
n° 55 
juin-juillet 2010 

page 1 / 33 

Tendances de la recherche en éducation 
 à travers trois revues européennes 

Par Marie Gaussel et Olivier Rey 
Chargés d’études et de recherche à la Veille scientifique et technologique 

Identifier les grandes tendances de la recherche, au niveau national et inter-
national, est devenu un enjeu stratégique, tant pour les politiques scientifi-
ques que pour les communautés académiques. Pour ce faire, nous avons 
voulu tester l’hypothèse selon laquelle l’exploration des revues de recherche 
constitue un indicateur pertinent. 
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Ainsi, nous avons entrepris la réalisation d’une étude prototype sur la base 
d’une indexation systématique des articles parus entre 1999 et 2009. Trois 
revues ont été choisies pour cette étude : la Revue française de pédagogie, 
le British Educational Research Journal et le Scandinavian Journal of Educa-
tional Research. 

Une première série d’indications quantitatives sur les 1 157 articles indexés 
est livrée dans ce dossier, ainsi qu’une analyse qualitative de la façon dont 6 
thèmes : la formation des futurs enseignants, parents et familles, la motiva-
tion, le genre, les mathématiques et les évaluations internationales, sont 
traités à travers les articles correspondants des trois revues. 

Ce premier travail permet ainsi d’apprécier la faisabilité et la pertinence 
d’une telle étude, qui pourrait être élargie à d’autres revues, pour identifier 
les lignes de force des recherches dans le domaine de l’éducation à un ni-
veau international. 
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1. Objectifs et démarche de l’étude 
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La recherche en éducation, comme celle d’autres champs des sciences humaines et sociales, est fréquemment interpellée 
sur sa capacité à aider à éclairer la compréhension des questions vives en éducation et surtout à mieux guider l’action édu-
cative des praticiens (Rey, 2006). Les retombées technologiques « évidentes » des sciences exactes légitiment l’existence 
d’une recherche fondamentale dans ces disciplines (physique, chimie, mathématiques, sciences de la nature et de la vie...). 
En revanche, dans les sciences de l’éducation comme dans toute discipline qui porte sur l’activité sociale, il est beaucoup 
plus difficile de tracer un continuum linéaire entre les produits et les acquis de la recherche et ce qu’en font (ou non) les 
hommes et les femmes dans leurs pratiques éducatives. 

Dès lors, une suspicion récurrente existe quant au degré plus ou moins « scientifique » de la recherche en éducation, soup-
çonnée d’être moins rigoureuse que d’autres. Ce doute structurel est également alimenté par le manque de lisibilité du 
champ de la recherche en éducation. Il y règne en effet une grande diversité d’approches épistémologiques, de théories de 
référence, de paradigmes et de méthodes ; diversité caractéristique d’une grande partie des sciences humaines et sociales. 
On y constate aussi un manque de confrontations entre « écoles » et courants de recherche : chacun travaille en cercle fermé 
et dispose de ses propres colloques, de ses collections et de ses revues, sans beaucoup de débats croisés. 

C’est pourquoi les états de l’art, revues de littérature, conférences de consensus, encyclopédies ou synthèses ont une 
grande importance dans le champ : ils permettent de faire le point des acquis de la recherche sur une question, d’établir 
l’état des connaissances et d’introduire de l’unité dans un paysage morcelé (Forquin, 2005). Cela explique, par exemple, 
pourquoi la création des « Notes de synthèses » dans la Revue française de pédagogie, à la fin des années 1970, a eu un rôle 
essentiel pour aider à la structuration de la recherche francophone en éducation (Robert, 2001). 

Les démarches de « cartographie » scientifique s’inscrivent dans ce cadre : elles visent à identifier les tendances principales, 
les convergences et divergences, autour de quelques thèmes centraux. Trois associations de chercheurs francophones en 
sciences de l’éducation (représentant la France, la Suisse et la Belgique) organisent ainsi un congrès commun sur ce thème 
en septembre 2010 : Actualité de la recherche en éducation et formation. Ainsi qu’il est annoncé dans la description du col-
loque : « un des objectifs du congrès de 2010 sera notamment d’esquisser une “cartographie” de la recherche en éducation, 
visant à dégager les questions “vives” et les “points aveugles” dans différents champs de la recherche, ainsi que les enjeux 
épistémologiques, méthodologiques et culturels qui y sont liés ». 

1.1 Objectifs de l’étude 

Nous avons souhaité, à notre modeste niveau, entamer un travail qui s’inscrit dans cette perspective en explorant une des 
démarches cartographiques possibles, à travers le dépouillement systématique de trois revues de recherche en éducation. 

Nous avons décidé de situer ce travail à un niveau international, en dépassant le cadre francophone, afin de déterminer 
dans quelle mesure il est possible de dégager des convergences, d’identifier des divergences ou de constater des différen-
ces malgré les obstacles conceptuels et culturels liés à l’ancrage national et linguistique des communautés de recherche. 
Dans le même temps, nous avons voulu ancrer ce travail dans l’espace européen pour réduire une part des écarts culturels, 
politiques et sociaux. Ceci a motivé notre choix de supports de production scientifique de langues et nationalités différentes. 
Nous avons donc sélectionné une revue française et francophone, une revue anglaise et anglophone, et une revue nordique 
publiée en anglais. 

Le cadre des revues a été retenu car il permet d’identifier un cadre de productions scientifiques relativement normé et stan-
dardisé, qui se prête mieux à la comparaison que des livres (monographies), par exemple. Nous avons, en cela, plutôt suivi 
la tendance actuelle consistant à faire de la revue scientifique un lieu éminent d’étalonnage de la production de recherche, 
sans méconnaître les débats que cela soulève et que nous avons traité dans un dossier précédent (Rey, 2009). Nous som-
mes conscients, en particulier, qu’un article de revue ne constitue qu’un reflet partiel de la réalité de la recherche : toutes les 
recherches ne se traduisent pas en articles acceptés dans telle ou telle revue (un article issu d’une recherche peut avoir été 
refusé pour des raisons autres que la qualité intrinsèque de cette recherche). 

Enfin, contrairement au travail de synthèse « vertical », en profondeur, que privilégient usuellement les notes de synthèse 
réaliser pour les chercheurs, nous avons plutôt privilégié la dimension horizontale, c’est-à-dire le repérage des objets de 
thématiques en surface, afin de disposer d’une vue large et panoramique que n’aurait pas permis une analyse en profon-
deur sur un thème. 

Cette étude revêt donc un caractère exploratoire, dans l’idée de mise en place d’un « prototype » pour éventuellement élar-
gir le cadre de ce travail et l’infléchir ultérieurement. Le travail ici présenté ne portant que sur 3 revues, il reflète donc évi-
demment les choix et pratiques éditoriales des trois rédactions, ce qui permet de dégager des tendances mais non pas les 
tendances de la recherche en éducation européenne. 

2.2 Démarche et choix méthodologiques 

La sélection des trois revues 

Pour des raisons de faisabilité, les revues que nous allions étudier devait être en nombre limité, bénéficier d’un statut scienti-
fique reconnu dans leur domaine, ne pas être trop spécialisées (thème, école de pensée, courant de recherche...), être aisé-
ment accessibles (si possible par Internet) et publiées dans une langue maîtrisée par les rédacteurs de ce dossier. En effet, il 
ne nous est malheureusement pas possible d’intégrer, pour l’instant, des revues publiées en espagnol, en russe ou en alle-
mand. 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=1563
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=1499
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6091
http://www.unige.ch/aref2010/actualites/theme.html
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5476


 

Le Centre for the Study of Research Training and Impact (
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SORTI) a publié en 2009 une étude sur l’impact des revues en édu-
cation, A Profile of Education Journals, à partir d’un corpus de 1 042 revues. Trois critères étaient nécessaires pour que la 
revue soit incluse dans l’étude : parler d’éducation, publier des articles de recherche et publier en anglais. Parmi ces revues, 
46% sont publiées aux États-Unis et la plupart relèvent de la psychologie de l’éducation. Cette analyse donne un excellent 
aperçu des méthodes d’impact des publications scientifiques dans le domaine de l’éducation. Ce profiling permet également 
d’établir l’importance des stratégies de publication ainsi que la nécessité d’organiser la recherche en éducation en catégories 
et d’y associer les revues qui s’y rattachent (les 1 042 revues étant regroupées sous la bannière de 26 disciplines). 

Dans un souci de comparaison à l’échelle européenne, nous ne pouvions évidemment nous contenter de sélectionner uni-
quement des revues anglophones, mais nous ne disposions pas d’étude comparable à celle de SORTI. De précédents tra-
vaux (Rey, 2009) ont montré que le classement des revues par la Fondation européenne pour la Science (ESF), par exemple, 
est un sous-produit des classements anglo-saxons plus qu’un travail réellement européen. Nous avons donc effectué notre 
sélection à partir d’un faisceau d’indices issus de travaux antérieurs (Bouthors et Duru-Bellat, 1999 ; Jeannin, 2003), de pu-
blications institutionnelles (ESF 2007, AERES 2009) et à partir de nos propres connaissances du champ. 

Ceci nous a finalement amenés à choisir les trois revues suivantes : la Revue française de pédagogie, le British Educational 
Research Journal et le Scandinavian Journal of Educational Research. Les trois respectent le processus de revues anonyme 
par les pairs, c’est-à-dire que chaque article est expertisé « à l’aveugle » par deux chercheurs avant publication éventuelle 
(sans que l’auteur de l’article ne sache à qui l’expertise a été demandée). 

 Revue Française de Pédagogie (RFP) 

La RFP a été créée en 1967 dans le cadre de l’Institut Pédagogique National (IPN, ancêtre de l’INRP actuel), au moment où 
les « sciences de l’éducation » se sont institutionnalisées dans les universités françaises. La revue était initialement conçue 
comme une revue d’information et de documentation générale sur l’éducation, pour répondre à des besoins exprimés par la 
direction de l’IPN et les cadres du ministère de l’Éducation nationale. Les chercheurs étaient alors marginaux dans son comi-
té de rédaction, dans un contexte où l’IPN réalisait plutôt des études appliquées que de la recherche académique. Ce n’est 
que progressivement que la RFP s’est ouverte à des universitaires et a pris un caractère plus scientifique dans les années 70, 
d’abord en traitant des questions d’innovation dans l’éducation puis en traitant de plus en plus ouvertement des recherches, 
directement et via des rubriques comme les « Notes critiques » d’ouvrages de recherche français et étrangers. En 1978, les 
« notes de synthèse » (revues de littérature ou « état de l’art ») sont créées, qui contribuent à renforcer l’identité scientifique 
de la revue et à lui donner une place particulière dans la structuration de la recherche en éducation francophone. 

Aujourd’hui, la RFP (classée « A » dans la liste ESF) est sans conteste la revue généraliste de référence de la recherche en 
éducation en France et dans le monde francophone. Publiée à raison de 5 numéros par an, elle est actuellement codirigée 
par deux rédacteurs en chef, un comité de rédaction d’une dizaine de membres et un comité scientifique d’une trentaine de 
membres (dont deux Belges, un Britannique, un Canadien, un Portugais, un Mexicain, un Suisse, un Allemand). Bien 
qu’éditée par l’INRP, la RFP reste un média autonome qui n’a pas vocation de promouvoir la vision de l’INRP (ses rédacteurs 
en chef ne sont pas membres de l’INRP) ou d’une équipe ou d’un laboratoire particulier. 

Elle comporte trois rubriques principales : les articles, souvent rassemblés en dossiers thématiques, les Notes critiques, qui 
consistent en des comptes-rendus d’ouvrages par des universitaires (entre 6 et 10 par numéro) et la Note de synthèse (une 
par numéro). 

 British Educational Research Journal (BERJ) 

S’il existait de nombreuses autres revues britanniques susceptibles d’être choisies (comme le British Journal of Educational 
Studies), notre choix s’est porté sur le BERJ du fait de son rattachement à la principale association de chercheurs britanni-
ques (British Educational Research Association) et de son caractère généraliste (contrairement au Journal of Education Policy 
par exemple). 

Le BERJ est une des revues de la BERA, association fondée en 1974, qui regroupe des chercheurs en éducation de tout le 
Royaume-Uni et dont l’objectif est de promouvoir et de nourrir les réflexions et la recherche autour de l’éducation. La BERA 
cartographie depuis 1999 les activités de recherches britanniques dans le champ de l’éducation. Elle publie à ce titre des 
revues de littérature financée en partie par le HEFCE (Higher Education Funding Council for England), permettant ainsi de 
communiquer plus largement les résultats de ces recherches. 

La BERJ est une revue internationale, parue la première fois en 1975 et aujourd’hui indexée par l’Institute of Scientific Infor-
mation. Publiée par Routledge (Taylor et Francis), elle est classée « A » dans la liste ESF et elle est classée au rang 46 par le 
Journal Citation Reports (Isi web Thomson) sur les 112 revues de recherche du domaine de l’éducation. La revue aborde 
toutes les disciplines, et se fait l’écho des rapports de recherche, des expériences, des enquêtes, des débats sur des pro-
blématiques conceptuelles ou méthodologiques et des notes critiques. Elle publie 6 numéros par an et tous les articles sont 
soumis au comité éditorial (4 éditeurs en chef, 10 membres du comité éditorial et 18 conseillers internationaux dont 8 pro-
viennent des États-Unis, un de Chine, un du Botswana, deux d’Australie, un de Nouvelle-Zélande, un du Canada, deux de 
Suède, un de Singapour et un de Hong-Kong). 

 Scandinavian Journal of Educational Research (SERJ) 

La revue a été créée en 1957, à l’initiative de chercheurs de quatre pays nordiques (Danemark, Finlande, Norvège et Suède) 
et avec le soutien du Conseil national de la recherche norvégien. Publiée sous le titre « Pedagogisk Forskning » jusqu’en 1970 
et ouverte aux articles en langues nordiques, elle décide se recentre sur l’anglais en 1968, juste avant d’adopter sa dénomi-
nation actuelle. 

http://www.newcastle.edu.au/research-centre/sorti/
http://www.aare.edu.au/08pap/fai08605.pdf
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5476
http://www.esf.org/
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=246&access=1
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=4440
http://www.esf.org/research-areas/humanities/erih-european-reference-index-for-the-humanities/erih-initial-lists.html
http://www.aeres-evaluation.fr/content/download/12887/180900/file/Liste_revues_sciences_educ_nov09.pdf
http://www.inrp.fr/edition-electronique/archives/revue-francaise-de-pedagogie/web/
http://www.tandf.co.uk/journals/cber
http://www.tandf.co.uk/journals/cber
http://www.tandf.co.uk/journals/csje
http://www.tandf.co.uk/journals/rbje
http://www.tandf.co.uk/journals/rbje
http://www.bera.ac.uk/
http://www.tandf.co.uk/journals/tedp
http://www.hefce.ac.uk/
http://thomsonreuters.com/products_services/science/science_products/a-z/journal_citation_reports


 

Son comité de rédaction (editorial board) comprend actuellement 17 membres, dont l’équivalent d’un rédacteur en chef (nor-
végien), quatre Suédois, trois Norvégiens, deux Islandais, quatre finlandais, un Danois et un secrétariat de rédaction norvé-
gien. Elle publie 6 numéros par an. 
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Cette revue (classée « B » par l’ESF) présente, pour notre étude, l’avantage d’être publiée dans une langue accessible tout en 
reflétant les travaux de recherche de plusieurs pays européens dans un domaine, l’éducation, où la communauté de recher-
che nordique est très active et présente de longue date dans les réseaux internationaux. 

Période et type d’article retenus 

Nous avons choisi de dépouiller l’intégralité des numéros de chaque revue, publiés sur 10 ans, de 1999 à 2009. La période 
retenue peut sembler étendue pour apprécier l’actualité de la recherche en éducation, d’autant qu’entre la date de publica-
tion d’un article et sa date de soumission, il s’écoule généralement entre 6 mois et deux ans voire plus. Autrement dit, un 
article paru en 2009 peut retracer les résultats d’une recherche menée plusieurs années auparavant. 

