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Introduction 
Cette note porte sur les inspections scolaires et sur la façon dont celles-ci influencent (ou 
entendent influencer) les enseignants. Elle présente différents modèles d'inspection scolaire et 
examine si les enseignants sont impliqués dans ces pratiques et comment ils le sont, en discutant 
des avantages et des limites des différents modèles. Nous terminons par un bref aperçu des 
personnes susceptibles d'être concernées par les inspections scolaires, en fournissant un cadre 
théorique plus large pour répondre aux questions sur l'impact au-delà des modèles spécifiques 
d'inspection. 

Le terme « inspection scolaire » revêt différentes significations à travers le monde, chaque pays 
utilisant des termes différents pour désigner un exercice d'évaluation essentiellement identique, 
comme « supervision » dans les pays africains (De Grauwe, 2007), « contrôle qualité » aux 
États-Unis (Ehren et Hatch, 2013), « enquête », « examen minutieux », « évaluation externe » 
ou « responsabilité » pour désigner les différentes formes d'évaluation de la qualité des écoles. 
Eddy Spicer et al. (2014) décrivent comment les systèmes d'inspection ont été initialement 
introduits dans plusieurs pays européens au XIXe siècle (par exemple, le HMI1, aujourd'hui 
Ofsted2, au Royaume-Uni, remonte à 1834) et sont devenus des systèmes complexes et 
sophistiqués, utilisant différentes terminologies et jouant différents rôles. 

Cet article s’appuie sur la définition proposée par De Grauwe (2007, p. 6) pour préciser ce que 
recouvre le concept d’inspection scolaire : 

School inspections are external evaluations of schools, undertaken by officials outside of the 
school with a mandate from a national/local authority. Regular visits of schools are an essential 
part of school inspections to collect information about the quality of the school, check compliance 
to legislation and/or evaluate the quality of students’ work (e.g. through observations, 
interviews and document analysis). 
Les inspections scolaires sont des évaluations externes des établissements, menées par des agents 
extérieurs à l’école mandatés par une autorité nationale ou locale. Les visites régulières des 
établissements constituent un élément essentiel de ces inspections afin de recueillir des 
informations sur la qualité de l’école, vérifier la conformité à la législation et/ou évaluer la qualité 
du travail des élèves (par exemple à travers des observations, des entretiens ou l’analyse de 
documents). 

Au-delà de la diversité des pratiques et des appellations, la dimension évaluative à l’échelle de 
l’établissement constitue un aspect central du rôle des inspecteurs. La majorité des inspections 

 
1 Inspection de Sa Majesté. 
2 Bureau des normes en éducation. 



portent sur la qualité globale des écoles, tandis que les évaluations ciblant spécifiquement les 
enseignants, les municipalités ou les conseils scolaires sont plus rares. Néanmoins, même 
lorsqu’elles se concentrent sur la qualité de l’école, les inspections ont souvent des répercussions 
sur d’autres acteurs du système éducatif, notamment les enseignants. 

I. Modèles d’inspection scolaire 
Dans le cadre général de la notion d’« inspection scolaire », de nombreuses variations existent 
quant aux standards utilisés pour évaluer la qualité des établissements, aux méthodes de 
mesure et de communication des résultats, ainsi qu’aux conséquences des jugements 
d’inspection. Les inspections impliquent nécessairement un processus de jugement, fondé sur 
des cadres d’évaluation permettant la comparaison entre établissements et/ou la vérification de 
leur conformité aux règles en vigueur. 

Les rapports d’inspection présentent généralement les évaluations du fonctionnement de l’école 
selon un ensemble de critères, souvent sous forme de scores agrégés ou de synthèses 
qualitatives. Dans certains pays, comme l’Angleterre jusqu’à récemment, une note globale 
d’« efficacité » permettait aux parents de comparer les écoles de leur quartier. Ces jugements 
peuvent avoir diverses répercussions pour les établissements et leur personnel, allant de 
sanctions (financières, par exemple) à des mesures de soutien. Certaines écoles performantes 
peuvent également recevoir des récompenses, telles que des primes ou des distinctions. 

Plusieurs auteurs ont utilisé ces éléments pour distinguer différents modèles d’inspection 
scolaire, selon plusieurs dimensions : l’acteur responsable du contrôle et de l’amélioration de la 
qualité (État, communauté professionnelle, parents/élèves au sein de comités scolaires), le 
concept de qualité examiné (conformité à la réglementation, qualité de l’enseignement et de 
l’organisation scolaire, résultats des élèves), les conséquences d’un échec à l’inspection 
(sanctions, accompagnement, suivi renforcé) et la finalité de l’inspection (contrôle, 
transparence, amélioration, médiation entre écoles et autorités publiques). 

