseignants, il serait nécessaire de conduire des recherches qualitatives qui
permettent de saisir la complexité de leur raisonnement. Plus précisément, il serait
nécessaire — pensons-nous — de positionner les enseignants dans des groupes
différents a partir de 'outil développé dans la présente recherche et ensuite d’inter-
roger des enseignants appartenant a ces différents groupes afin d’investiguer
comment précisément ils pensent les différentes facettes de I'intelligence et de son
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développement. Il serait également utile de pouvoir caractériser ces enseignants
afin de savoir si certains parametres tels que le genre et 'expérience professionnelle
menent a différentes postures face au concept d’intelligence. En tout cas, si on se
base sur les travaux de Fiorilli et al. (2012, p. 62) montrant que les enseignants
expérimentés glissent vers une vision plus défaitiste, nous pouvons avancer ’hypo-
these quiavec le temps et I'expérience, les conceptions que les enseignants ont de
I'intelligence se modifient.

En mettant en évidence la pluralité des conceptions des enseignants a propos
de I'intelligence, ainsi que de leur combinaison, cette recherche suggere en défi-
nitive un élargissement des dimensions a prendre en compte dés lors que I'on
s’intéresse a I'influence des conceptions des enseignants sur leurs pratiques et,
partant, sur I'apprentissage des éleves. Jusqu’ici, la question des relations entre
les conceptions de I'intelligence et les pratiques d’enseignement a été abordée en
considérant uniquement la dichotomie innéiste en opposition a constructiviste.
Ainsi, dans une séquence d’apprentissage de l'orthographe, Fiorilli et al. (2012)
ont montré que les enseignants qui avaient une conception innéiste ne fournis-
saient pas d’explications claires aux éleves en cas d’erreur, alors que ceux qui
adheraient & une conception constructiviste indiquaient aux éleves les stratégies
d’apprentissage 2 améliorer ou a changer. A la lecture des résultats de notre analyse
typologique, ce résultat semble valoir pour ceux du troisiéme groupe. Toujours a
lalecture des résultats de notre étude, on est en droit de s’interroger sur la concep-
tion de la nature de I'intelligence (cumulative ou autre) qu'ont les enseignants
nommés constructivistes par Fiorilli et al. (2012). De méme, on est en droit de se
demander comment les enseignants qui adhérent & une conception multiple de
I'intelligence, conception inspirée de Gardner (1997), réagissent aux erreurs des
éleves. Plus largement, le fait d’avoir pu observer le caractere pluriel des concep-
tions de l'intelligence des enseignants nous ameéne a nous interroger plus large-
ment sur le lien entre ces conceptions et la fagon dont ils réagissent aux erreurs.
Nous sommes tentés de mettre en doute I'idée que seule la dimension origine de
Iintelligence intervienne a ce propos. Nous nous interrogeons sur le role (propre
et en combinaison avec la dimension origine) des autres dimensions mises en
évidence dans le cadre de cette modeste recherche.
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Annexe 1 - Tableau 5

Statistiques descriptives
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intelligents.