Néanmoins, dans la mesure où chacune de ces revues n’est publiée que 5 à 6 fois par an, une période d’examen plus courte 
nous semblait induire le risque d’une vision rétrécie de la recherche et particulièrement dépendante des fluctuations des 
modes ou des influences de tel ou tel rédacteur en chef, que la longue durée contribue à relativiser. 

Nous n’avons retenu que les articles de recherche proprement dits, excluant autant que possible les articles éditoriaux, les 
comptes-rendus d’ouvrages ou notes de lecture, bien que la frontière soit parfois difficile à identifier. Ainsi, certaines intro-
ductions de dossiers de la RFP restent à un niveau de présentation formelle pendant que d’autres vont jusqu’à constituer un 
cadrage scientifique du dossier. 

Outils utilisés 

Le dépouillement de l’ensemble des articles nécessitait le choix d’un thesaurus d’indexation, qui permette de décrire chaque 
document de façon fine tout en évitant l’inflation de descripteurs qui aurait rendu le corpus inexploitable. Pour ce faire, nous 
avons utilisé le Thésaurus européen des systèmes éducatifs (TESE), qui est une liste organisée de mots-clés contrôlés et 
multilingues spécialisée dans la description des systèmes éducatifs. Le thésaurus a été conçu par Eurydice qui souhaitait 
posséder son propre outil d’indexation tout en formalisant une terminologie ultra spécialisée. 

Quelques limites sont à signaler cependant. De par sa spécificité, cet outil conçu pour décrire le monde éducatif n’est pas 
pleinement adapté à une analyse de la recherche en termes de concepts, de théories et d’écoles de pensée. C’est pourquoi 
nous avons dû parfois choisir un terme trop générique pour la définition de concepts pointus. Les entrées du TESE sont 
souvent des catégories ou des objets qui décrivent le monde de l’éducation, mais qui se prêtent mal à qualifier des travaux 
de recherche. Ainsi, alors qu’il est possible de détailler précisément si un enseignant est généraliste, spécialisé, stagiaire, de 
soutien ou à la retraite, il n’est pas possible de décrire une étude qui porte sur les « représentations » des enseignants ou sur 
leur « identité ». De même, de par sa nature multilingue, le TESE ignore des concepts trop marqués par une culture nationale. 
L’exemple le plus manifeste pour des francophones est sans doute l’absence du terme « pédagogie » et de ses déclinaisons. 

Nous avons couplé l’utilisation de TESE avec celle de notre plate-forme bibliographique collaborative Wikindx. Wikindx 
est un logiciel libre, basé sur l’association d’un langage de programmation (PHP) et d’une base de données (MySQL). Il per-
met de disposer d’une base bibliographique évolutive et d’un outil de recherche performant par mots-clés, bien appropriés à 
notre travail. 

L’indexation a été réalisée après une première lecture du titre et du résumé de chaque article, au moment de la saisie dans la 
base. Lorsque le titre et le résumé ne comprenaient pas d’informations suffisantes pour une bonne indexation, l’article a été 
parcouru dans son intégralité. Après la saisie de l’ensemble du corpus, quelques ajustements ont été réalisés pour harmoni-
ser les pratiques d’indexation entre les deux rédacteurs. Enfin, au moment du traitement des thématiques, il était fréquent 
qu’une lecture plus approfondie des articles nous amène à compléter ou corriger légèrement l’indexation initiale. 

Il faut préciser, à cette étape, que les articles anglais, plus structurés que les français, suivent en général un standard de 
présentation qui facilite leur analyse et leur exploitation, avec un résumé complet qui synthétise chaque partie (y compris 
celle des résultats). 

 Et aussi 

• DERFOUFI Ilham (2009). L’information scientifique pour la recherche en éducation : Analyse comparée de l’offre et des 
usages entre la France et le RU. Thèse de doctorat en sciences de l’information, Université Claude Bernard Lyon 1. 

• « Comparateur de revues en sciences humaines et sociales » : outil en ligne développé par l’INIST-CNRS, mars 2010. 

2. Quelques résultats généraux 
Nous avons recensé 1 157 articles, 439 en français et 718 en anglais (416 pour le BERJ et 302 pour la SJER) écrits par un 
total de 1 668 auteurs, entre 1999 et 2009. 

Chaque article a donc été indexé à l’aide d’un ou plusieurs mots-clés issus du TESE, dont nous avons utilisé, par commodi-
té, la version anglaise (le TESE étant strictement multilingue, chaque item a son équivalent en français). 

http://eacea.ec.europa.eu/eurydice/portal/page/portal/Eurydice/TESEHome
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php
http://www.inist.fr/spip.php?article85


 

Nous avons arbitrairement mis en valeur dans le tableau suivant les mots-clés apparus à plus de 22 occurrences (sur un 
ensemble d’environ 400 mots-clés). Pour des raisons de simplification, nous avons regroupé certains descripteurs dont le 
sens était quasiment similaire. 

2.1 Occurrence des principaux mots-clés dans les trois revues 

Les thématiques que nous avons analysées plus spécifiquement dans ce dossier sont indiquées en gras.  
 

RFP BERJ SJER Total 
Mots-clés sur 

439 
en % sur 416 en % sur 302 en % sur 

1 157 
en % 

Teaching method et teaching practice  53 12,07 51 12,26 30 9,93 134 11,58 

Primary education, Primary school  44 10,02 41 9,68 13 4,30 98 8,47 

Social inequality, social background et social 
exclusion  

25 5,69 33 7,93 7 2,32 65 5,62 

Motivation  33 7,52 12 2,88 16 5,30 61 5,27 

Learning outcome (résultats scolaires) 3 0,68 40 9,62 15 4,97 58 5,01 

Gender (genre) 15 3,42 38 9,13 14 4,64 57 4,93 

Higher education  13 2,96 22 5,29 18 5,96 53 4,58 

Learning context  11 2,51 22 5,29 20 6,62 53 4,58 

Secondary education, Secondary school  20 4,56 21 5,05 11 3,64 52 4,49 

Behaviour (comportement) 5 1,14 26 6,25 19 6,29 50 4,32 

Reading (lecture) 22 5,01 9 2,16 19 6,29 50 4,32 

Educational theory  23 5,24 14 3,37 9 2,98 46 3,98 

Mathematics  12 2,73 28 6,73 6 1,99 46 3,98 

Historical perspective, History et History of 
education  

36 8,20 1 0,24 8 2,65 45 3,89 

Curriculum  18 4,10 16 3,85 8 2,65 42 3,63 

Teacher education  11 2,51 15 3,61 13 4,30 39 3,37 

Literacy  8 1,82 17 4,09 13 4,30 38 3,28 

Didactics  37 8,43 0 0 0 0 37 3,20 

Parents  12 2,73 16 3,85 7 2,32 35 3,03 

Pisa  17 3,87 8 1,92 10 3,31 35 3,03 

Pre primary education (pré-scolaire) 8 1,82 11 2,64 14 4,64 33 2,85 

Socio cultural environment  10 2,28 10 2,40 12 3,97 32 2,77 

Cognitive development  15 3,42 6 1,44 8 2,65 29 2,51 

Psychology of education  27 6,15 1 0,24 1 0,33 29 2,51 

Evaluation method  1 0,23 16 3,85 10 3,31 27 2,33 

Educational reform 8 1,82 7 1,68 11 3,64 26 2,25 

Physical education 16 3.87 6 1.2 4 1.32 26 2.25 

ICT (TICE) 10 2,28 9 2,16 5 1,66 24 2,07 

Sociology of education  19 4,33 2 0,48 1 0,33 22 1,90 

2.2 Quelques limites 

L’indexation d’articles qui expriment des cultures scientifiques différentes, à l’aide d’un même thesaurus, rend très aléatoire 
la stabilité et l’unidimensionnalité que l’on est en droit d’attendre d’une telle opération. 

À titre d’exemple, le terme « didactics » a été utilisé pour décrire des recherches françaises qui se présentent elles-mêmes 
comme « didactiques », alors que « teaching method » ou « teaching context » ont été préférés pour les documents en an-
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glais car le terme « didactics » est rarement employé au Royaume-Uni et dans les pays nordiques. Dans ces derniers, il 
est également parfois employé dans un sens légèrement plus général, par référence à la « 
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Didaktik » allemande. Le contraste 
entre la RFP et les deux autres revues peut donc être lu à deux niveaux.  
D’une part, il est avéré que les « didactiques » occupent en France une place importante et tout à fait particulière au regard 
du reste de l’Europe, où ceux qui s’intéressent aux modes d’enseignement des disciplines se situent plutôt dans la recherche 
en éducation (ou pédagogique) sans étiquette distinctive, ou bien se situent dans le cadre de « l’enseignement de... », à 
l’image des nombreuses recherches sur l’enseignement des sciences que l’on retrouve dans les revues de « science educa-
tion ».  
D’autre part, il est tout à fait plausible que certaines recherches relatées dans le BERJ et le SJER pourraient être cataloguées 
en France comme des recherches didactiques. Il reste que la spécificité francophone (française et suisse plus précisément) 
est indéniable dans la présence de courants de recherche didactiques qui fonctionnent avec des références, des concepts et 
des constructions théoriques particuliers. 

Une autre limite évidente est le positionnement éditorial de la revue dans le paysage des revues de recherche de l’aire 
nationale ou académique considérée. La revue britannique coexiste ainsi avec des dizaines de revues britanniques ou 
américaines spécialisées et thématiques de niveau de réputation comparable voire supérieur. Ceci explique fort logiquement 
d’y lire un spectre disciplinaire et thématique moins varié que celui de la RFP, qui depuis plusieurs années couvre l’ensemble 
du champ de l’éducation sans beaucoup de « concurrence » sur son créneau. C’est une limite mais aussi une indication sur 
la façon dont les différents champs de recherche sont organisés dans les aires couvertes par les revues : le BERJ et le SJER 
reflètent une communauté de recherche en éducation assez structurée, avec une identité dont la spécificité apparaît claire-
ment, alors que la RFP est à l’image des sciences de l’éducation en France, multidisciplinaire, multi-référentielle, avec de 
nombreux emprunts et croisements avec la sociologie, la psychologie, l’histoire, la philosophie, etc. 

2.3 Le sport et les mathématiques en vedette 

Parmi les résultats qui émergent de cette première analyse de la répartition des mots-clés, on relève que deux « matières » 
ou « disciplines », les mathématiques et le sport, apparaissent dans ce tableau et semblent donc concentrer davantage des 
chercheurs que d’autres disciplines d’enseignement (histoire, langue maternelle, physique, éducation artistique...).  

Dans le cas des mathématiques, la tendance est générale mais particulièrement marquée au Royaume-Uni, alors que 
l’intérêt pour l’éducation physique est en revanche l’apanage de la RFP. On sent bien que, sur ces questions, plus que 
des raisons liées à la nature des enseignements ou des disciplines, ce sont des configurations institutionnelles, historiques 
ou académiques qui expliquent le nombre important d’articles.   
Ainsi, dans le cas de l’éducation physique, la création des UFR de Sciences et techniques des activités physiques et sporti-
ves au début des années 80 en France a eu un effet important sur le développement de travaux par les nouveaux ensei-
gnants-chercheurs de ce domaine.   
Les recherches en éducation portant sur les mathématiques ont aussi une généalogie particulière en France, puisque le dé-
veloppement du courant didactique qui est né au sein des mathématiques, et plus particulièrement des IREM (Instituts de 
recherche sur l’enseignement des mathématiques), dans les années 70, explique en partie la forme privilégiée prise par de 
nombreux articles de ce domaine.  

2.4 Des francophones plus théoriques, des anglophones plus empiriques 

Alors que les Britanniques et les Nordiques s’intéressent fortement aux questions de résultats, aux méthodes d’évaluation 
des élèves, aux mesures de l’efficacité et aux comportements (des élèves, des enseignants), les francophones sont beau-
coup plus nombreux à proposer des articles fortement théoriques, avec souvent des réflexions d’origine philosophique et 
historique. L’absence du terme « pédagogie » nous a conduit, ce qui a sans doute contribué au poids relativement important 
de ce mot-clé, à utiliser « educational theory » pour indexer des articles francophones centrés sur les théories pédagogiques.  

Par ailleurs, les méthodes de recherche n’ont pas été indexées, mais il est apparu cependant que les Britanniques et, à un 
degré moindre les Nordiques, proposent plus souvent que les Francophones des articles sur la base d’enquêtes empiriques 
clairement exposées.    
Un standard de présentation apparaît en effet clairement dans les revues anglophones, qui livrent en général des arti-
cles très structurés, avec un résumé complet (exposant les résultats), un bref « état de l’art » au début de l’article, suivi par 
l’exposé de la recherche menée, les considérants méthodologiques (échantillon, questionnaires, tableaux, etc.), les résultats 
et enfin la discussion/conclusion.  
Les articles francophones sont beaucoup plus divers en la matière et, du fait de la variété des origines disciplinaires dans la 
RFP, leur format varie fréquemment selon qu’ils proviennent par exemple de travaux psychologiques (proches du format 
anglo-saxon) ou au contraire de travaux historiques ou philosophiques (proches du format du récit). Les articles de la RFP 
proposent ainsi parfois des résumés qui ressemblent à des introductions, des plans sont rarement annoncés et des étapes 
de démonstration ne sont pas toujours évidentes à identifier sans faire l’effort d’une lecture intégrale. 

2.5 Des sujets de préoccupation communs 

Si les formes diffèrent, en revanche, certains thèmes apparaissent comme des objets de préoccupation partagés par les trois 
revues. 

La formation des maîtres, que nous traiterons de façon plus spécifique dans la troisième partie du dossier, reste un do-
maine éminent de recherche en éducation dans tous les pays et qu’on retrouve dans les revues, même si, partout, des re-
vues spécialisées existent de longue date sur la formation des futurs enseignants. 

http://de.wikipedia.org/wiki/Didaktik
http://www.univ-irem.fr/spip.php


 

De façon plus inattendue, la motivation est un sujet fort répandu, qui témoigne d’une attention renouvelée pour la participa-
tion des élèves, pour les choix d’orientation et plus largement pour les facteurs d’implication dans les apprentissages. 
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Le curriculum et les politiques curriculaires constituent un sujet très étudié, quelle que soit l’aire régionale.  
Les francophones s’intéressent particulièrement à la question, que ce soit autour de la mise en place du socle commun de 
connaissances et de compétences en France, des effets du décret Missions en Belgique francophone ou d’intérêts plus 
traditionnels concernant la sociologie des curricula et les aspects culturels de l’institution éducative. Au Royaume-Uni, les 
multiples réformes de ces 20 dernières années relative aux standards et au National Curriculum ont bien évidemment généré 
de nombreux débats et enquêtes sur le sujet. 

On constate également la montée progressive d’articles consacrés à l’enseignement supérieur, niveau qui a longtemps été 
moins traité par la recherche en éducation que les autres niveaux de scolarité, mais qui est de plus en plus investi au fur et à 
mesure de la massification universitaire et du développement des discours concernant la formation tout au long de la vie. 

2.6 Une ouverture internationale plus marquée de la RFP 

Évaluer l’ouverture internationale de la revue scandinave s’avère délicat, dans la mesure où le projet de la revue est par na-
ture transfrontalier. Il nous apparaît en revanche intéressant de comparer la revue britannique et la française, alors que le 
caractère plus ou moins « international » des revues est devenu un enjeu dans l’évaluation de la recherche (Rey, 2009). 

Pour ce faire, nous avons principalement relevé l’origine des auteurs des articles en nous basant sur la mention de leur 
établissement académique de provenance (université, dans la majorité des cas), qui donne une indication imparfaite (cas des 
chercheurs en mobilité) mais généralement significative de leur nationalité. 