Brown et al. (2018, cités dans Simeonova et al., 2020) distinguent deux modalités opposées : 
d’un côté, les dispositifs d’inspection qui s’appuient fortement sur des données quantitatives, 
centrés sur la surveillance et la reddition de comptes, assortis de sanctions pour les écoles ne 
respectant pas les standards (ex. : Angleterre) ; de l’autre, des modèles privilégiant une diversité 
de sources d’information, valorisant l’autoévaluation et l’amélioration collaborative, comme en 
Écosse ou dans certaines régions d’Europe centrale et orientale. Ces approches contrastées, avec 
la plupart des systèmes situés entre les deux, représentent les deux pôles d’un continuum allant 
de l’inspection à fort enjeu et orientée vers la sanction à l’inspection à faible enjeu et de type 
consultatif. 

Les travaux d’Ehren et al. (2015) montrent également des différences entre les agences 
européennes d’inspection, notamment dans la fréquence des visites : certaines planifient des 
visites régulières pour toutes les écoles, tandis que d’autres adoptent un modèle proportionné 
ou fondé sur le risque, priorisant les établissements présentant, par exemple, de faibles résultats 
aux tests standardisés. D’autres variations concernent les missions élargies que peuvent 
assumer les inspections au-delà de l’évaluation des écoles. Simeonova et al. (2020) évoquent 
notamment la révision des programmes, la contribution à leur élaboration, l’accréditation des 



enseignants, le suivi de la formation continue, la supervision des examens ou encore la gestion 
de bases de données éducatives. Dans certains cas, le rôle des inspections s’étend également à 
l’appui à l’amélioration scolaire, par exemple à travers la conception de guides et d’outils 
destinés à soutenir l’autoévaluation et la planification du développement des établissements. 

Au niveau du système éducatif, de nombreuses agences d’inspection cherchent à influencer la 
qualité des établissements en publiant leurs cadres d’évaluation afin d’aider les écoles à 
comprendre les attentes et les pratiques d’inspection, ou en diffusant des rapports nationaux 
sur des domaines spécifiques préoccupant les décideurs politiques. Les constats globaux publiés 
dans les rapports nationaux ou les rapports des inspecteurs généraux peuvent également 
orienter les priorités nationales, élargissant ainsi le rôle des inspecteurs d’une fonction 
d’exécution des politiques à une fonction de contribution à leur élaboration. Ce rôle, qualifié de 
liaison par De Grauwe (2007) et Ehren (2016), désigne l’action des inspections comme interface 
entre le sommet du système éducatif (où sont définies les normes et les règles) et les 
établissements (où l’enseignement se concrétise). Les inspecteurs peuvent ainsi servir 
d’intermédiaires, en informant les écoles des décisions gouvernementales et en transmettant 
aux autorités une compréhension réaliste des conditions sur le terrain. 

Ce rôle de liaison s’étend de plus en plus aux relations horizontales, notamment dans la 
diffusion d’innovations et de bonnes pratiques entre établissements, en particulier lors du 
lancement de réformes ambitieuses. La liaison peut également inclure la coopération avec 
d’autres services impliqués dans l’amélioration de la qualité, tels que la formation initiale et 
continue des enseignants, le développement des programmes scolaires, ou encore la préparation 
des évaluations et examens nationaux. Ces fonctions peuvent se concentrer sur l’enseignant 
individuel, sur l’établissement dans son ensemble ou encore sur le suivi global du système 
éducatif. 

Ces descriptions reflètent principalement les différences structurelles entre les systèmes 
d’inspection scolaire. Cependant, des travaux antérieurs ont également souligné des variations 
plus subtiles, comme la culture organisationnelle d’une agence, sa légitimité au sein du système 
éducatif en tant que partenaire crédible de l’amélioration, ou encore la manière dont les 
inspecteurs interagissent avec les écoles lors de leurs visites. Ehren et Visscher (2008) ont 
observé des différences significatives entre inspecteurs dans leurs styles de communication et 
de rétroaction. Dans leur étude menée aux Pays-Bas, certains inspecteurs adoptaient une 
approche directive, formulant des recommandations précises sur la manière dont les écoles 
devraient s’améliorer, tandis que d’autres se limitaient à présenter une synthèse des points forts 
et faibles, laissant à l’établissement la responsabilité de déterminer les mesures à prendre. 