Thématiques
et ses Items Moy | E. t. [ Asymétrie | Aplatissement | Facteur
dimensions
r]e'SSL:rnd on est moins intelligent, il faut fournir plus d'efforts pour 308 | 075 063 039
é 2_’La\qucnt_ite d_efforts a fournir par un éleve pour réussir n'est pas 241 | 084 010 056
i |liee a son intelligence.
3' Le nombrg d’heures que ['éleve donr consacrer @ travailler pour 235 | 088 028 059
réussir ne dépend pas de ses capacités intellectuelles.
9 Lintelligence est fixée a la naissance. 204 1083 041 -044 4
10 Nog§ nglssons tous opp‘roxlmotl\_/_ement_cv_ec Ies'm’emes 238|077 009 035 4
capacités intellectuelles. C'est le milieu qui fait la différence.
MAla naissance, hormis [e_s cqs de handicap sévere, tous les 224 | 083 010 065 4
o enfants ont le méme potentiel intellectuel.
g 12 Des la naissance, certains sont plus intelligents que d'autres. 2,60 [0,88 -0,17 -0,64 4
5 . ].3 ans [e’dlev.elgppement de l'intelligence, une grande part est 238 | 080 001 048
s dorigine herec{]talre.
§ 14? Chacun Qalt avec 'un cgrtaln potentiel d |ntel_l|gen_ce qui se 252 | 075 016 030
@ développe via un phénoméne de maturation biologique.
= - . —= -
= 15 Nous naissons chgct{q avec un cerm{nlpotenuel intellectuel, a 227 lo7s|  om 034
| image d'un réservoir délimité de capacités.
16 A la naissance, nous disposons chacun d'un certain bagage
intellectuel qui va déterminer jusquou nous pouvons aller dans les | 2,00 | 0,82 0,60 -0,05
études.
17 Chacun vient au monde avec un certain type d'intelligence. 2,86 (0,70 -0,17 -0,15
I§_ Des_ la naissance, chaque individu a son propre style 282 | 067 1030 023
d'intelligence.
19 Quand on lit beaucoup, on développe son intelligence. 292 | 0,71 -0.29 -0,05
20 Plus on accumule des connaissances plus on devient intelligent.| 2,57 | 0,76 014 -0,39 1
§ ?1 Eq augmentant sa culture générale, on développe aussi son 292 | 069 043 043 1
2 [intelligence.
o g " N y 2
g 22 Cg n'est pas parce quon lit beaucoup quon développe son 252 | 063 005 027 1
S |intelligence.
o ’ -
8 23‘Ce nlest pas en uc_cum_ulant de plus en plus de connaissances 252 | 066 o017 023 1
quon développe son intelligence.
E 24 C_e ne_st pas en améliorant sa culture générale quon développe 230 | 069 035 oM 1
g son intelligence.
;;; 34 _L enfant dev_elop_pera de plus en plus ses aptitudes si les adultes 342 |059| -0.44 069
£ B g croient en son intelligence.
o | oS . . A ) .
3 % = .’?5 Plus | enselgn(_lnt_ exlpnme sa confla_nce _dons les capacités de 339 | 0,61 045 065
S| 8 E I'enfant, plus celui-ci développera son intelligence.
e | < , ;
g 36 Imposslble d_e développer son intelligence si on n'a pas 31 073 041 031
e confiance en soi.
‘% o 40 Pour se développer, l'intelligence a besoin d’'un climat affectif 333 |069| 063 033
< | @ o |favorable.
S| E5 —— - — -
S S s 4]‘ Lmte_lhgence se Vdeveloppe principalement grace aux 312 [063| -034 041 2
& | 8 g [stimulations du milieu.
R . . o
S| 28 7 Imgroglr avec des gens compétents aide a développer son 340 | 058 051 026 2
= intelligence.
42 Lintelligence se construit en interaction avec le milieu. 324 10,57 -0,21 046 2
_4 Ce_n est pas en interagissant avec les autres quon devient 178 | 079 091 0.59
S intelligent.
§ 5 En discutant ses idées avec autrui, on développe son intelligence.| 3,43 [ 0,65 -1,03 147 2
g 6 C'est en nous ouvrant et ey nogs intéressant au monde qui nous 330 |067| -083 18
= |entoure que nous devenons intelligents.
8 C'est en faisant nos propres expériences que nous devenons 323 |066 049 020
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Thématiques
et ses Items Moy | E. t. | Asymétrie | Aplatissement | Facteur
dimensions
43 Ce n'est pas parce quon est intelligent quon comprend plus vite 234 | 074 002 038
que les autres.
- 44 Ce n'est pas parce quon est moins intelligent quon est plus lent 248 | 070 024 024
S |G comprendre
w - > | N N
§ 45 Etre plus lent a comprendre n'est pas un manque d'intelligence, 301 | 0,66 on 031
$  [chacun a son propre rythme.
o 5 © 0 - .
g 37 Lgs gnfcnts intelligents nont pas besoin de recevoir de longues 207 | 075 024 051 5
§ |explications avant de comprendre.
38 Un éleve intelligent est un éleve qui comprend rapidement. 295 10,76 -0,12 -0,76 5
% 39 Quand on est moins intelligent, il faut plus de temps pour 299 | 0,68 018 025 5
5 comprendre.
2 — — . -
Lﬁ"Bonne mémoire et intelligence ne vont pas nécessairement de 204 |080| 042 021
29 Le fm‘t’d‘ avoir une bonne ou une mauvaise mémoire n'est pas 299 |076| -0.26 052
o |du tput lié a l'intelligence.
g 39 Etre capable de mevr_nons_er une grande quantité d'informations 316 | 070 041 023
@ |n'est pas une preuve d'intelligence.
= 31 Une bonne mémoire est généralement un signe d'intelligence. 217 10,72 0,24 -0,07
32 Les éleves intelligents ont généralement une bonne mémoire. 2,86 | 0,57 -0,52 1,30
33 Les 1nd[v1du§ |rv1.telhgents sont capables de mémoriser une 278 | 061 025 0.26
grande quantité d'informations.
o = i P .
8 25 Les elevgs doue§ en mothematlgues et gn sciences sont 183 | 073 043 048 3
g souvent moins doués pour les relations sociales.
2 26 Lgs éleves dgues pour les re[at]pns sociales sont souvent moins 179 | 071 041 061 3
5 doués en mathématiques et en sciences.
%]
[ P " . . PR TP .
£ 27 Les g[eves qui ont une mtelhgenga plutot littéraire éprouvent des 217 o076 002 070 3
2 difficultés dans les domaines scientifiques.
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Figure 1. Analyse factorielle confirmatoire
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Annexe 3
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Figure 2. Représentation graphique des groupes
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