Contrairement au préjugé que nous avions lors de la préparation de ce dossier, l’examen de la nationalité des auteurs mais 
aussi des thèmes traités par les articles montre de façon surprenante que la RFP fait preuve d’une large ouverture internatio-
nale pendant que le BERJ est une revue essentiellement britannique, dans laquelle écrivent surtout des auteurs britanniques, 
qui sont centrés sur le système éducatif britannique (Angleterre et Écosse essentiellement). 

Plus précisément, le BERJ accueille seulement 29 auteurs non britanniques, ces derniers étant, pour l’essentiel, issus de 
pays anglophones (Australie, Hong-Kong, Afrique du Sud...). De plus, la revue ne propose quasiment aucun article portant 
sur des systèmes éducatifs étrangers. Les rares travaux évoquant d’autres pays sont des articles portant sur des évaluations 
internationales de l’International association for the Educational Achievement (cf. chapitre sur les évaluations internationales 
dans la troisième partie). 

Par contraste, l’origine des auteurs de la RFP est beaucoup plus diversifiée, puisqu’on y compte 113 auteurs non français, 
dont 62 présumés francophones (25 Suisses, 22 Belges et 13 Québécois) et 51 non francophones. Parmi ces derniers, le 
spectre est assez large, puisqu’on recense 4 auteurs venus des États-Unis, 18 Britanniques, 4 Hongrois, 4 Portugais, 2 Brési-
liens, 2 Tchèques, 4 Néerlandais, 5 Allemands, 2 Norvégiens, 1 Italien, 1 Canadien (anglophone), 1 Rwandais, 1 Luxembour-
geois, 3 Espagnols et 1 Australien... 

Ces quelques chiffres ne signifient pas qu’il y a autant d’articles que d’auteurs, puisque plusieurs auteurs peuvent cosigner 
un même article. De même, on peut estimer que certains articles figurant dans la RFP ne sont pas des articles originaux 
soumis à la revue mais des traductions d’articles commandés ou déjà soumis dans le pays d’origine. Malgré ces réserves 
(pas toujours vérifiables), ces observations montrent des tendances suffisamment divergentes pour être notées. 

Un examen qualitatif des thèmes (en utilisant les mots-clés de « pays ») met également en lumière la plus grande ouverture 
internationale de la RFP, dans laquelle plusieurs articles sont principalement consacrés à l’analyse de systèmes étrangers, 
parfois effectuée par des auteurs français (par exemple deux sur le Japon, un sur le système de formation des enseignants 
aux États-Unis, etc.). 

3. Quelques tendances contemporaines à travers six thèmes 
Afin de tester la pertinence d’une démarche comparative à partir du corpus des trois revues, nous avons cherché à identifier 
les grandes tendances qui se dégagent en dix ans en choisissant six thèmes, dont le point commun est d’avoir été abon-
damment traité dans les trois revues. Nous n’avons pas, pour chaque thème, procédé à une analyse en profondeur des arti-
cles ni même sélectionné l’ensemble des articles indexés sous le thème, pour éviter une lecture trop longue et trop fasti-
dieuse. Les articles retenus pour cette analyse sont ceux qui nous ont semblé représentatifs des tendances fortes dans la 
thématique traitée, sans que l’on puisse éliminer une part nécessairement subjective dans les choix effectués (y compris 
dans le survol ou l’absence de mention d’articles dont nous avons craint de mal comprendre la problématique ou la perti-
nence). 

Les six thèmes étudiés sont : 
• La formation des futurs enseignants ; 
• Parents et familles ; 
• La motivation ; 
• Le genre ; 
• Les mathématiques ; 
• Les évaluations internationales des résultats des élèves. 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5476
http://www.iea.nl/


 

3.1 La formation des futurs enseignants 
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Une quarantaine d’articles portent, dans notre corpus, plus spécifiquement sur la question de la formation des maîtres : une 
quinzaine dans le BERJ, onze dans la RFP et treize dans la SRER. On constate donc que le sujet suscite un intérêt équivalent 
dans l’ensemble des aires régionales, ce qui est assez logique étant donné que la formation des futurs enseignants est sou-
vent prise en charge ou liée aux départements universitaires d’éducation. 

On observe des problématiques communes qui traversent les frontières et les sensibilités disciplinaires : la diffusion interna-
tionale du modèle du « praticien réflexif » ; la tension entre formation dans l’université et formation dans l’école, qui ne re-
coupe pas toujours la division aussi problématique entre « théorie » et « pratique » ; les problèmes d’identité des néo-
enseignants, entre leurs représentations et aspirations d’étudiants et la réalité du métier qu’ils découvrent, etc.  
Trois articles s’intéressent à l’introduction des technologies de l’information de la communication pour l’éducation (TICE) 
dans la formation.  
On remarque également sur ce thème de nombreux articles à dominante théorique d’origine philosophique ou psychanalyti-
que qui s’intéressent aux jeunes enseignants en formation dans leur individualité et leur parcours biographique, avec parfois 
des études de cas qualitatives où les chercheurs-formateurs prennent leurs étudiants comme objet d’analyse. 

Réformes et modèles de formation des maîtres 

Une série d’articles aborde la question des modèles de formation des futurs enseignants et permet ainsi de mieux appréhen-
der les nombreuses et différentes réformes intervenues dans ce domaine dans la plupart des pays. 

On trouve, d’abord dans la Revue française de pédagogie, une préoccupation comparative récurrente, mettant en lumière les 
lignes de force des dispositifs dans d’autres pays pour mieux comprendre les enjeux. Dans une note de synthèse, Bourdon-
cle et Lessard (2002) se demandent dans quelle mesure les conceptions dominantes de l’université en Amérique du Nord et 
en Europe sont plus ou moins compatibles avec des formations professionnelles. Ils identifient trois grands modèles 
(l’université libérale, l’université de recherche et l’université de service) et les confrontent à trois domaines de professionnali-
sation : la médecine, la gestion et l’enseignement. Pour ce qui concerne la formation des enseignants, les auteurs estiment 
l’université libérale associée au rejet de la formation au métier vers l’extérieur (en l’occurrence, dans le milieu scolaire) ainsi 
que d’une formation universitaire centrée sur l’acquisition de la culture générale et de ce que nous appelons en France la 
formation disciplinaire. Au sein de l’université de recherche, au contraire, la formation des enseignants entre dans l’université 
mais au prix de la transformation des discours pragmatiques et normatifs issus du terrain (pédagogie) en un ensemble de 
savoirs qui suivent les règles académiques de la recherche (les sciences de l’éducation) : la formation est ici essentiellement 
appuyée sur un base scientifique. Enfin, les auteurs retiennent de l’université de service l’idée d’une formation professionnelle 
proche de l’apprentissage, que l’on retrouve dans les hôpitaux universitaires, c’est-à-dire un modèle clinique qui associe la 
production de bases de connaissances explicitées à une formation pratique contrôlée et en contexte. L’intérêt de la 
note de synthèse des deux auteurs, l’un français, l’autre canadien, est de montrer de façon saisissante les traits dominants et 
les oscillations des dispositifs de formation des enseignants entre ces différents pôles.  
Brisard et Malet (2003) proposent un regard croisé entre France et Royaume Uni. Ils montrent le virage empirique et techni-
ciste anglais des 20 dernières années pour la formation des enseignants, et retracent comment la formation, traditionnelle-
ment assurée par l’université, se déporte vers l’établissement scolaire, tout en étant encadrée par de nouveaux standards 
nationaux contraignants. En revanche, la formation des enseignants en Écosse est le fruit de compromis entre les politiques, 
les représentants de la profession enseignante et les universités (largement autonomes), ce qui explique le caractère encore 
relativement libéral et partenarial de la formation, entre université, école et divers intervenants. Si, comme en Écosse, 
l’université joue en France un rôle éminent dans la formation des enseignants, c’est sous la forme des IUFM dont ni la doc-
trine sous-jacente, celle du praticien réflexif, ni la place institutionnelle, ne reposent sur un consensus solide. 

On retrouve le poids de ces réformes dans la conférence de la présidente de la BERA en 2007 (Munn, 2008), qui souligne, 
d’une part, le danger d’une dissociation entre la recherche et la formation initiale des enseignants et, d’autre part, le risque 
de dévalorisation des universitaires qui s’occupent de formation des enseignants, du fait de la mauvaise prise en compte des 
activités autres que les publications académiques dans les diverses procédures d’évaluation. Une tendance soulignée par le 
fait que peu d’universités britanniques de « recherche intensive » proposent des cursus de formation des enseignants... et 
aucune en Angleterre ! 

En examinant l’utilisation des TICE dans la formation des enseignants, Éric Bruillard et Georges-Louis Baron (2003) procè-
dent à un panorama du dispositif américain, qui repose sur une absence de dispositif national ou commun, avec une concur-
rence plus ou moins régulée par des systèmes de certification des formations. Dans un pays marqué par un fort turn-over 
des enseignants et de nombreuses critiques sur la qualité de la formation des enseignants, diverses tentatives sont entrepri-
ses au niveau fédéral pour définir des standards et rendre plus rigoureuse la certification des formations. Dans ce contexte, 
Lessard souligne en 2006 comment le développement de la doctrine de l’« evidence-based education » (éducation fondée 
sur des bases scientifiques) s’inscrit dans une opposition entre partisans d’une formation universitaire de longue durée 
et ceux du modèle de concurrence locale régulée par les standards, et entre partisans d’une qualité garantie par le ni-
veau disciplinaire national et ceux de l’« accountability » locale, où l’établissement recrute les enseignants et assume ses 
choix devant la communauté et les usagers. 

La radicalité des réformes anglaises, qui cristallisent de nombreux enjeux latents dans les débats sur la formation des ensei-
gnants, attire aussi le regard en Europe du Nord, notamment quant à la place de l’établissement scolaire dans la formation 
initiale. S. Carney (2003) livre ainsi les résultats de son observation d’un grand collège anglais touché par les réformes de la 
formation anglaise, en se demandant dans quelle mesure le recours à des enseignants expérimentés, comme pivots de la 
formation, pourrait être répliqué dans la politique danoise, qui s’infléchit également vers une formation plus centrée sur le 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5917
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6003
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6024
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5921
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5929


 

terrain. À ses yeux, l’un des enjeux forts est celui de la formation à l’autonomie professionnelle des enseignants, dont il se 
demande si elle est compatible avec l’idéologie des « techniques » à transmettre, qui lui semble au coeur des réformes an-
glaises. 
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Plusieurs chercheurs finlandais ont, pour leur part, livré (Westbury et al., 2005) un intéressant article sur l’expérience finlan-
daise en analysant les programmes de formation des enseignants du primaire dans deux universités. À rebours des évolu-
tions anglaises, les évolutions des dispositifs finlandais sont en effet, depuis une vingtaine d’années, pilotées par un idéal 
d’enseignant « professionnel », pour lequel les caractéristiques clés sont la formation par la recherche, la responsabilité 
personnelle et l’autonomie de l’enseignant. Dans un contexte de décentralisation de la responsabilité du curriculum au niveau 
de l’établissement, les enseignants finlandais ont vu leur rôle s’intensifier dans la conduite de l’école, tout en bénéficiant 
d’une formation centrée sur l’analyse des pratiques par la recherche. Toujours en Finlande mais concernant un objet plus 
rarement abordé, une recherche a aussi été menée (Valli et Johnson, 2007) sur les examens d’accès aux filières de formation 
des enseignants. À partir du cas des recrutements en formation des adultes dans une université, les auteurs soulignent la 
pertinence de la « leçon de démonstration » (épreuve consistant en une leçon en 45 minutes devant une douzaine d’élèves) 
pour choisir les étudiants et jauger leurs compétences d’interaction. 

Le compagnonnage en formation des enseignants 

Initié par les réformes britanniques dans les années 80 et remis au goût du jour en France depuis la suppression des IUFM, le 
recours au compagnonnage se retrouve dans de nombreuses réformes. En 2002, c’est le rôle du « mentor » anglais qui frap-
pait les esprits (Malet et Brisard, 2003), enseignant en poste chargé d’orchestrer la continuité de la formation entre 
l’université et l’école d’exercice. 

En enquêtant sur 125 enseignants anglais débutants engagés dans des programmes de formation centrés sur 
l’établissement et l’action des mentors, Edwards et Protheroe (2003) concluent que les savoirs acquis via ces dispositifs sont 
à la fois très situés, difficiles à transférer en dehors de leur contexte et constituent des savoir-faire liés à la transmission des 
contenus (curriculum delivery), nous dirions même, en France, à l’achèvement des programmes officiels. En revanche, l’aide 
des mentors est peu sollicitée pour bénéficier de leurs savoirs d’expérience et ne semble pas produire de nouvelles façons 
d’apprendre en situation ni de réfléchir sur les meilleures façons de relier les contenus entre eux ou d’adapter l’enseignement 
aux réactions des élèves : les mentors sont plutôt consultés dans la forme classique du feedback, dans une relation 
mimant souvent le modèle théorie/application comme dans la formation initiale la plus traditionnelle. 

Pour leur part, des chercheurs suédois (Andersson et Andersson, 2008) étudiant durant leur première année des professeurs 
du secondaire fraîchement qualifiés, estiment que le développement professionnel dépend fortement de la façon dont le 
« passage de frontières » entre les pratiques académiques et les pratiques professionnelles sont soutenues par la collabora-
tion et le dialogue professionnel. Les problèmes peuvent être plus facilement résolus, selon eux, quand les néo-profs colla-
borent ou sont assistés par de plus expérimentés, à la fois au sein d’un réseau stable et en dehors des pratiques immédiates. 

En dressant une revue de littérature internationale sur le tutorat en formation initiale des enseignants (Moussay et al., 2009), 
des chercheurs français notent une tendance à revaloriser l’expérience pratique et réduire l’importance de la relation dyadi-
que tuteur-stagiaire au profit d’une conception plus collective du tutorat. La plupart des études analysent paradoxalement, à 
leurs yeux, des discours sur l’activité des stagiaires et des tuteurs (via entretiens ou questionnaires) plus que les activités 
elles-mêmes, qui ne sont pas observées directement. De nombreuses approches ancrées sur l’activité réelle se développent 
actuellement dans le monde francophone et devraient permettre de mieux appréhender les impacts du tutorat en formation 
des enseignants, estiment-ils en conclusion. 

Quels savoirs pour les futurs enseignants ? 

Qu’il s’agisse de privilégier un comportement du praticien réflexif, une formation disciplinaire ou des compétences standardi-
sées, plusieurs articles posent la question de la nature des savoirs que possèdent, utilisent ou doivent acquérir les ensei-
gnants en formation. 

Tirant un bilan des réformes menées au Royaume-Uni dans les années 80/90, R. Turner-Bisset (1999) identifiait trois grandes 
tendances à l’œuvre : la nouvelle importance accordée à la formation disciplinaire des enseignants, la notion de partenariat 
entre les institutions d’enseignement supérieur et les écoles, le mouvement des compétences. Concernant ces dernières, les 
réformes entendaient précisément recenser, définir et lister des compétences nécessaires de l’enseignant qui seraient 
autant de techniques à appliquer. Reprises dans le vocable des standards, ces notions issues de courants béhavioristes de 
la recherche nord-américaine constituent à la fin des années 90 la base des programmes nationaux de formation des ensei-
gnants. Des programmes que la chercheuse estimait appauvrissants, dans la mesure où ils se révélaient trop vagues et man-
quant de consistance pour constituer de réels savoirs pour l’enseignement (knowledge base for teaching). Elle soulignait, en 
particulier, les ponts nécessaires à construire entre la dimension pédagogique et la dimension disciplinaire qu’une formation 
cohérente devrait comporter. 