Le style de communication influence fortement la perception de l’inspection par les enseignants 
et les chefs d’établissement. Dobbelaer et al. (2017) et Quintelier et al. (2019) ont montré que les 
inspecteurs impulsent des changements positifs bien plus efficacement lorsqu’ils sont perçus 
comme compétents professionnellement, dotés d’une compréhension fine de la qualité de 
l’enseignement et lorsqu’ils adoptent une posture constructive et respectueuse, orientée vers 
l’apprentissage et le développement plutôt que vers le contrôle administratif, la vérification 
formelle ou, pire encore, une attitude coercitive. Lorsque les inspecteurs instaurent un climat de 
confiance, offrent un retour constructif et un soutien concret, et qu’ils sont considérés comme 
crédibles, les équipes pédagogiques tendent à réfléchir à la qualité de leur établissement et à 



s’engager dans des démarches d’amélioration. Une approche constructive globale semble 
également limiter les réponses stratégiques — lorsque les écoles mettent en scène leur 
inspection — et réduire le stress émotionnel pendant et après le processus d’évaluation. 

II. Le rôle des enseignants dans les 
inspections 

A. Les enseignants dans les inspections scolaires 
La plupart des inspections de l’éducation se concentrent sur la qualité globale des 
établissements et interagissent principalement avec le chef d’établissement, considéré comme 
le principal interlocuteur lors de la préparation, de la visite et du suivi de l’inspection (Ehren, 
2025). Les inspecteurs n’évaluent généralement pas les enseignants individuellement et ne leur 
adressent pas de retour personnalisé, bien qu’ils observent des cours, examinent des supports 
pédagogiques et mènent des entretiens afin de comprendre la qualité générale de 
l’enseignement au sein de l’école. Ce choix reflète la structure et la gouvernance des systèmes 
éducatifs où les chefs d’établissement sont responsables de la qualité de l’école, y compris du 
recrutement, de la gestion et de l’évaluation des enseignants. 

Cependant, même lorsque l’inspection porte uniquement sur la qualité de l’établissement, les 
enseignants entretiennent toujours une certaine forme d’interaction avec les inspecteurs. Cela 
peut aller de simples échanges informels après une observation de cours à une participation plus 
formelle, par exemple dans le cadre de consultations sur de nouveaux cadres d’inspection 
(comme aux Pays-Bas), ou encore à travers des échanges de bonnes pratiques destinées à 
améliorer leur travail. Les sections suivantes détaillent trois approches distinctes et examinent 
le rôle du chef d’établissement dans la manière dont les enseignants vivent et participent au 
processus d’inspection. 

B. Les enseignants comme inspecteurs associés 
Dans plusieurs pays (Angleterre, Écosse, Nouvelle-Zélande, Pays de Galles), les services 
d’inspection recrutent des enseignants — notamment ceux occupant des postes de direction de 
département ou de discipline — pour agir comme inspecteurs pairs ou inspecteurs associés dans 
d’autres établissements. Ces enseignants (souvent chefs d’établissement ou responsables 
pédagogiques) reçoivent une formation sur le cadre d’inspection et assistent les inspecteurs 
principaux dans l’évaluation de la qualité de l’enseignement, des apprentissages et du 
leadership scolaire. L’objectif de cette pratique est de renforcer la connaissance du cadre 
d’évaluation au sein du système, d’accroître la pertinence des inspections pour les 
établissements concernés et de rendre le processus plus inclusif et collaboratif (Keane, 2023 ; 
Klimecki, 2024). 

Le nouveau Education Bill en Écosse prévoit ainsi la nomination d’« évaluateurs associés » au 
sein des équipes d’inspection — des praticiens expérimentés dans le domaine concerné, chargés 
d’apporter une expertise de pair et un soutien professionnel au processus d’inspection. 
L’expérience de cette participation vise également à favoriser leur propre développement 
professionnel ainsi que celui de leurs collègues dans leur école d’origine. Au Pays de Galles, ces 



enseignants sont appelés peer inspectors (« inspecteurs pairs »), bien qu’ils soient le plus souvent 
des cadres d’établissement formés pour devenir membres à part entière des équipes 
d’inspection. Cette approche cherche à atténuer le sentiment d’opposition entre « eux » (les 
inspecteurs) et « nous » (les écoles) et à encourager les personnels à piloter eux-mêmes 
l’amélioration de leur établissement (Keane, 2023 ; Klimecki, 2024). 