C’est au niveau des modèles d’intelligence à présenter que se placent Doudin et Martin (1999), car une conception innéiste 
ou constructiviste de l’intelligence détermine les interactions entre enseignants et élèves ainsi que le style éducatif des adul-
tes. Dès lors, des conceptions innéistes ne sont pas favorables à la motivation et aux progrès des élèves, faisant passer 
toute difficulté ou tout échec comme une fatalité au lieu de savoir traiter les erreurs comme une étape d’apprentissage. 

D. Beach (2000) utilise Bourdieu pour analyser les espaces des « possibles » et les résistances des enseignants aux nou-
veaux principes promis par l’agence de formation des enseignants en Suède. La réforme souhaite promouvoir la réflexivité 
des futurs enseignants en formation mais bute, selon lui, sur une culture de l’enseignement universitaire et de la gestion 
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d’établissement local qui privilégie soit la culture disciplinaire classique soit la pratique sans retour réflexif. Ainsi, alors qu’ils 
préféreraient enseigner selon les principes de la réforme, les étudiants rejettent les théories pédagogiques au profit des ap-
proches techniques et des échanges de bonnes pratiques car les nouveaux enseignements pédagogiques leur apparais-
sent trop contraires aux formes habituelles de transmission de savoirs disciplinaires valorisés par l’institution scolaire 
jusque-là. 
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Plusieurs chercheurs français (Dubois et al., 2006) se sont également interrogés sur certaines résistances des enseignants 
stagiaires à la formation en IUFM, notamment dans ses enseignements déclinant le paradigme du « praticien réflexif ». Une 
de ces résistances tient sans doute au désir d’aller « sur le terrain » au plus vite comme des professionnels adultes et de ne 
plus être maintenu dans une position proprement « scolaire » d’étudiants. L’autre réside peut-être dans une réticence larvée 
à l’injonction de réflexivité qui, déjà plus complexe que le modèles des « bonnes pratiques » du « bon enseignant » (modèle 
de savoirs stables, connus et à reproduire), peut en outre être porteuse de stigmatisation individuelle ou de mise en lumière 
de difficultés personnelles face aux défis d’entrée dans le métier. 

Faute de temps d’acculturation et de maturation, les modèles pédagogiques acquis lors de la formation restent peu intégrés 
dans le savoir pratique de tous les jours, largement influencé par la biographie personnelle, estiment Ruohotie et Kaikkonen 
(2009). Après avoir suivi les premiers pas de 6 nouveaux enseignants de langue, ils constatent que l’expérience scolaire per-
sonnelle joue un rôle important dans la construction du savoir pratique durant les premières années d’enseignement, pen-
dant que leur habileté à utiliser le savoir acquis durant la formation à l’enseignement dépend de leur habileté réflexive. Seule 
la pratique réflexive est par conséquent à même d’expliciter et de mettre à jour ces structures inconscientes, afin de pouvoir 
éventuellement les faire évoluer et changer ses pratiques. 

Le suivi « pas à pas » de professeurs stagiaires du second degré en EPS en France a montré qu’il n’y a pas, en outre, de 
continuum simple entre les savoirs issus de la formation et ceux qui sont utilisés durant les premiers enseignements. Les 
connaissances et les activités des stagiaires sont réorganisées en permanence en fonction de la situation, selon des critères 
d’efficacité ou de contextes émotionnels (Adé, Ria et al., 2004). Ainsi, lors des entretiens de formation avec les tuteurs, on 
constate le décalage entre les activités jugées pertinentes par le stagiaire et celles qu’il a effectivement développées 
en classe. 

Toujours dans le domaine du sport, l’analyse d’une séance de formation continue d’enseignants d’EPS à l’expression corpo-
relle par une professionnelle souligne que la situation de formation ne peut être résumée par une dichotomie entre 
l’intelligible et le sensible, ou entre le savoir et les techniques codifiés (Loquet, 2006). 

Après avoir enquêté dans plusieurs pays africains, des chercheurs britanniques ont constaté qu’une grande partie des ensei-
gnants en formation initiale sont relativement âgés et ont commencé à enseigner avant que d’être formellement formés et 
qualifiés pour ce faire (Lewin et Stuart, 2003). D’un niveau d’instruction peu élevé, ils ont une image « personnelle » du bon 
enseignant (effective) plus qu’une image « professionnelle ». Cette représentation plus affective se retrouve au cœur même 
du Royaume-Uni, puisque Hanley (2007) met en évidence l’opposition entre deux images fantasmées de l’enseignant en 
Angleterre : d’une part celle d’une approche technico-rationnelle dans les textes officiels du ministère, d’autre part celle 
d’une personne altruiste et charismatique portée par les films et publicités pour la profession. 

Concilier pré-notions personnelles et savoirs d’enseignants 

Plusieurs articles, souvent assimilables à des approches didactiques, s’attachent à repérer quelles sont les représentations 
que se font les enseignant en devenir des contenus qu’ils vont avoir à transmettre, afin de repérer d’éventuels obstacles ou 
éléments de brouillage de l’enseignement. 

En enquêtant sur des enseignants hongrois et suédois en formation et leurs modèles de compréhension littéraire (comment 
les élèves comprennent un texte ?), des chercheurs de ces deux nationalités ont constaté que chaque enseignant pense qu’il 
y a un mode dominant de compréhension en liaison avec ce qu’il enseigne... alors qu’en fait, il y a au contraire une grande 
variété de conceptions et de grandes variations dans les façons d’enseigner (Carlsson et al., 2001).  
Dans le domaine des mathématiques, Dahlin (2003) a travaillé sur le concept de l’inversion ontologique de Husserl, à savoir 
l’effet pervers de modèles mathématiques censés rendre compte de la réalité qui apparaissent plus réels que les phénomè-
nes dont ils sont censés rendre compte. 

Les manques de base disciplinaire, notamment en sciences, voire les mauvais souvenirs de sa propre scolarité en maths ou 
en physique, sont fréquemment invoquées comme un problème en matière de formation des enseignants du primaire. Dans 
ce cadre, deux chercheurs finlandais et anglais ont observé des étudiants en formation d’enseignant anglais et finnois, au 
moment où ils organisent une séquence de physique (Ahtee et Johnston, 2006). Ils ont alors eu la confirmation que beaucoup 
manquaient de maîtrise suffisante du domaine d’étude pour se concentrer efficacement sur les démarches d’apprentissage 
des élèves. Il peut donc être important de modifier des attitudes négatives issues de mauvais souvenirs datant de la 
propre scolarité des futurs enseignants, pour qu’ils comprennent l’intérêt des contenus de physique et la façon dont ils 
peuvent les transmettre de façon positive. Cela signifie, pour les formateurs, promouvoir des attitudes plus favorables à 
l’enseignement des sujets de physique, en se concentrant sur les dimensions à la fois disciplinaire et pédagogique pour 
enseigner quelques sujets de base familiers, afin d’instaurer un climat de confiance et d’efficacité. Les chercheurs en 
concluent par conséquent que la construction du savoir pédagogique est une combinaison complexe d’attitudes, de domai-
nes et de connaissances pédagogiques. 

Murphy (2006) reprend cette question du manque de base disciplinaire des néo-enseignants du primaire, cette fois en ma-
thématiques. Il se demande dans quelle mesure des exigences de niveau plus élevé dans les domaines de mathématiques 
censés être appris en primaire seraient susceptibles d’améliorer l’enseignement dispensé. L’enquête menée auprès d’un 
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échantillon d’enseignants suggère qu’une vérification de la maîtrise des sujets de mathématiques serait pertinente pour amé-
liorer la confiance des enseignants en formation mais ne semble pas indiquer que cela les aiderait à développer une vision 
mieux articulée et mieux connectée des différents objets d’enseignements, ce qui constitue pourtant l’un des meilleurs indi-
ces d’enseignant efficace. 
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Des écrits et des récits pour favoriser la pratique réflexive ? 

Un des moyens privilégiés pour amener le futur enseignant à analyser lui-même ses pratiques et les restituer dans le cadre 
des savoirs sur le métier, consiste dans des exercices d’écriture personnelle qui peuvent prendre des formes diverses mais 
cherchent souvent à lier expérience biographique, connaissances issues de la recherche et connaissances construites dans 
l’établissement scolaire. 

Crinon et al. (2002) ont procédé à une comparaison des travaux de ce type aux États-Unis, au Royaume Uni et en France. Ils 
remarquent que les portfolios américains (parfois électroniques, cf. aussi Baron et Bruillard, 2003) mettent l’accent sur la 
dimension personnelle du processus de formation, les mémoires français sur la dimension professionnelle et les mémoires 
anglais sur la dimension scientifique. Quelques années plus tard, dans une note de synthèse sur l’utilisation des écrits à visée 
de formation et d’apprentissage (mémoire de recherche, portfolio, journal de formation, histoires de vie, dossiers...), Crinon et 
Gigue (2006) relèvent comme point commun de tous ces écrits la référence à la pratique réflexive et l’accent sur la formation 
pratique par rapport au pur exercice universitaire académique. Pourtant, si l’ambition affichée est souvent le retour critique 
sur sa propre pratique, la réalité des écrits est la plupart du temps celle d’exercices formels à prédominance techni-
que. Tout se passe comme si le cadre universitaire encore frais ramenait toute forme de travail dans le cadre routinier des 
épreuves d’examens. 

Plusieurs articles plaident néanmoins pour la pertinence des récits réflexifs, comme moyen pour les jeunes enseignants 
d’affermir leur identité et pour les chercheurs de mieux comprendre les difficultés qu’ils rencontrent et comment les surmon-
ter. Ainsi, Mulholland et Wallace (2003) défendent la validité scientifique des études qualitatives privilégiant la restitution, le 
récit et le discours sur son expérience pour restituer la complexité du monde de l’enseignement et de la formation des ensei-
gnants.  
À partir de l’analyse de 35 essais d’histoires biographiques écrites par des étudiants en formation d’enseignant, Estola (2003) 
souligne comment les étudiants construisent la part d’espérance dans les effets de leur métier comme partie de leur identité 
de futur enseignant. En revanche, cette part d’espérance et d’optimisme scolaire apparaît peu en adéquation avec les modè-
les transmis par le monde académique ou les institutions. 

3.2 Parents et familles 

Les relations entre les parents et l’école sont souvent abordées dans les trois revues sous l’angle de la relation entre 
l’éducation familiale et la réussite scolaire, avec une présence croissante du thème de l’aide à la « parentalité », au fur et à 
mesure que des dispositifs publics en font une priorité affichée pour lutter contre l’échec des élèves issus de familles popu-
laires et immigrées. 

Familles et réussite scolaire 

Dans un dossier de la RFP sur « Famille(s) et scolarisation », Bergonnier-Dupuy (2005), faisait le point sur les connaissances 
dans le domaine et soulignait que, d’après la plupart des résultats de recherche la combinaison de la disponibilité affective et 
de l’encouragement à l’autonomie a toujours un effet favorable sur le comportement de l’enfant et ses résultats scolaires. 
Dans le même dossier, de Léonardis ses collègues expliquent que les pratiques familiales souples s’avèrent plus favorables 
au développement d’une scolarité réussie, alors que les pratiques rigides ou au contraire hyper-protectives s’avèrent peu 
propices (2005). 

Si les mères sont souvent plus impliquées que les pères dans le suivi scolaire de leurs enfants, Brooks (2004) relève que, 
dans certaines circonstances, les pères sont en même temps capables et désireux d’être plus impliqués dans les décisions 
scolaires et d’assumer la plus grande part du travail de choix éducatif. Cette « anomalie » peut être expliquée par un accès 
différencié des parents au capital social et culturel, par un manque d’expérience antérieure de la mère sur les marchés édu-
catifs et, dans quelques cas, une résistance active des jeunes à l’implication de leurs mères. Autre cas de figure, une enquête 
s’est intéressée aux variations de réussite scolaire en fonction de la structure familiale et du genre des adolescents (Cloutier 
et Deslandes, 2005). Elle montre que les pères de familles non traditionnelles (familles recomposées, monoparentales...) 
encouragent d’avantage l’autonomie psychologique des adolescents, particulièrement des garçons, mais participent moins 
au suivi scolaire des jeunes que ceux des familles traditionnelles. Les garçons vivant dans des familles non traditionnelles 
sont plus vulnérables en matière de réussite scolaire mais, tout au long des études, l’effet genre est plus significatif que l’effet 
structure familiale. 

Le poids des normes familiales est reconnu comme généralement important pour influer sur le destin scolaire des 
enfants. Ainsi, un article (Francis et Archer, 2005) explore les raisons de la réussite scolaire des enfants britanniques 
d’origine chinoise et met en lumière l’importance du fait que les élèves et les parents de cette origine placent l’éducation en 
haut de leur hiérarchie de valeurs, quel que soit leur niveau social ou leur genre. 

Dans le souci d’identifier les ressorts de la motivation concernant les choix des jeunes après la scolarité obligatoire (16 ans) 
en Angleterre, des chercheurs britanniques (Foskett et al., 2008) ont dégagé quatre facteurs scolaires clés pesant sur les 
choix des jeunes : le fait que l’école a ou non une sixième année, les caractéristiques de l’école (fonctionnement et normes), 
le statut socio-économique de l’aire de recrutement, l’organisation et l’offre de services d’orientation. Ils ont notamment 
constaté que les écoles accueillant une population à haut statut social et économique se voient elles-mêmes comme prépa-
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rant des élèves à la poursuite d’études alors que les autres établissements recevant des élèves d’origine populaire sont plus 
sensibles aux possibilités professionnelles. Cette étude entre en résonance avec une autre enquête menée auprès de parents 
finlandais (Räty et al., 
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2009), qui montre que, pour les parents diplômés de l’université, l’entrée de leur enfant en lycée est 
presque une évidence, alors que pour les parents ayant une qualification professionnelle, c’est un choix en fonction de la 
situation scolaire de leur enfant. Une recherche française a également permis de préciser, voire de nuancer les rapports entre 
aspirations des parents et réussite scolaire (Vrignaud et al., 2005). L’utilisation de nouvelles méthodologies pour identifier les 
variables en relation avec les performances scolaires à l’école élémentaire montre finalement que les élèves des milieux 
populaires sont plus sensibles aux caractéristiques des classes et des écoles qu’ils fréquentent que les élèves des 
milieux non populaires, pour lesquels les aspirations scolaires des parents constituent la dimension la plus impor-
tante. 

Marché et choix scolaire 

Dans le cadre du renforcement des mécanismes de marché et de compétition entre établissements scolaires depuis les an-
nées 90, le choix de l’école est présenté en Angleterre comme une nouvelle liberté accordée aux parents. En centrant leur 
regard sur les enfants à besoins particuliers, des chercheurs (Bagley, Woods et Woods, 2001) montrent que leurs parents 
rencontrent de nombreuses difficultés liées à ce nouveau contexte. Vincent et Ball (2001) étudient la façon dont les mères de 
famille de classes moyennes, qui travaillent, s’arrangent d’une façon vécue comme insatisfaisante entre leurs obligations 
professionnelles et le marché des services à la petite enfance. 

En Suède, les réformes de la fin des années 90 visant à décentraliser, privatiser et réduire les dépenses publiques sont éga-
lement allées de pair avec la promotion du libre choix des services pré-scolaires par les parents. L’étude menée à Uppsala 
(Prieto et al., 2003) pointe le fait que les cadres actuels de choix créent les conditions de services pré-scolaires socialement 
homogènes et privatisés, qui rendent l’objectif de mixité et de rencontres entre groupes sociaux divers impossible. 

Au Portugal, une étude (Barroso et Viseu, 2006) menée dans le cadre d’un projet de recherche européen plus vaste sur 
l’émergence de nouveaux modes de régulation des politiques éducatives (Réguleduc) s’est intéressée aux trajectoires des 
élèves (entre la fin de la scolarité obligatoire et le secondaire supérieur) de neuf établissements, dans une municipalité limi-
trophe de Lisbonne. On constate que les écoles d’un même territoire sont intégrées dans un espace d’interdépendance où 
s’exercent aussi bien les stratégies parentales de choix de l’école que le jeu de l’offre et de la demande scolaire et les logi-
ques d’action des chefs d’établissement. 