Ehren (2016) souligne que la pratique des inspecteurs associés constitue un moyen efficace 
d’assurer une forte cohérence entre la qualité des écoles et les standards d’inspection, mais 
qu’elle comporte également un risque d’isomorphisme, c’est-à-dire une homogénéisation des 
pratiques pédagogiques et organisationnelles, limitant l’innovation et la diversité dans le 
système. Gardezi et al. (2023) relèvent aussi des préoccupations quant à d’éventuels biais : les 
inspecteurs associés peuvent avoir tendance à juger d’autres écoles à travers le prisme de leur 
propre expérience professionnelle, même après avoir été formés à l’évaluation selon les 
standards d’inspection. 

C. La participation des enseignants à l’autoévaluation des 
écoles 

De nombreux modèles d’inspection reposent sur l’autoévaluation des établissements ou 
incluent une évaluation de la qualité de ces pratiques internes. Proudfoot (2025) montre que le 
cadre écossais intitulé How Good Is Our School? met particulièrement l’accent sur 
l’autoévaluation et sur le rôle des enseignants dans les processus d’assurance qualité. Cette 
approche reflète une culture institutionnelle fondée sur le partenariat et le dialogue 
professionnel. En pratique, les inspections exigent que les établissements disposent d’un 
dispositif où les enseignants participent activement aux décisions et aux démarches 
d’amélioration tout au long de l’année. 

Matthews et Ehren (2020) avancent que, lorsque les inspections se concentrent sur 
l’autoévaluation et en soutiennent la mise en œuvre, elles contribuent progressivement à 
instaurer une culture et des compétences d’autoanalyse sincère dans les écoles. Les auteurs 
citent l’exemple de l’Angleterre, où le cadre d’inspection a été largement adopté par les 
établissements comme modèle d’autoévaluation, notamment à l’époque où OfSTED exigeait le 
remplissage d’un Self-Evaluation Form (SEF) avant toute inspection. La validation de ces 
autoévaluations par les inspecteurs a encouragé les écoles et leurs enseignants à développer 
leurs capacités à évaluer leur propre efficacité. 

Des effets similaires ont été observés par Ehren et al. (2015) dans une comparaison de six pays 
européens : les inspections peuvent renforcer les capacités d’amélioration des écoles grâce à leur 
influence sur les pratiques d’autoévaluation. Toutefois, ces approches peuvent aussi produire 
des effets indésirables lorsque le processus est perçu comme fortement contraignant, incitant 
les enseignants à adopter des stratégies de prudence excessive ou à restreindre le contenu 
d’enseignement pour garantir une évaluation favorable. Le phénomène de performativité — ou 
pression à « s’auto-contrôler » — est fréquent dans les systèmes à forts enjeux, où 
l’autoévaluation est étroitement liée à l’inspection externe (Colman, 2022 ; Clapham, 2015). 



D. Revue par les pairs et développement professionnel 
des enseignants comme exigence d’inspection 

Certains modèles de responsabilité et d’inspection scolaires exigent ou encouragent également 
des formes d’apprentissage entre pairs, dans lesquelles les enseignants observent les cours de 
leurs collègues, échangent des stratégies pédagogiques efficaces et utilisent ces échanges pour 
nourrir leur développement professionnel. Ces pratiques peuvent s’inscrire dans le cadre d’une 
autoévaluation d’établissement, comme évoqué précédemment, mais elles peuvent aussi se 
concentrer exclusivement sur la pratique professionnelle des enseignants, indépendamment de 
l’organisation scolaire dans son ensemble. 

La Finlande combine ces deux dimensions : les autorités locales y supervisent le développement 
professionnel des enseignants (ainsi que la participation parentale et les évaluations 
éducatives), conformément à de larges lignes directrices émises par le ministère (Björk, 2016 ; 
Tarhan, 2019), tandis que le Finnish Education Evaluation Centre (FINEEC) vise à renforcer les 
capacités des écoles en matière d’autoévaluation et de gestion de la qualité. Le Integrated Quality 
Management System (IQMS) sud-africain adopte une approche similaire : il impose aux 
enseignants de s’engager dans un processus d’autoévaluation où ils fixent leurs propres objectifs 
de développement et s’évaluent par rapport à ces objectifs, à la suite d’un entretien avec un pair 
de leur choix. Le chef d’établissement modère ensuite ces scores chaque année, en concertation 
avec une équipe de développement du personnel, et doit proposer des formations lorsque cela 
s’avère nécessaire. Les résultats de ces évaluations influencent la rémunération et la progression 
de carrière des enseignants. Ce dispositif d’évaluation du développement et de la performance 
s’inscrit dans un système plus large comprenant également l’autoévaluation des écoles et leur 
évaluation externe sur la base de critères nationaux relatifs, entre autres, à la qualité de 
l’enseignement, au leadership, à la réussite des élèves et aux infrastructures scolaires (Ehren et 
al., 2019). 

Selon Brown et al. (2020), la pratique de la revue par les pairs et du développement 
professionnel intégrée dans un cadre d’inspection plus large permet de rompre l’isolement des 
enseignants et de favoriser un apprentissage collectif. Toutefois, lorsque les résultats de ces 
processus sont utilisés pour déterminer la rémunération ou la progression de carrière, ou qu’ils 
impliquent une charge administrative excessive, l’effet inverse tend à se produire. Døssing 
(2011) souligne que de nombreux chefs d’établissement sud-africains ont exprimé leur 
inquiétude face à l’IQMS, estimant qu’il entraînait une augmentation du travail administratif, 
un contrôle excessif du travail enseignant, une remise en cause des compétences 
professionnelles et une culture de notation et d’incitations financières. Jisu (2020) décrit des 
effets similaires au Japon, avec une concurrence accrue entre enseignants, une collaboration 
affaiblie et une bureaucratie alourdie à la suite de l’introduction de l’évaluation individuelle. Les 
enseignants japonais ont également signalé une diminution de leur participation collective aux 
processus décisionnels, notamment lorsque les chefs d’établissement ont centralisé davantage 
la prise de décision pour assurer la conformité aux standards externes et améliorer les 
performances globales de l’école (Kim, 2025). Ces constats soulignent le rôle déterminant des 
chefs d’établissement dans l’interprétation et la mise en œuvre des politiques d’inspection au 
sein de leur école. 



E. Le rôle du chef d’établissement dans la traduction des 
standards d’inspection 

Une littérature abondante met en évidence le rôle des chefs d’établissement dans la médiation 
entre leur école et les pressions liées à l’inspection ou à la reddition de comptes. Ils peuvent filtrer 
et traduire les exigences institutionnelles, soit en protégeant le personnel enseignant de 
pressions externes, soit en intégrant les standards d’inspection dans la gestion des 
performances ou la planification du développement de l’établissement. Les chefs 
d’établissement peuvent ainsi choisir de soutenir les priorités locales et le bien-être du 
personnel plutôt que d’appliquer les exigences réglementaires de manière mécanique (Bergh et 
al., 2024). 

Lorsqu’ils disposent d’une certaine autonomie sur le curriculum, les évaluations et les aspects 
organisationnels centraux, les chefs d’établissement jouent un rôle essentiel dans l’adaptation 
des standards d’inspection au contexte spécifique de leur école. La recherche montre que 
l’efficacité de cette médiation dépend de leur position hiérarchique, de leurs capacités 
d’interprétation et de leur compréhension du contexte social et culturel propre à leur 
établissement (Bergh et al., 2024 ; Unda et al., 2022). Coburn (2005, 2020) et Spillane (2016) 
soutiennent tous deux que cette médiation ne relève pas d’une simple conformité passive, mais 
d’un processus actif et collectif de négociation du sens et d’adaptation des standards aux réalités 
locales. 

La capacité d’un chef d’établissement à jouer ce rôle — et la manière dont il ou elle implique les 
enseignants dans ce processus — dépend de ses compétences, de ses préférences et des 
ressources disponibles au sein de l’école et de son environnement. Comme l’objectif principal de 
la plupart des inspections reste l’amélioration de l’enseignement et des apprentissages, la 
question essentielle devient alors de savoir comment soutenir et motiver au mieux les chefs 
d’établissement et les enseignants dans leur mission. Cette question est abordée ci-dessous à 
travers une brève discussion des recherches empiriques sur les inspections scolaires. 