Dispositifs d’aide aux parents 

Le concept de « family literacy » est apparu à la fin des années 80 dans le monde anglo-saxon. Hannon (2000) revient sur sa 
généalogie et sa signification, à la fois dans les recherches et dans les programmes éducatifs dirigés vers les familles 
d’élèves. Il critique la rhétorique de certains programmes « restreints », qui lient obligatoirement l’éducation en littéracie des 
parents et celle des enfants (on apprend à lire aux parents pour eux-mêmes et pour qu’ils aident leurs enfants), alors 
qu’aucun résultat de recherche ne montre la relation positive entre les deux. Au contraire, l’obligation de combiner les deux 
formes d’éducation à la littéracie, pas toujours souhaitée par les parents ou les enfants, représente souvent un facteur négatif 
pour le fonctionnement des programmes d’éducation. 

Les devoirs sont décrits comme un moment important de tensions entre les parents et les enfants par des chercheurs britan-
niques (Solomon et al., 2002). Pour beaucoup de parents, les devoirs sont investis comme une occasion de réparer leurs 
propres échecs scolaires ou occasions manquées. D’autres sentent qu’ils manquent des compétences pour aider leurs en-
fants et se sentent privés de droit par les demandes de devoirs. Tout cela créé un climat qui n’est pas toujours positif, 
contrairement aux encouragements du ministère. 

À partir d’entretiens avec les parents de 24 enfants dans des écoles primaires « multi-ethniques » en Angleterre, des cher-
cheurs se sont demandé (Abreu et Cline, 2005) dans quelle mesure les représentations qu’ont les parents de leur propre 
scolarité en maths et de celle de leurs enfants influe sur leur façon d’aider ces derniers. L’enquête montre clairement que les 
parents rencontrent des difficultés à aider leurs enfants à la maison en mathématiques, soit parce qu’ils n’ont pas connu les 
mêmes programmes et les mêmes notions que leurs enfants durant leur scolarité, soit parce qu’ils ont un problème de rap-
port avec l’école et avec les façons de faire scolaires. 

Alors qu’une meilleure implication des parents dans l’éducation est souvent présentée comme une des clés de la réussite 
scolaire, surtout dans les familles populaires et immigrées, une enquête aux Pays-Bas jette une ombre sur les efforts réalisés 
en ce sens. En utilisant les données des enquêtes à grande échelle sur l’éducation primaire aux Pays-Bas, qui contient des 
informations sur plus de 500 écoles et 12000 élèves, des chercheurs ont en effet constaté que la plupart des écoles, in-
cluant une part significative d’élèves issus de minorités, fournissent des efforts considérables pour favoriser 
l’implication des parents, sans qu’un effet direct de ces efforts ne puisse être démontré à travers les résultats scolai-
res des élèves (Driessen et al., 2005). 

La dimension familiale étant tenue comme cruciale dans le débat public, des cours d’éducation sur la famille ont été intro-
duits dans une partie du curriculum anglais. En étudiant les enseignements délivrés par trois enseignants et les réactions des 
élèves, Passy (2005) conclut que le sujet est complexe et sensible, et ne peut être abordé comme un contenu qu’il est possi-
ble d’objectiver comme d’autres champs de connaissances. 

Les pratiques de soutien à la parentalité visent à se tenir au plus près des situations familiales chaotiques, tout en visant à 
restaurer les capacités d’action de ses membres. Alternative au placement des enfants dans une famille d’accueil, ces dispo-
sitifs reposent néanmoins sur un malentendu « utile », considère Giuliani (2009), à savoir que les intervenants cherchent à 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6042
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6077
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5900
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6075
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6039
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5902
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5976
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6057
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5892
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5945
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6034
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5964


 

rationaliser la relation mère-enfant pour établir un lien plus équilibré, alors que les mères acceptent la contrainte sans recon-
naître la nature problématique de leur relation avec leur enfant. Parmi les nombreux dispositifs visant à impliquer les parents, 
les pays anglo-saxons ont développé (en particulier la Nouvelle-Zélande) des « Family Group Conferences », réunions qui 
visent à identifier les problèmes rencontrés par des élèves absentéistes ou au comportement déviant, pour que les familles 
choisissent elles-mêmes, en concertation avec les autres professionnels, les moyens de redresser la situation. Une recherche 
quasi-expérimentale (Hayden, 
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2009) montre que les gains restent modestes mais que le dispositif, néanmoins, peut être une 
approche viable et efficace dans les écoles pour résoudre certains cas individuels. 

Relations entre les parents et l’école 

Selon une enquête canadienne (Brunet et al., 2004), les directeurs d’établissements scolaires au Québec sont assez favora-
bles à une implication des parents qui apportent des ressources dans l’école, promeuvent son image ou agissent pour la 
défendre. Ils sont beaucoup moins favorables à leur intervention dans la gouvernance et ne les jugent pas également capa-
bles de s’impliquer. 

Dutercq (2001) aborde la difficulté de passer des demandes individuelles et particulières de parents d’élève à une re-
présentation collective « des » parents d’élèves. Il propose une analyse des profils de parents en « types », selon leur 
rapport à l’école, tout en soulignant les limites de cette séparation entre types qui peut se révéler fluctuante pour un même 
parent tout au long de la scolarité de son enfant. 

Westergard et Galloway (2004) analysent les relations entre les parents et l’école en Norvège, à partir d’une enquête de 
grande ampleur. Les parents semblent plus souvent déçus de leurs rapports avec l’institution scolaire dans les grandes éco-
les que dans les petites, et ceux avec de faibles revenus tendent à être plus souvent déçus que les parents à revenus impor-
tants. Toutefois, le peu de différences significatives entre écoles semble indiquer que la désillusion parentale est plus en 
rapport avec des conflits entre enseignants et parents et semble essentiellement provenir de politiques et de pratiques inter-
nes à l’école. 

En retraçant l’évolution socio-historique des associations de parents d’élèves en France, Gombert (2008) examine le posi-
tionnement de grandes associations comme la FCPE et la façon dont il évolue, en liaison avec les changements dans le sys-
tème éducatif et la politique publique. Ainsi, originellement liée à une configuration où l’éducation nationale publique se cons-
truisait dans la laïcité et l’autonomie par rapport à la famille, la FCPE est devenue plus revendicative quant aux droits des 
parents dans l’école au fur et à mesure que montait une forme de consumérisme scolaire dans les années 80. 

3.3 La motivation 

Une soixantaine d’articles sont consacrés à la motivation : 12 et 16 dans le BERJ et la SRER mais 33 dans la RFP qui fait de 
cette thématique la plus traitée dans la revue francophone. En parcourant ce corpus, nous voyons qu’il s’agit essentiel-
lement de psychologie cognitive et que les chercheurs sont principalement psychologues, socio-psychologues ou spécialis-
tes du langage. Nous nous sommes intéressés ici aux recherches les plus représentatives des théories abordées depuis 10 
ans. 

Motivation et cognition 

Malgré la prépondérance des articles français, ce thème est également analysé dans les autres pays à travers des approches 
socio-cognitives, qui mettent en relief les théories des buts et les théories d’orientation. Peu de différences sont à remarquer 
en fonction de la nationalité des chercheurs. Les articles sont majoritairement des analyses, des enquêtes ou encore des 
synthèses qui font le point sur les avancées dans ce domaine comme celle de Cosnefroy. 

Dans sa note de synthèse (2004), Cosnefroy aborde plusieurs théories de la motivation scolaire, dont celle de l’engagement 
volontaire dans l’apprentissage et celle de l’orientation des buts, très présentes dans les pays anglo-saxons. L’articulation 
étroite entre motivation et cognition apparaît fondamentale pour mieux saisir la complexité des processus d’apprentissage. 
L’auteur liste les différents types de buts de compétence qu’il a identifiés (achievement goals theory) afin de mieux cerner les 
raisons qui déterminent la motivation dite d’accomplissement ou d’évitement de l’échec. La théorie des buts rassemble des 
buts d’apprentissage et des buts de performance. L’élève se donne le but de démontrer ses compétences ou au contraire, 
d’éviter une démonstration de son incompétence et par là même un « jugement défavorable ». Ce dernier type de but aurait 
cependant des effets négatifs sur l’apprentissage car l’élève ne ferait qu’un traitement superficiel de l’information. 
L’association des buts de performance et des buts de maîtrise des compétences apparaît le moyen le plus efficace 
pour l’apprentissage, ainsi que l’adaptation à tel ou tel but en fonction du contexte. Cosnefroy aborde également ici le 
concept ambigu de la motivation intrinsèque qui découle du plaisir que retire l’élève à s’engager dans l’apprentissage, sa 
curiosité naturelle et l’intérêt que l’activité suscite. 

La motivation, une affaire personnelle ? 

Certains articles s’intéressent au développement psycho- et socio-cognitif. Dans un numéro spécial de la RFP consacré à la 
motivation scolaire, Filisetti, Wenzel et Dépret (2006) mettent en parallèle les recherches en psychologie sociale de la théorie 
des buts et leur influence sur les performances scolaires. Comment les buts sociaux, comme se faire accepter par les autres, 
sont-ils en fait un moteur dans le désir d’apprendre ? Ces buts sont définis ici comme « des représentations cognitives d’un 
individu concernant les résultats qu’il aimerait atteindre ou accomplir suite à certains efforts fournis ». Les élèves qui obtien-
nent les meilleurs résultats sont ceux qui poursuivent des buts sociaux comme la ponctualité, la participation, 
l’adaptation ou la discrétion. Gagner l’approbation des autres élèves et des enseignants en adoptant une conduite « sociale » 
caractérise les bons élèves. De nombreuses recherches se sont intéressées aux facteurs à l’origine des buts sociaux : on 
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distingue un modèle motivationnel (Connell et Wellborn, 1991) et un modèle d’autodétermination (Deci et Ryan, 1991). Les 
auteurs reviennent également sur l’importance de la perception qu’à l’élève de son environnement en regard des besoins 
fondamentaux cités plus haut, en particulier sur « le besoin d’être en relation », qui le pousserait à coopérer, à partager et à 
respecter les règles. 
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La question de l’adaptation scolaire se pose dès l’école maternelle où les capacités des jeunes enfants à s’adapter au style 
pédagogique mis en place par l’enseignant deviennent primordiales (Guillain et Pry, 2007). Cette adaptation mobilise massi-
vement, à ce niveau, les compétences cognitives de l’élève, déjà complètement dépendantes des contextes scolaires et des 
pratiques pédagogiques. 

Sungur (2007) situe la régulation comme une stratégie pour développer le degré de motivation des élèves. L’auteur fait le lien 
entre le niveau de motivation, la stratégie cognitive et la régulation de l’effort en cours de sciences. Les élèves qui sont auto-
nomes dans leur apprentissage abordent les sujets difficiles plus comme un challenge à accomplir que comme une menace 
à éviter. Ils sont plus autonomes car ils ont su mettre en œuvre une stratégie métacognitive efficace. Plus cette straté-
gie est efficace, plus l’effort est maîtrisé et régulé. Les élèves hautement motivés, dont les efforts se concentrent sur 
l’apprentissage et qui pensent que ce qu’ils apprennent est important et utile, que leur travail a un effet sur la maîtrise du 
sujet, utilisent des stratégies métacognitives efficaces. Cette corrélation place la motivation au cœur de l’efficacité pédagogi-
que. 

Bahar (2003) s’intéresse aux facteurs qui influencent les performances des élèves lors de l’apprentissage des sciences, et 
plus particulièrement aux caractéristiques cognitives qui interviennent dans le processus. L’auteur réfère à ces processus en 
tant que « style cognitif ». Il distingue notamment les « thinking styles » (dépendance/indépendance) et les « learning styles » 
(surface/profondeur, actif/réflexif...). Il cite également des recherches plus orientées sur les domaines de motivation comme 
le « besoin » de réussir, de curiosité, d’appartenir... 

Bjørnebekk (2008) regrette que les recherches sur la motivation se soient concentrées sur les processus d’apprentissage 
sociocognitifs et les comportements qui en découlent, plutôt que sur l’affect et ses dérivés comportementaux. Selon lui, ce 
sont les émotions et l’état affectif des élèves qui sont à l’origine de la façon d’appréhender l’apprentissage. Selon que 
l’affect est positif ou négatif, la motivation et les dispositions de l’élève pour apprendre sont différentes. La théorie de 
l’« achievement goal », qui met en avant les aspects cognitifs de la motivation est restée trop longtemps au centre des re-
cherches. Le comportement motivé est alors associé à l’intention, au but, à la conception plutôt qu’à l’aspiration, au désire, à 
l’énergie... L’auteur fait fréquemment référence aux théories développées par A. J. Elliot (2006) qui identifie des tempéra-
ments associés aux désirs de réussite des élèves. Ces objectifs de réussite doivent être activés, c’est pourquoi Bjørnebekk 
oppose les attitudes dites « d’évitement » et celles « d’approche/confrontation ». 

Les attitudes des élèves face à l’école et à l’apprentissage évoluent. Bloomer et Hodkinson (2000) abordent le sujet de la 
motivation par le biais de cette évolution et de la perception qu’a l’élève de lui-même et de sa vie scolaire. L’estime de soi et 
le bien-être sont des caractéristiques déterminantes pour atteindre son objectif de réussite (goal achievement). Tout en 
confirmant les théories exposées plus haut, les auteurs se penchent plus particulièrement sur la relation entre les attitudes de 
l’élève face aux difficultés d’apprentissage et l’évolution de ces attitudes. 

Dans une perspective comparative, Hufton, Elliott et Illushin (2002), se sont intéressés aux motivations d’adolescents anglais, 
américains et russes. Cet article fait suite à et développe une enquête de 1999 cherchant à évaluer les facteurs clés qui dé-
terminent l’engagement et la motivation scolaire, en étudiant le degré d’autosatisfaction lors des évaluations nationales. Les 
élèves américains et britanniques montrent un plus haut niveau d’autosatisfaction que les élèves russes. L’ » effort » plus que 
les « compétences » semble être à l’origine de meilleures performances. 

Sarrazin, Tessier et Trouilloud (2006) débattent des mêmes théories en faisant un état de la recherche sur la théorie de la 
motivation à l’accomplissement et sur la théorie de l’autodétermination. En examinant les systèmes éducatifs des Pays-Bas 
et de la Suède. Giota (2007) affirme que, malgré les fortes variations entre les systèmes, les buts d’orientations des élèves 
sont les mêmes. 

La motivation liée au climat de la classe 
Les éléments contextuels comme le climat de la classe ou l’environnement social et les pratiques des enseignants influent 
sur la motivation des adolescents pour le travail scolaire (Gurtner, Gulfi, Monnard & Schumacher, 2006). C’est l’évolution de 
la motivation qui est ici analysée pour constater que la baisse de motivation n’est pas catastrophique en soi, tant que cela ne 
conduit pas au décrochage et à l’abandon de la scolarité. Les chercheurs constatent qu’il est plus aisé d’anticiper un décro-
chage qu’une démotivation chez les élèves ne présentant pas de facteurs de risques. 

Plusieurs articles abordent les processus de motivation déclenchés dans la classe, en relation avec le comportement de 
l’enseignant, des autres élèves et du climat d’établissement. L’élève ne conçoit pas les concepts pédagogiques de la même 
façon tout au long de sa scolarité : ils évoluent. Pour Byman et Kansanen (2008), cette évolution est au cœur des théories sur 
la motivation. Pour apprendre, l’élève doit faire preuve d’un acte de volonté. Il doit donc être persuadé d’agir pour son bien 
quand il va à l’école. Il appartient aux enseignants de faire évoluer sa perception de l’école, son jugement, en faisant appel à 
la raison mais aussi aux émotions. Cette théorie fait référence à la théorie pédagogique des élèves. La motivation, si elle est 
intrinsèque au comportement de l’élève, devient alors efficace. La motivation fait place à la volonté, celle qui permet 
d’améliorer la qualité de l’apprentissage. 