III. Le lien entre les inspections scolaires et les 
pratiques ainsi que le développement 
professionnel des enseignants 

Les inspections s’inscrivent toujours dans des contextes nationaux spécifiques, et leur impact 
sur les enseignants dépend des structures et des cultures éducatives plus larges. Plusieurs 
travaux ont cherché à comprendre ces dynamiques, en s’interrogeant sur les conditions, les 
mécanismes et les raisons pour lesquelles une inspection peut (ou non) produire un 
changement. Ehren (2015, 2016) et Eddy Spicer et al. (2016) s’appuient sur la théorie néo-
institutionnelle pour décrire les processus indirects par lesquels les inspections transforment les 
écoles. D’autres auteurs (Penninckx et Vanhoof, 2015 ; Quintelier, 2020) soulignent des effets 
plus directs, lorsque les établissements mettent en œuvre les recommandations issues des 
visites d’inspection. La section suivante résume d’abord les principaux types d’effets observés 
chez les enseignants, avant de présenter les mécanismes sous-jacents qui les expliquent. Il 



convient de noter que très peu d’études concluent à une absence d’effet, ces résultats étant 
rarement publiés. 

Impacts des inspections scolaires sur les enseignants 

D’après les études qui se sont penchées sur les effets des inspections, les impacts sur les 
enseignants peuvent être regroupés en trois grandes catégories : 

1. Réactions émotionnelles et psychologiques

De nombreuses recherches se concentrent sur le stress, l’anxiété, la motivation ou le moral des 
enseignants face aux inspections. Elles montrent que les inspections génèrent souvent une forte 
pression émotionnelle — stress, inquiétude, peur, et parfois une motivation temporaire (à la 
hausse ou à la baisse) pour améliorer leur pratique. Le ton émotionnel et la qualité relationnelle 
du retour d’inspection, ainsi que les conséquences perçues (par exemple, une atteinte à la 
réputation), influencent la nature de ces effets et déterminent s’ils sont constructifs ou néfastes. 
Lorsque les chefs d’établissement exigent une préparation intensive, la charge de travail et le 
stress des enseignants augmentent. 

Les principales études sont : 

- La revue de la littérature de Penninckx & Vanhoof (2015) montre que les inspections
suscitent souvent stress, anxiété et perte de sentiment de compétence professionnelle.
Ces effets dépendent du type de retour reçu après observation, du degré d’information
préalable des enseignants et du comportement du chef d’établissement. Lorsque
l’inspection confirme l’analyse interne de l’école sur ses forces et faiblesses, elle est
perçue comme utile et valorisante. Une seule étude recensée rapporte une hausse de la
confiance en soi.

- Les travaux de Penninckx et al. (2016a, 2016b) en Flandre montrent que l’inspection
déclenche des réactions émotionnelles fortes, qui perdurent depuis son annonce jusqu’à
au moins quatre mois après. Avant l’inspection, la surcharge de travail, l’incertitude sur
le déroulement, la crainte d’une évaluation négative, l’attitude du chef d’établissement
et les relations entre collègues sont des facteurs clés de stress. Pendant la visite, le
comportement perçu des inspecteurs influence la diminution ou l’aggravation de
l’anxiété, tandis que le jugement final détermine les effets émotionnels post-inspection.

- L’étude qualitative de Clapham (2015) en Angleterre décrit l’anxiété et la performativité
des enseignants lors d’inspections annoncées avec un court préavis, au cours desquelles
ils se sont davantage « mis en scène » qu’ils n’ont enseigné de façon authentique.

- Le sondage de Kayikci et al. (2016) auprès de chefs d’établissement turcs indique que les
inspections suscitent une motivation temporaire à s’améliorer, mais aussi de la peur et
de la démotivation lorsque les inspecteurs adoptent une attitude trop critique ou
autoritaire. Les retours positifs encouragent des améliorations de courte durée.

2. Effets sur les pratiques pédagogiques et les choix curriculaires

Plusieurs études montrent que les inspections peuvent modifier les pratiques d’enseignement, 
les approches pédagogiques ou les décisions relatives au curriculum. Elles peuvent améliorer la 



structure et la clarté pédagogique, mais risquent aussi de restreindre l’innovation et de réduire 
la diversité des approches. 

Quelques exemples : 

- L’enquête de Ehren, Perryman et Shackleton (2015) auprès d’enseignants et de chefs 
d’établissement néerlandais a révélé à la fois des améliorations dans les pratiques 
d’enseignement et un rétrécissement des méthodes utilisées, en raison de la pression 
ressentie. 

- L’étude longitudinale de Gustafsson et al. (2015) menée dans six pays européens aboutit 
à des constats similaires : les inspections favorisent un enseignement plus structuré et 
une meilleure utilisation des évaluations, mais entraînent aussi une réduction de la 
diversité curriculaire et moins d’expérimentation. 