La motivation intrinsèque est basée sur le besoin de se sentir compétent et déterminé. Ce type de motivation se déve-
loppe quand l’élève se trouve dans un environnement dans lequel il se sent en sécurité. Comment faire en sorte que l’élève 
s’approprie le curriculum et renforce sa volonté d’apprendre ? Le rôle de l’enseignant devient alors primordial puisqu’il est le 
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médiateur entre le curriculum et les élèves. À lui d’intégrer les objectifs et les finalités du curriculum de façon à transmettre 
leur importance. La planification conjointe du curriculum entre enseignants et enseignés est un atout. 
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Dans un autre article, Cosnefroy (2007) présente une recherche menée à partir d’entretiens avec des élèves sur l’intérêt qu’ils 
pouvaient porter à des enseignements d’histoire, d’anglais, de mathématiques et de SVT. Il établit un corollaire au principe 
d’intérêt : la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque (rôle de l’enseignant, notes...) ne sont pas opposées mais 
constituent plutôt « deux dimensions indépendantes susceptibles de se combiner diversement selon les intérêts ». 

Les théories sur les buts de performance et de maîtrise appellent également de nombreux débats en relation avec les fac-
teurs de motivation. Galland, Philippot et Fresnay (2006) analysent des études corrélatives sur des structures de buts cen-
trées sur la maîtrise (développement des compétences), et d’autres sur la performance (compétition). L’originalité de l’article 
réside dans la comparaison multi-niveaux des relations entre la structure des buts, la qualité des relations enseignants-élèves 
et la capacité d’adaptation des élèves à cet environnement scolaire (climat de classe). Le raisonnement montre que les rela-
tions enseignants-élèves, et donc les pratiques pédagogiques individuelles, influent fortement sur les autres facteurs de mo-
tivation, d’autant plus que la perception des structures de buts est forte. 

Toujours à propos de l’influence des enseignants sur le climat de la classe, Stornes, Bru et Idsoe (2008) s’interrogent sur la 
relation entre la perception qu’ont les étudiants de l’organisation de la classe et le degré de motivation. On retrouve la dis-
tinction « climat de maîtrise » (mastery climate) contre « climat de performance » (performance climate). L’organisation mise 
en place par l’enseignant aurait des répercussions sur le climat de motivation de la classe. L’étude montre également que le 
climat de maîtrise est plus élevé quand l’enseignant est impliqué emphatiquement avec chaque élève et qu’il main-
tient une régulation constante du fonctionnement de la classe. 

La motivation, ou plutôt le manque de motivation, traduit souvent une attitude qui expliquerait les erreurs commises par les 
élèves, mais qui dénoterait aussi, selon Bastien-Toniazzo et Bastien (2005), un problème de méthode d’apprentissage, liée à 
la façon dont l’enseignant présente une nouvelle notion à l’élève : « une certaine façon de présenter la notion pouvait permet-
tre un apprentissage efficace pour une moitié de la classe et non pour l’autre moitié et [...] une autre façon de la présenter 
suscitait le résultat inverse ». 

La différence entre les élèves proviendrait du type de précurseur activé. Plus l’enseignant multiplie les exemples et les formu-
lations, plus il active de précurseurs différents si bien que le nombre d’élèves qui assimile la nouvelle notion augmente. 

 Voir aussi 

• Bandura Albert (1982). « Self-efficacy mechanism in human agency ». American Psychologist, vol. 37, n° 2, p. 122-
147. 

• Feyfant Annie (2010). « Des violences à l’école... » Dossier d’actualité de la VST, n° 54, mai.   
En ligne : <http://www.inrp.fr/vst/LettreVST/54-mai-2010.php>. 

3.4 Des filles et des garçons... 

Sur les 57 articles indexés avec le mot-clé « genre », 38 sont publiés dans le BERJ, 14 dans le SRJE et 15 dans la RFP. Cette 
énorme différence – plus du double pour le BERJ – montre à quel point cette problématique est importante au Royaume-Uni 
et sans doute plus largement dans les pays anglo-saxons. À noter que Routledge publie la revue Gender and Education, qui, 
depuis 1989 est exclusivement consacrée aux problématiques liées au genre. La revue est elle-même affiliée à la Gender and 
Education Association  qui vise à « éradiquer » les inégalités hommes/femmes dans les institutions d’enseignement, que ce 
soit du côté des élèves ou du côté des enseignants. Également, toujours chez Routledge, la collection « RoutledgeFalmer 
Reader in Gender et Education  », éditée par Madeleine Arnot et Mairtin Mac an Ghail, rassemble chaque année un concentré 
de recherche portant sur le féminisme, la sexualité, la masculinité... dans le champ de l’éducation. Cette prolifération 
d’articles de recherche, tout comme d’autres études consacrées aux minorités sociales et à l’inégalité, témoigne de l’intérêt 
toujours vif de ces pays pour ces questions. 

Cependant, la multiplicité des approches ne témoigne pas d’un domaine de recherche bien structuré et empêche une vision 
synthétique des problématiques. La thématique du genre est toujours croisée avec un autre angle d’approche comme les 
réformes, les inégalités, les résultats scolaires, les disciplines... Par conséquent, nous n’avons sélectionné ici qu’un petit 
nombre d’articles emblématiques de la question. 

Les performances liées au genre 

« Pourquoi allez-vous à l’école ? » C’est la question que pose Giota (2002) à un groupe de plus de 7000 élèves afin d’étudier 
la prévisibilité de différents « goal orientations » en relation avec les performances scolaires. Cette étude sur la motivation 
nous apprend que les filles développent plus que les garçons des stratégies de réussite. Jackson (2002) analyse les 
résultats obtenus dans des classes unisexes au sein d’une école mixte, c’est-à-dire des classes « féminines » ou « masculi-
nes » homogènes qui coexistent dans une même école. Ces tentatives expérimentales ont principalement été mises en place 
afin d’améliorer les résultats des garçons, considérés « moins bons élèves » que les filles en secondaire inférieur. La percep-
tion des filles est majoritairement positive par rapport aux classes composées uniquement de filles, alors que les garçons ont 
plutôt une expérience négative des classes « masculines ». 

Sous un angle différent, les sociologues Faure et Garcia (2003) proposent un regard sur les relations entre corps et appren-
tissages scolaires, et mettent en évidence les stéréotypes sociaux et sexués que les modèles de comportement transmet-
tent, consciemment ou non. La relation pédagogique est conditionnée par le rapport au corps. Les auteurs s’intéressent 
à la transférabilité des comportements liés aux genres dans le cadre des disciplines scolaires, ici la danse. En parallèle, les 
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données discutées chez Swain (
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2004) sont basées sur l’exploration de la construction de la masculinité. Les garçons utilisent 
des stratégies issues de certaines disciplines, principalement sportives, qui leur permettent de valoriser leur physique et leurs 
compétences athlétiques. À ce titre, pour Vigneron (2006), les représentations et les attentes des enseignants d’EPS sont 
susceptibles de produire, chez leurs élèves des deux sexes, des inégalités de réussite sans rapport aucun avec leurs capaci-
tés physiologiques. 

À l’université, le constat que de moins en moins de femmes suivent les cours d’informatique au niveau supérieur est l’objet 
de nombreux débats, qui se focalisent néanmoins plus sur une approche comparative entre les disciplines que sur une ap-
proche des genres. Une étude (Clegg & Trayhurn 2000) révèle que les étudiants eux-mêmes sont très conscients des genres 
dans la pratique de l’informatique. Cependant, les hommes comme les femmes pensent que choisir cette discipline dans leur 
cursus universitaire sera fructueux à terme, et les femmes sont particulièrement confiantes dans leurs compétences. 

En Angleterre, les mauvaises performances des garçons attirent l’attention des décideurs sur les différences entre les genres 
à l’école. Pour autant, interpréter les résultats des évaluations en fonction des caractéristiques généralement attribuées aux 
hommes ou aux femmes, est tout aussi révélateur. Les données présentées par Davies et al. (2005) proviennent d’une com-
paraison des performances en économie aux États-Unis, au Royaume-Uni et en Australie. Le même curriculum, les mêmes 
façons d’enseigner peuvent produire des différences entre les genres en fonction de la culture du pays étudié. Par 
exemple, les questions à choix multiples utilisées pour les évaluations en licence ont tendance à favoriser les étudiants mâles 
dans une culture où l’audace est considérée comme une qualité pour les hommes, où elle est encouragée par la société et la 
famille. En fonction du type de question, ouverte ou fermée, basée sur les connaissances où sur l’instinct, les hommes et les 
femmes montrent des différences. L’apprentissage qui pénalise la témérité, l’audace et l’adaptabilité crée un schéma de 
réussite plus en faveur des femmes. Pour mieux cerner les écarts de réussite en fonction des genres, les recherches, esti-
ment Davies et ses collègues, doivent se centrer sur les interactions entre culture, pratiques, évaluations et curriculum, et 
changer les schémas qui favorisent ces écarts. 

Les contextes d’enseignement : le poids de la culture 

D’après une étude australienne, les réformes mises en place pour réduire les inégalités filles/garçons dans les établissements 
scolaires auraient un effet pervers et accentueraient les différences (Charlton et al., 2007). Des enseignantes femmes pour les 
filles, des enseignants hommes pour les garçons, c’est la théorie du « modèle » que Carrington, Tymms et Merrell analysent 
(2008) pour expliquer la tendance des politiques de recrutement dans plusieurs pays. Cette théorie est née de l’observation 
que les enseignants masculins étaient sous-représentés au niveau de l’enseignement primaire et que les élèves garçons 
obtenaient en général de moins bons résultats que les filles lors des évaluations en lecture, écriture et mathématiques. Pour 
les élèves de primaire, le genre des enseignants n’a pas d’incidence sur les résultats mais est déterminant pour la construc-
tion de leur identité sexuée. Par ailleurs, les enseignants eux-mêmes sont conscients du genre des élèves dans leur façon 
d’organiser et de gérer les interactions dans la classe. Il est donc très difficile de déterminer une approche unique per-
mettant de respecter l’équité des genres dans la classe. (Skelton et al., 2009) 

Les suédois Einarsson et Granström (2002) abordent le sujet des rapports entre enseignants et élèves du sexe opposé. Sou-
vent de façon inconsciente, les enseignants changent leur mode d’interaction avec les élèves en fonction de leur genre, et ce 
d’autant plus lorsque les élèves sont plus âgés. 

La mixité scolaire est pourtant un facteur important de démocratisation de l’enseignement, mais elle engendre par-
fois des paradoxes, comme c’est le cas avec l’École polytechnique féminine (EPF). Dans cet établissement, la mixité a prin-
cipalement profité aux garçons, qui intègrent l’EPF avec un niveau inférieur à celui des filles et sont aujourd’hui en majori-
té(Mosconi & Stevanovic, 2005). 

Allen (2007) examine quelques discours et pratiques sur la façon dont les élèves construisent leur identité sexuelle. Son ana-
lyse suggère que la culture officielle de l’établissement scolaire suit une stratégie discursive tendant à rendre l’élève 
asexué plutôt qu’à lui reconnaître des besoins ou des attentions particuliers. Allen montre également le caractère cont-
radictoire de ces discours qui reconnaissent, d’un point de vue formel, une identité sexuée aux jeunes élèves tout en leur 
prêtant des attitudes enfantines. 

Au-delà des discours tenus à l’école, Beck et al. (2006) examinent l’incidence du sexe sur les perceptions des jeunes quant 
aux possibilités d’emplois et aux conditions de recrutement en Angleterre. Cette analyse est faite à partir d’une enquête réali-
sée auprès de jeunes adolescents questionnés à propos du programme « Apprenticeships » dont l’analyse des résultats 
montre que reflète les conditions d’embauche sont, de fait, hautement influencées par les genres des postulants. 

Plusieurs articles s’intéressent aux orientations sexuelles des élèves et à la manière dont ces représentations de la sexualité 
trouvent un écho, ou pas, dans les programmes de l’enseignement. Ellis et High (2004), par exemple, présentent leurs 
conclusions après avoir analysé les changements liés à la section 28 du « Local Government Act » voté en 1988 en Grande-
Bretagne, qui stipulait l’interdiction de toute forme de promotion ou de banalisation de l’homosexualité, y compris dans le 
cadre d’une institution d’enseignement à fonds publics. Les associations de soutien aux élèves homosexuels ont dû ainsi 
fermer leurs portes et il était interdit aux enseignants d’évoquer l’homosexualité comme une orientation sexuelle normale. 
Cette section de la loi a été révoquée en 2003. Les auteurs montrent qu’une approche « neutre » de la question de 
l’homosexualité présente des défauts et qu’il faudrait intégrer dans les programmes de formation initiale et continue 
des questions relatives à l’identité sexuelle des élèves. 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6061
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6074
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5931
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6108
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6105
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6104
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6055
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=5950
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6019
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6097
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6101
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6111
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Au-delà de la question des résultats scolaires ou des contextes d’apprentissage, nous avons souhaité mettre en lumière les 
concepts didactiques débattus autour des mathématiques dans les trois revues étudiées. 

À partir de notre corpus, nous avons identifié 46 articles portant sur l’enseignement des mathématiques. Ce thème est, sem-
ble-t-il une préoccupation importante pour le monde anglo-saxon puisque 28 articles lui sont consacrés dans le BERJ, pour 
6 dans la revue scandinave et 12 dans la revue française. Trois angles d’approche se distinguent plus particulièrement : le 
point de vue des enseignants, le point de vue des didactiques et le point de vue des évaluations internationales. Nous avons 
sélectionné les articles les plus représentatifs du corpus qui s’étalent sur une période de 9 ans (1999 - 2008). Le dernier point 
de vue est plus longuement présenté au chapitre 3.6, dédié aux évaluations internationales. 

Le maître et les élèves 

Le contenu des cours de formation initiale des enseignants du primaire reflète l’implication grandissante du gouvernement 
britannique dans l’évaluation et le curriculum. Goulding, Rowland et Barber (2002) s’attachent à analyser le National Curricu-
lum, dont plusieurs sections définissent ce qu’est l’enseignement efficace des mathématiques et de quelle façon il doit être 
traduit dans le cursus de formation. 

Les connaissances de l’enseignant débutant et particulièrement son savoir sur la nature des mathématiques sont un élément 
crucial pour le bon développement de sa formation pédagogique. Pour que la formation soit efficace, l’enseignant en 
formation doit consacrer du temps aux travaux de recherche en mathématiques, aux nouvelles théories et à leurs 
applications. La compréhension des grands principes mathématiques devrait être inscrite au cursus de formation initiale. 
Andrews et Hatch (1999), quant à eux, ne définissent pas moins de cinq types de conceptions différentes des mathémati-
ques et cinq types de conceptions de leur enseignement. Les auteurs s’interrogent donc sur les capacités des enseignants à 
inculquer les principes mathématiques tels qu’ils sont conçus dans le curriculum si les concepts mathématiques et la péda-
gogie qui les accompagne diffèrent autant. 

Si nos auteurs se penchent sur la formation ou encore sur les connaissances des enseignants, c’est aussi la relation maître-
élève qui est étudiée. En effet, l’exploration des interactions à l’école, en particulier des différentes interactions verbales entre 
enseignants et enseignés, fait l’objet de nombreux travaux, sociologiques notamment. Sarrazy (2001) montre comment les 
interactions entre l’enseignant et les élèves se croisent, et ne se ressemblent pas, pour créer un environnement pé-
dagogique et didactique plus ou moins favorable à l’apprentissage des mathématiques. L’auteur analyse comment les 
conceptions propres au maître, qu’il nomme « assujettissement de type anthropologique », associées à un « assujettissement 
de type didactique », (conditions objectives de l’enseignement), créent un espace « anthropo-didactique » où se définissent 
différentes situations cognitives. La recherche décrite ici identifie trois formes d’interactions verbales dans trois contextes 
didactiques opposés et tente de percevoir leurs effets cognitifs. Sarrazy conclut qu’il paraît difficile de séparer l’étude des 
effets interactifs sans prendre en compte « l’effet classe » qui reflète le plus souvent les croyances de l’enseignant, qu’elles 
soient politiques ou pédagogiques. 

Inspirés par la théorie du « play paradox », Ainley, Pratt et Hansen (2006) analysent l’application aux mathématiques du 
« planning paradox », approche plus ludique et créative qu’une pédagogie classique qui facilite l’apprentissage mais peut 
faire dévier les objectifs fixés par l’enseignant, qui ne peut plus contrôler toutes les données. On retrouve ici, sous un angle 
différent, les théories liées à la motivation des élèves et à leur engagement dans la tâche. L’enseignant doit suivre les instruc-
tions du curriculum tout en expliquant et motivant les élèves, en reliant sa façon d’enseigner au monde réel et à l’intérêt que 
cet apprentissage présente pour l’élève. 

Pratiques d’enseignement, contextes d’enseignement 

Buty et Mercier se penchent sur l’étude des pratiques d’enseignement et de leurs effets sur l’apprentissage des élèves 
(2004). En qualité de didacticiens, ils interrogent la transmission du savoir en mathématiques. Quelles sont les « bonnes » 
manières d’enseigner et quelles sont les conditions pour mettre ces « bons » principes en application ? Ce sont donc bien les 
objectifs d’apprentissage et les conditions réunies qui vont déterminer la manière d’enseigner, la pratique pédagogique. Les 
auteurs nous avertissent de la difficulté de faire évoluer ces pratiques, pour les améliorer, dans un contexte où « les rapports 
sociaux aux savoirs et à leurs études n’évoluent [pas] eux-mêmes ». 

Dans une perspective comparative, Maury (2001) expose les théories des psychologues Duval, Julo et Vergnaud sur la didac-
tique des mathématiques. Maury souligne que les liens entre psychologie cognitive et didactique sont très prégnants à tra-
vers ces théories : Julo place l’échec au niveau de la résolution des problèmes. Son approche, de type « ergonomie cogni-
tive », est fondée sur « l’analyse des interactions entre le fonctionnement cognitif des élèves et les caractéristiques des pro-
blèmes à résoudre (la tâche) ». Duval propose une approche plus originale en ce qu’il base sa théorie sur l’idée que « pen-
sée » et « opérations sémiotiques » sont inséparables : la compréhension passe par la représentation des signes, écrits 
ou oraux, et leur maîtrise par les élèves. Pour Vergnaud, au contraire, c’est la théorie des champs conceptuels qui peut 
guider la didactique en mathématiques. Cette théorie cognitiviste « vise à fournir un cadre cohérent et quelques principes de 
base pour l’étude du développement et l’apprentissage des compétences complexes, notamment celles qui relèvent des 
sciences et techniques ». L’élève doit résoudre un ensemble de tâches cognitives liées à des situations diverses. 

Dans une autre étude, c’est la structure des phrases et le sens des mots choisis pour poser un problème arithmétique qui 
vont influer sur les conditions de sa résolution. En effet, les auteurs (Tijus et al., 2002) ont constaté que deux problèmes pou-
vant se résoudre par la même opération mathématique ne sont pas solutionnés avec le même taux de succès selon le 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6209
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6198
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6230
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6197
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6204
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6220
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6232


 

contexte sémantique, que se soit par des élèves du primaire ou de l’université. Les interactions entre « habillage » et « struc-
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Toujours dans le rapport entre syntaxe, vocabulaire et mathématiques, Johansson (2005) s’interroge : est-il conseillé de pré-
senter les chiffres arabes dans l’initiation aux mathématiques ? Cette question fait l’objet d’un débat permanent entre les 
enseignants de mathématiques suédois, les chercheurs en éducation et les formateurs d’enseignants, depuis la fin du XIXe 
siècle. 650 élèves de 5 à 7 ans ont participé à trois études portant sur le rôle de l’écriture des mathématiques. Les résultats 
montrent une corrélation positive entre le nombre de chiffres correctement écrits et le nombre de problèmes arithmétiques 
résolus. Johansson rappelle les études faites sur la compréhension des chiffres par les élèves dans un contexte scolaire. Les 
données montrent que la capacité à écrire les chiffres arabes a un impact sur le niveau de performance en arithméti-
ques ce qui vient contredire les théories qui affirment qu’une maîtrise précoce de l’écriture des chiffres limite la capacité à 
résoudre des problèmes. 

Favrat et al. (2005) réfléchissent au problème pédagogique que représente l’apprentissage du concept d’angle. Les auteurs 
passent en revue les théories du développement cognitif (Siegler, Mounoud, Piaget, Karmiloff-Smith, Mitchelmore et White...) 
pour conclure que le rôle du langage et du vocabulaire dans la conceptualisation d’une notion mathématique est pri-
mordial pour la compréhension et l’acquisition du concept. La maturité langagière des élèves (ici entre CE1 et CE2) est 
donc essentielle à l’appréhension de la notion même d’angle et « il s’agit d’encourager les enfants à expliciter leurs observa-
tions pour construire verbalement le concept qui les englobe ». 

Contextes politiques 

Brown, Millet, Bibby et Johnson (2000) analysent les stratégies utilisées par le gouvernement travailliste en Grande-Bretagne, 
de 1997 à 1999, dans le cadre de la mise place de la « National Numeracy Strategy ». Ils se préoccupent principalement du 
contexte politique et du contexte des pratiques pédagogiques en vigueur. Ces contextes sont supposés expliquer les diver-
ses tendances, parfois opposées, qui se manifestent à travers les recherches citées dans notre dossier. En effet, il est difficile 
d’aborder les mathématiques sans parler des évaluations nationales, qui sont censées refléter le paysage réel du niveau des 
élèves afin d’adapter réformes et stratégies à l’amélioration du système éducatif. Meadows, Herrick et Witt (2008) sont dubi-
tatifs quant à la validité des résultats obtenus lors ces évaluations (National Tests) et montrent comment les interprétations de 
ces tests peuvent être biaisées. Ils estiment que la hausse des scores en mathématiques observable sur certaines co-
hortes est attribuable à la bonne adaptation des élèves aux normes de la Stratégie Nationale de Numératie. 

Depuis plus de 10 ans, le niveau en mathématiques baisse à l’université. C’est ce que déclarent régulièrement les départe-
ments de mathématiques, accusant les standards du A level britannique. 

Kitchen (1999) explique comment et pourquoi la perception des enseignants universitaires a changé, en analysant les don-
nées sur 6 ans relatives aux évaluations d’entrée et aux conditions de recrutement dans les universités de Leeds et de Man-
chester. 

Également sur la difficile relation entre apprenants et discipline mathématique, Mendick (2008) cherche à comprendre pour-
quoi les élèves ont tant de mal à maintenir leur niveau en mathématiques entre le collège et le lycée et décident, par consé-
quent, de supprimer cette discipline de leur cursus scolaire. L’auteur tente une approche psychosociale du sujet en exami-
nant les données d’une étude qualitative sur 3 ans centrée autour du choix du parcours scolaire des élèves. Pour Mendick, la 
désertion de cette filière est due aux « buzz » politique et pédagogique qui par des rumeurs sur les difficultés ren-
contrées dans cette discipline, dissuade les élèves de s’y inscrire. 

Cette théorie est corroborée par l’étude de Nardi et Steward (2005) qui discréditent l’enseignement des mathématiques à 
travers les qualificatifs recueillis auprès d’un groupe de lycéens : « ennui », « isolement », « apprentissage par cœur », « éli-
tisme » et « dépersonnalisation de l’enseignement » traduisent leur perception de cette discipline. 

Les grandes évaluations internationales devraient pouvoir nous éclairer sur ce sujet, mais quelle crédibilité leur accorder et 
quelles leçons en tirer ? Eklöf (2007) évalue les réponses d’auto-évaluation des jeunes Suédois, lors d’une évaluation TIMSS 
sur leurs compétences en mathématiques, en croisant ces données avec d’autres questionnaires évaluant les contextes et le 
niveau de motivation des élèves. L’auteur atteste de la pertinence des évaluations et engage les chercheurs à se servir des 
données. 

3.6 Les évaluations internationales des résultats des élèves 

Il nous est apparu intéressant de faire le point sur la façon dont, à travers nos trois revues, le thème des évaluations interna-
tionales des résultats des élèves est traité. Cette question recouvre largement des articles concernant les grandes enquêtes 
de type TIMSS (Third International Mathematics and Science Study), PIRLS (Progress in international reading literacy study) et 
bien évidemment PISA (Programme for International Student Assessment). Il était par conséquent instructif de voir comment 
sur ce sujet, par définition « international », les articles expriment des intérêts ou des sensibilités culturelles et nationales 
particulières, sachant que le champ de l’éducation comparative, ne se limite pas à la seule étude des seules évaluations 
quantitatives des résultats des élèves. 

La comparaison de la façon dont les trois revues ont traité ce thème de l’évaluation internationale amène une observation 
forte : avec 8 articles, non seulement le British Educational Research Journal (BERJ) a relativement peu traité ce thème au 
regard des 17 articles de la RFP et des 10 articles du Scandinavian Journal of Educational Research (SJER) mais, surtout, 
5 sur les 8 articles britanniques sont publiés entre 1999 et 2004 et aucun ne traite de PISA ! 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6213
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6208
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6202
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6008
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6214
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6222
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6224
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=6206
http://timss.bc.edu/
http://timss.bc.edu/


 

On peut penser que les Britanniques se sentent plus concernés par les enquêtes de l’
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IEA (International association for the 
Evaluation of educational Achievement) telles que PIRLS ou TIMSS, largement connues dans le monde anglo-saxon. Des 
éléments que nous ne maîtrisons pas sont peut-être aussi en jeu, comme un traitement privilégié de ces questions dans 
d’autres revues spécialisées sur l’évaluation ou l’éducation comparée. On compte par exemple de nombreuses revues de 
langue anglaise spécialisées sur ces questions, telles que Assessement in education ou Studies in Educational Evaluation. 

A contrario, le nombre important d’articles dans la RFP témoigne tout autant d’un intérêt réel en Europe francophone pour 
ces questions depuis 2004 que d’une volonté éditoriale manifeste, avec par exemple un numéro thématique volumineux 
consacré à PISA en 2006 (n° 157) et un numéro sur l’évaluation des politiques éducatives et les comparaisons internationales 
en 2008 (n° 164), numéro qui comporte des articles « contrepoints » moins denses que les habituels articles de recherche. Il 
faut noter que la RFP accueille, sur ces sujets, plusieurs contributions d’auteurs étrangers de divers pays européens 
(Royaume-Uni, Finlande, Allemagne, Suisse, Belgique, République tchèque, Portugal...). 

En tout état de cause, il est intéressant de constater combien la recherche en éducation, même sur des objets par définition 
« communs », reste engagée dans des démarches régionales ou nationales. 

Évaluations internationales et compréhension des pratiques éducatives 

Un certain nombre d’études ont utilisé les données issues des évaluations internationales pour identifier, dans les pratiques 
éducatives nationales ou régionales, les atouts ou au contraire les obstacles que la comparaison internationale met en lu-
mière. 

Travaillant à partir des enquêtes TIMSS, une équipe de chercheurs anglais et russes (Elliot et al., 1999) a montré que les 
élèves anglais et américains semblent relativement moins performants en sciences et mathématiques que leurs homologues 
d’autres régions, telles que les pays du sud-est asiatique ou les pays d’Europe de l’Est. Les auteurs estiment que l’on n’a pas 
suffisamment pris en compte les facteurs socioculturels, dans les études comparatives qui cherchent à cerner quelles sont 
les pratiques pédagogiques les plus appropriées pour améliorer la réussite scolaire. Ils basent leur assertion sur les résultats 
d’une enquête auprès de 3234 élèves de 14-15 ans anglais (Sunderland), américains (Kentucky est) et russes (St Peters-
bourg), qui montrent que les enfants anglais et américains, qui partagent un environnement socioéconomique marqué 
par la désindustrialisation, sont moins entreprenants et sont moins investis dans un projet éducatif que leurs homo-
logues russes. 

Dans le même ordre d’idées, des chercheuses des mêmes universités de Sunderland et de St Petersbourg (Wilson et al., 
2001) ont analysé des leçons de mathématiques dispensées dans les écoles des deux villes. Elles ont constaté des différen-
ces entre les interactions publiques, typiques des cours russes, et les interactions la plupart du temps privées dans les cours 
anglais. Alors que les cours russes sont composés d’un grand nombre de petites séquences qui gardent les élèves dans un 
rythme intensif et encadré par l’enseignant, les leçons anglaises ont comme caractéristique une séquence longue durant 
laquelle les élèves travaillent en autonomie, qui requiert un engagement soutenu de l’enseignant pour garder les élèves dans 
une progression d’ensemble et ouvre le risque d’une perte d’attention et de motivation de certains d’entre eux. 

Certains chercheurs (Tymms et al., 2004) regrettent que les évaluations internationales se concentrent sur les résultats des 
élèves durant ou à la fin de leur scolarité, sans s’interroger sur les progrès que ces élèves ont accompli depuis qu’ils ont 
commencé leur scolarité. Les auteurs plaident par conséquent pour des études longitudinales qui prennent en compte 
les acquis des enfants à l’entame de leur scolarité. L’article présente une analyse pilote de données issues d’une évalua-
tion internationale de référence concernant plusieurs milliers d’enfants débutant l’école, dans des contextes très différents. 
De premiers résultats tendraient à montrer, par exemple, que la pré-scolarisation en Australie a un impact qui se traduit par 
les meilleurs scores en mathématiques et en lecture des enfants australiens. 

Une équipe de chercheurs finlandais (Leino et al., 2004) a utilisé les options finlandaises de l’enquête PISA 2000 (chaque 
pays avait le droit de rajouter des questions optionnelles pour « son » échantillon), afin de procéder à une analyse se-
condaire des données sur la littératie. Avec ces données supplémentaires, il a été possible de mieux cerner les pratiques 
de lecture d’imprimés non scolaires et les activités Internet. L’étude a permis, en intégrant la multi-littéracie, de définir des 
profils de jeunes par regroupements (clusters) qui différent sensiblement de ceux de PISA, en relation avec le genre, les per-
formances en lecture, le milieu socio-économique et l’accès aux livres et aux ordinateurs. Elle a notamment permis de mieux 
isoler le profil le plus problématique de jeunes souffrant de niveaux faibles dans toutes les formes de littératie, qui risquent de 
rencontrer les plus lourds handicaps dans la société moderne.  
Dans le même esprit, à partir d’une étude comparative de la part minoritaire des élèves finlandais et suédois (respectivement 
7 et 12%) qui restent, selon PISA, à des niveaux de performance en lecture insuffisants pour poursuivre des études, des 
chercheurs (Linnakylmä et al., 2004) ont dégagé les facteurs de cette moindre réussite. Ils distinguent des facteurs d’ordre 
socioculturel, sur lesquels il est difficile d’agir dans l’école (origine sociale, immigration récente...), et ceux sur lesquels une 
action éducative est possible, par exemple pour renforcer l’estime de soi des élèves en échec. Ils en concluent que des stra-
tégies pédagogiques peuvent être développées vers les groupes qui partagent ces facteurs de « risque ». 