- Les travaux de Mouraz et al. (2019) au Portugal montrent, à partir d’une vaste enquête 
et de deux études de cas, que les enseignants des écoles ayant obtenu de meilleures 
évaluations s’engagent davantage dans l’innovation curriculaire, tandis que ceux des 
établissements déclassés connaissent une perte d’autonomie et une centralisation 
accrue du curriculum. 

3. Turn-over, stabilité et effets organisationnels 

Les régimes d’inspection à forts enjeux peuvent accroître la rotation du personnel enseignant et 
fragiliser la stabilité organisationnelle, en particulier dans les écoles déjà en difficulté. À 
l’inverse, des systèmes fondés sur la confiance et la stabilité favorisent la rétention des 
enseignants et un développement durable. 

Deux études illustrent ces effets : 

- L’étude à grande échelle de Ehren, Hutchinson et Muñoz-Chereau (2023) en Angleterre 
montre que les évaluations négatives d’OfSTED créent des cercles vicieux : baisse du 
moral, forte rotation du personnel et difficultés de recrutement, notamment dans les 
zones défavorisées. Cette instabilité accroît la charge de travail des enseignants restants, 
qui peinent alors à améliorer leurs pratiques et à maintenir leur motivation. 

- L’analyse secondaire menée par Ehren et Shackleton (2016) aux Pays-Bas indique une 
baisse de la motivation des élèves et une dégradation du ratio élèves-enseignant dans les 
écoles ayant été jugées « faibles ». 

Mécanismes d’impact 

Il n’existe pas d’effet généralisable des inspections scolaires sur les enseignants, car leur impact 
précis est hautement contextuel. Il dépend notamment du type d’école, de la manière dont les 
chefs d’établissement et les autorités locales interprètent les standards d’inspection, du 
jugement attribué à l’école, et des réactions des acteurs locaux. L’effet des inspections est 
également médié par des structures et valeurs plus larges du système éducatif, telles que le degré 
d’autonomie des enseignants, leur formation professionnelle, ou encore la conception sociale de 
ce qu’est un « bon enseignement » au regard des standards d’évaluation. Comprendre les 
mécanismes d’impact — c’est-à-dire la façon dont les inspections influencent les enseignants et 



leurs pratiques — permet de saisir pourquoi les résultats diffèrent selon les contextes et 
comment ils peuvent être transférables. Une analyse non publiée d’Ehren (2024) identifie quatre 
grands groupes de mécanismes d’impact. Des schémas similaires ont été décrits par Eddy-Spicer 
et al. (2016) à propos des effets de la reddition de comptes dans les pays à revenu faible ou 
intermédiaire, et par Ehren et al. (2015) ainsi que Gustafsson (2015) concernant les effets des 
inspections sur les établissements scolaires. 

1. Mécanismes de retour d’information et d’acceptation 

De nombreuses études montrent que l’impact des inspections passe par la communication 
interpersonnelle et le retour d’information (feedback). L’acceptation du feedback et sa traduction 
en amélioration dépendent de la manière dont il est transmis et reçu. Un retour constructif et 
dialogique favorise l’apprentissage, tandis qu’un ton autoritaire suscite la résistance. 

Exemples : 

• L’étude de Dobbelaer et al. (2017) menée dans des écoles primaires néerlandaises montre 
que le feedback oral et écrit adressé aux enseignants et aux chefs d’établissement peut 
stimuler l’amélioration de la qualité de l’enseignement. La qualité de la communication 
est déterminante : un retour respectueux et dialogique encourage l’évolution, alors 
qu’un ton autoritaire provoque rejet ou résistance. 

• Les travaux de Ólafsdóttir et al. (2022a, 2022b) en Islande identifient l’acceptation du 
feedback, la clarification des attentes et la participation des enseignants comme des 
facteurs prédictifs du changement. L’implication des enseignants dans l’interprétation 
et l’utilisation du feedback accroît son acceptation et conduit à davantage de 
changements observés dans les pratiques pédagogiques. 

• L’enquête de Quintelier, De Maeyer et Vanhoof (2020) en Belgique montre que la 
confiance envers les inspecteurs et la perception d’équité augmentent l’ouverture à 
l’apprentissage et à l’application du feedback. 

• L’étude de Kayikci et al. (2016) en Turquie confirme que la qualité du feedback 
interpersonnel influence directement la motivation au changement : des conseils 
constructifs améliorent les pratiques, tandis qu’un ton hypercritique démotive les 
enseignants. 

 

2. Mécanismes de définition des attentes et d’orientation normative 

Les inspections fonctionnent en définissant et en communiquant des standards qui façonnent 
les normes professionnelles et les comportements des enseignants. Elles constituent un 
dispositif de normalisation : elles définissent ce qu’est un « bon enseignement ». Les pratiques 
évoluent lorsque les enseignants internalisent ces normes. Les principaux médiateurs sont la 
clarté et la légitimité des standards, les conséquences formelles et informelles de leur non-
respect, ainsi que les réseaux professionnels, formations et politiques qui relaient ces normes. 

• Ehren, Perryman et Shackleton (2015), Gustafsson et al. (2015) et Kemethofer et al. 
(2017) montrent que les enseignants adaptent leurs pratiques pour se conformer aux 
standards d’inspection, ce qui accroît la structure et la collaboration, mais entraîne 



parfois un rétrécissement curriculaire. Ces études révèlent une internalisation des 
attentes des inspections, notamment dans les systèmes à forts enjeux. 

• En revanche, Ólafsdóttir et al. (2022b) (Islande) observent que les inspections 
influencent surtout les processus d’évaluation interne à l’échelle de l’établissement, sans 
effet direct sur les pratiques pédagogiques individuelles. 

3. Mécanismes de développement des capacités professionnelles 

Plusieurs travaux décrivent la manière dont les inspections peuvent renforcer la collaboration, 
la réflexion et la capacité d’amélioration collective des enseignants. Lorsqu’elles incluent 
dialogue, feedback et participation active, elles stimulent l’apprentissage professionnel et la 
coopération. Les effets positifs sont surtout observés dans les systèmes à faibles enjeux, orientés 
vers l’amélioration. À l’inverse, les contextes à forte pression ou marqués par un comportement 
autoritaire des inspecteurs entraînent désengagement et résistance. 

• L’étude de Ehren, Perryman et Shackleton (2015) aux Pays-Bas montre que les 
inspections favorisent la coopération entre enseignants, la participation aux décisions et 
la réflexion collective, renforçant la capacité de développement des écoles. Dans certains 
cas cependant, elles découragent l’expérimentation et l’innovation. 

• Mouraz et al. (2019) au Portugal constatent que la motivation et la collaboration des 
enseignants dépendent du parcours d’inspection de leur école : une amélioration du 
classement favorise la coopération et l’innovation curriculaire, tandis qu’une 
dégradation réduit l’engagement et les nouveaux projets. 

4. Mécanismes de pression et de contrôle 

Les inspections influencent également les enseignants de manière indirecte, par la pression liée 
à la reddition de comptes, les sanctions ou les effets réputationnels. Ces mécanismes reposent 
sur le contrôle externe et la surveillance, produisant souvent des effets contre-productifs : stress, 
turn-over et performativité, qui nuisent à l’amélioration durable des écoles. 

• Muñoz-Chereau, Hutchinson et Ehren (2022) (Angleterre) montrent qu’une évaluation 
négative déclenche un cycle de démoralisation et de rotation du personnel. Les 
enseignants quittent l’établissement ou perdent en motivation, fragilisant toute 
amélioration. 

• Clapham (2015) décrit comment les inspections sans préavis créent un sentiment de 
surveillance constante, poussant les enseignants à restreindre leurs pratiques pour 
répondre aux critères attendus. 

• Kayikci et al. (2016) concluent que les inspections autoritaires favorisent la conformité 
et la peur, tout en réduisant la motivation intrinsèque et la confiance professionnelle. 

Bien que de nombreuses études confirment que les cadres d’inspection imprègnent de plus en 
plus le travail enseignant, ces processus se déploient de façon différenciée selon la conception 
que les enseignants ont de leur rôle professionnel et selon les contraintes ou marges de 
manœuvre offertes par leur contexte (voir Buchanan, 2015 ; Holloway et Brass, 2018). Les 
mécanismes décrits ci-dessus offrent un cadre d’analyse pour relier les inspections aux 
pratiques professionnelles et comprendre les réactions des enseignants. L’effet concret d’une 



inspection dépend de leur conception du « bon enseignement », de leur degré d’implication 
dans le processus, du contexte de leur établissement et de la manière dont leur direction les 
engage dans la préparation et le suivi. Enfin, la valeur que les parents et la communauté locale 
accordent aux résultats d’inspection influence également la mesure dans laquelle celles-ci 
comptent réellement pour les enseignants. 
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