Pour Turmo (2004), qui a procédé à une analyse des données PISA 2000 sur les pays nordiques, la relation est faible entre le 
capital économique et social de la famille des élèves et leurs performances en littéracie scientifique, ce qui confirme les résul-
tats de précédentes recherches. En revanche, la relation est forte avec le capital culturel des parents, dans plusieurs de ces 
pays, ce qui plaide pour un renforcement de l’enseignement des sciences vers les élèves d’origine culturelle moins élevée et 
pour la pertinence d’une approche « culturelle » de l’enseignement des sciences, visant à identifier et à réduire les obstacles 
à la culture scientifique. 

http://www.iea.nl/
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Olsen et Svein (

page 20 / 33 

2006) plaident pour le développement d’analyses secondaires à partir de TIMSS et de PISA, dans chaque 
pays, et pour un soutien fort des organismes publics dans le financement de telles recherches et l’accès aux données. Les 
auteurs passent en revue les différents types d’analyses secondaires qui peuvent être menées, et citent de nombreuses 
recherches, comme la comparaison de l’enseignement des mathématiques en France et en Finlande, qui a donné lieu à une 
conférence à Paris en 2005. Conférence où l’on a notamment constaté que si les épreuves de PISA ne couvrent qu’une pe-
tite partie du programme de mathématiques du Brevet en France (15%), elles couvrent par contre un bien plus large éventail 
d’exigences cognitives de haut niveau que celles du Brevet. 

Deux chercheurs allemands (Prenzel et Zimmer, 2006) pointent l’utilité de PISA pour réfléchir aux défis nationaux. En effet, 
PISA a permis de souligner des différences entre les Länder permettant de penser des améliorations dans les dispo-
sitifs éducatifs. Ainsi, des items complémentaires ont permis de constater que de nombreux élèves avaient des potentiels 
cognitifs qui étaient sous-exploités dans les programmes scolaires de mathématiques. Au-delà des descriptions officielles, 
PISA a permis de souligner les écarts réels dans les politiques éducatives des Länder et leurs résultats différenciés. 

Pour Martine Rémond (2006), il ne faut pas sous-estimer les biais issus des traductions ou des sens différents des 
consignes selon les langages et les aires culturelles (exemple du mot « style » qui, pour des français, a un sens très litté-
raire alors qu’il concerne pour des anglophones, des questions d’illustration et de typographie). Les élèves français ont en 
particulier des problèmes quand la réponse sollicitée nécessite un effort d’écriture impliquant des tâches sous-jacentes 
d’ordre méta-cognitif : les jeunes Français essayent systématiquement de relier toute question à des routines scolaires et 
préfèrent s’abstenir de réponse quand ils ont un doute sur le type de réponse à apporter. Ces analyses croisées des résultats 
de PISA et PIRLS permettent de mettre au jour des caractéristiques propres aux élèves français, et notamment des écueils 
ou des comportements obérant leur réussite aux épreuves d’évaluation, du fait des pratiques des élèves à l’écrit. Les élèves 
français seraient en effet moins exposés que la moyenne des élèves de PIRLS à des activités de nature à développer leur 
compréhension des textes, et bénéficieraient d’activités peu variées sur des supports souvent identiques, ce qui limiterait 
leurs capacités inférentielles. 

Si la performance cognitive des élèves finlandais s’est avérée excellente au travers des résultats de PISA 2003, leur engage-
ment dans la scolarité n’est pas si flatteur. Pour mieux comprendre ce résultat moyen constaté dans les réponses PISA, une 
étude finlandaise (Linnakyla et Malin, 2008) a regroupé les élèves en six « clusters » selon les variables d’acceptation par les 
pairs, de relations entre élèves et enseignants, de perceptions des valeurs de l’école et de perceptions sur de l’importance 
de l’éducation et de l’école pour leur avenir. Les résultats indiquent que les valeurs moyennes pour tout un groupe d’âge ne 
sont pas suffisantes pour restituer le spectre de la satisfaction des jeunes envers l’école et celui de leurs relations sociales, 
car elles masquent le fait qu’il y a dans les écoles finlandaises des profils de groupes d’étudiants distincts selon leur enga-
gement, qui sont associés à des apprentissages à la fois cognitifs et affectifs. 

Discussions méthodologiques sur la pertinence des indicateurs 

Les évaluations internationales sont aussi abondamment commentées et critiquées au niveau méthodologique. Les effets, 
notamment politiques, des résultats de ces grandes évaluations internationales sont en effet suffisamment puissants pour 
que des chercheurs pointent leurs limites ou mettent en garde contre leur utilisation trop rapide. 

O’Leary (2001) pointe les décalages entre deux enquêtes internationales d’évaluation des acquis des élèves (IAEP, 1991 ; 
TIMSS, 1995) concernant les résultats des élèves irlandais. Dans l’une, les écoliers irlandais de 13 ans étaient situés en 
queue de classement sur les 20 pays participants, alors que les élèves au début de la scolarité secondaire étaient situés au 
milieu du classement sur la quarantaine de pays de TIMSS. L’analyse montre en fait que les différences de définition de 
l’échantillon de départ expliquent une grande partie des décalages constatés entre les résultats des deux enquêtes. En parti-
culier, le fait que les écoliers irlandais en scolarité « normale » soient à 13 ans dans un grade inférieur à ce qui est constaté 
dans la majorité des autres pays amène mécaniquement de moins bons résultats à l’enquête IAEP. 

P. Virgnaud (2006) se demande si, dans PISA, le souci et l’exigence psychométrique n’ont pas pris le dessus sur l’exigence 
d’élaboration théorique de ce qu’est la littéracie. Il pointe notamment le risque de considérer les compétences mesurées 
par PISA comme dotées d’une réalité autonome et objective, indépendante des contextes culturels et sociaux, alors que 
ces compétences sont étroitement dépendantes d’un modèle de mesure, qui peut être lié à des types d’apprentissages sco-
laires et de milieux culturels précisément contextualisés. Il plaide par conséquent pour une meilleure prise en compte dans 
PISA de la définition théorique (et non uniquement psychométrique) des compétences par domaines, comme cela été fait 
dans le projet DESECO de l’OCDE. 

En Allemagne et en Suisse, la publication des résultats de PISA a suscité de très vives réactions et de nombreux débats, car 
les résultats de PISA tendaient à montrer que les systèmes éducatifs de ces deux pays étaient, selon certains chercheurs, à 
la fois moins efficaces et moins équitables que la moyenne des pays de l’OCDE. Des chercheurs suisses (Moreau et al., 
2006) s’interrogent sur l’adéquation du modèle et des variables statistiques utilisées par PISA pour rendre compte des spéci-
ficités locales, et notamment des différences entre cantons, non réductibles aux disparités socioéconomiques ou sco-
laires. Ils montrent les effets de PISA sur la relance d’un projet d’harmonisation par des standards, dont les compétences 
s’inspirent de PISA et ils discutent les apports et les limites de ce transfert. Une de ces limites tient par exemple au fait que 
les compétences de PISA sont définies avec une vocation universelle indépendante des programmes alors que dans un pro-
jet de type « Harmos » (programme d’harmonisation suisse), il faut justement prendre en compte les programmes scolaires et 
leur variété dans un contexte de cantons dotés d’histoires, de cultures et de langues différentes. 

Plusieurs chercheurs français (Bautier et al., 2006) ont procédé à un travail d’analyse secondaire des épreuves de PISA 2000 
sur la littéracie de plus de 800 élèves français, complété par un recueil d’entretiens visant à mieux comprendre les modes de 
faire des élèves face aux épreuves considérées. Ils en ont conclut que, si PISA se présente comme une évaluation de simples 
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compétences de lecture et de compréhension de l’écrit, il évalue en fait des processus plus complexes et hétérogènes avec, 
par exemple, une mobilisation d’univers de référence hétérogènes qui dépassent largement la question de l’acquisition sco-
laire en lecture et écriture. En particulier, les tâches déterminées par les items de PISA, impliquent souvent des processus de 
secondarisation et de recomposition (recul réflexif, problématisation...) où il faut décider le registre de référence qu’il est 
pertinent ou non de mobiliser, en s’affranchissant de la matière scolaire pour mettre en oeuvre une autonomie intellectuelle 
que bien des élèves ne possèdent pas en 3° ou en 2°, et qui déborde les questions de compétences en lecture et écriture. 
Par là même, les « mauvais » ou « bons » scores à certains items PISA d’une grande partie des élèves dépendent de contex-
tes d’interprétation et reflètent moins la performance dans les compétences affichées que dans certaines compéten-
ces métacognitives. Ainsi, le postulat de stabilité et d’homogénéité des compétences que PISA permettrait d’évaluer n’est 
vérifié que pour les élèves les plus performants et les plus faibles, mais ne peut être soutenu pour plus de 40% des élèves 
« moyens ». 
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Dans le BERJ, où l’on discute peu de PISA, c’est autour de l’évaluation PIRLS que s’est nouée une polémique. Initialement, 
Hilton (2006) reprenait diverses critiques contre l’interprétation des résultats de PIRLS 2001, qui montrent une augmentation 
significative des standards en mathématiques et en anglais dans les écoles primaires depuis 1995 et une présence anglaise 
dans les trois premiers pays (sur 35 participants), ce dont le gouvernement se félicitait. La chercheuse souligne notamment 
que la constitution de l’échantillon PIRLS en Angleterre et la nature des tests avantagent structurellement les résultats anglais 
dans cette évaluation. D’autres chercheurs impliqués dans l’évaluation (Whetton et al., 2007) contestent les critiques de Hil-
ton, en estimant que les arguments avancés concernant le caractère unidimensionnel des tests ne sont pas confirmés par les 
analyses statistiques. Répondant à ses contradicteurs, Hilton (2007) insiste sur les biais culturels : la même réponse dans 
deux univers culturels différents ne signifie pas la même chose. Elle relève le fait que les enseignants anglais ont pu choisir 
les élèves pour répondre en fonction de leur compétence linguistique (en éliminant ceux qui ne « maîtrisent pas » la langue), 
pendant que des enseignants dans des pays plus pauvres n’ont pas fait cette sélection, introduisant un biais mécanique 
dans la comparaison. Elle soutient que les langues minoritaires n’ont pas le même statut dans tous les pays et que, par 
conséquent, mesurer la performance dans la langue dominante n’a pas la même valeur en Angleterre que dans un autre pays 
plus ouvert aux diversités linguistiques.   
Plus globalement, la chercheuse met en doute la validité finale de comparaisons établies sur des moyennes de moyennes 
qui, en fin de compte, écrasent les diversités, argument que l’on retrouve dans la plupart des critiques quant à utilisations 
des résultats d’évaluation internationale des élèves pour classer les pays. 

Évaluations internationales et configuration des systèmes éducatifs 

Les évaluations internationales, plus particulièrement PISA, ont également nourri une littérature scientifique consistante sur la 
comparaison des systèmes et politiques éducatifs qu’elles permettent de réaliser, à une échelle sans équivalent jusque là. 

Comme le constate Nathalie Mons (2008), qui a mis en lumière la variation des résultats selon les politiques publiques, sur le 
long terme, les bases de données constituées par les grandes évaluations internationales permettent de dessiner non plus 
des oppositions entre pays mais de riches typologies de systèmes éducatifs. En matière de politiques éducatives, elles 
permettent des analyses statistiques entre d’un côté des indicateurs de performance des systèmes et de l’autre des sché-
mas institutionnels, fruits de choix politiques. 

Kjærnsli et Lie (2004) mettent par exemple en lumière les similarités et différences entre les pays nordiques concernant les 
questions de compétence participant de la définition de la littératie scientifique dans PISA. L’analyse des regroupements 
effectués permet ensuite d’identifier des groupes significatifs, par pays ou selon le contexte géographique, culturel ou politi-
que. Toujours dans la partie Nord de l’Europe, Hvistendahl et Roe (2004) confrontent la réussite scolaire en littératie (lecture-
écriture) des élèves de minorités norvégiennes, à partir des résultats de PISA 2000, avec celle des minorités du Danemark, 
de la Suède et de l’Allemagne. 

Les pays qui constituent des unités géographiques, historiques ou culturelles tendent à présenter des niveaux d’inégalités 
scolaires proches, remarque Andy Green (2008), à partir d’une étude des résultats de PISA 2006. Les pays anglophones 
(particulièrement les USA et le Royaume-Uni) et l’Europe continentale (Allemagne, Belgique...) présentent des inégalités sco-
laires élevées tandis que les pays d’Europe nordique et latine ainsi que les pays de l’Asie de l’Est sont caractérisés par des 
inégalités faibles. Pour expliquer ces différences régionales, le chercheur remarque que le groupe de pays présentant les 
plus faibles inégalités scolaires est caractérisé par un système d’école unique relativement uniforme ainsi que par de 
faibles pratiques de classes de niveau dans le secondaire inférieur. 

On retrouve des constats similaires dans plusieurs études. Travaillant par analyses secondaires sur les trois vagues PISA 
2000, 2003 et 2006, Crahay et Monseur (2008) soulignent ainsi que, plus un pays recourt au regroupement homogène des 
élèves selon des critères sociaux et/ou académiques : 

– plus le bénéfice d’un élève défavorisé de fréquenter une école favorisée est important ; 

– plus le déficit d’un élève défavorisé de fréquenter une école défavorisée est important ; 

– plus l’écart de performance qui sépare les élèves faibles et les élèves forts est élevé ; 

– plus l’écart de performance qui sépare les élèves défavorisés et les élèves favorisés est également élevé ; 

– plus la corrélation entre origine sociale et performance est donc élevée ; 

– plus la performance moyenne en lecture est faible. 

Relatant le travail de construction par plusieurs chercheurs francophones d’un ensemble d’indicateurs européens concernant 
l’équité, des chercheurs belges (Demeuse et Baye, 2008) ont notamment montré, à partir de PISA 2006, un lien entre la forme 
des structures éducatives et la ségrégation scolaire effective constatée dans les différents pays. 
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Les analyses secondaires de PISA permettent aussi de tester des hypothèses plus fines, comme le font des chercheuses 
françaises (Mons et al., 
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2008) qui ont réalisé une étude exploratoire visant à dégager un indicateur de cohésion sociale pour 
approcher la notion de sentiment d’appartenance à l’école, du point de vue du rapport à l’école et du rapport aux pairs. Cet 
identificateur permet d’identifier des pays où le sentiment d’appartenance est au plus bas, qui sont dans un groupe plutôt 
homogène de l’Europe continentale (Pologne, Belgique, Allemagne) et, de l’autre, ceux qui apparaissent les plus « cohésifs » 
(Grèce, Pays-Bas, Nouvelle Zélande, Australie) et qui ne forment pas de groupe homogène. La France arrive juste derrière 
l’Allemagne, avec une bonne intégration aux pairs et une mauvaise intégration à l’école. 

Comment les politiques éducatives s’emparent (ou non) des évaluations internationales 

Les évaluations internationales sont devenues un enjeu des politiques éducatives nationales, dans la mesure où les gouver-
nements peuvent s’en emparer, de façon variable, pour conduire des réformes visant à résoudre les éventuels problèmes mis 
à jour par les résultats de ces évaluations. 

De ce point de vue, les effets d’enquêtes comme PISA posent la question des « modèles » de politiques éducatives qui circu-
lent ou sont utilisés d’un pays à l’autre. 

Deux auteurs britanniques (Phillips et Ochs, 2004) se sont ainsi interrogés sur les défis méthodologiques de l’analyse des 
transferts ou de la circulation des modèles de politiques éducatives dans le champ des études comparatives. Les auteurs 
prolongent des travaux précédents relatifs à l’attractivité de l’éducation en Allemagne sur les observateurs britanniques, dans 
la longue durée. 

C’est en analysant un corpus de revues spécialisées en Chine, en Russie soviétique et en Espagne que Schriewer (2004) 
suggère que, loin d’exprimer une convergence et une homogénéisation progressive et irrépressible des conceptions nationa-
les, les thématiques des revues analysées révèlent plutôt une oscillation entre des phases d’intérêt pour les réflexions et 
les modèles étrangers, et des phases davantage centrées sur les préoccupations nationales. 

Néanmoins, la réussite de PISA a sans doute un aspect inédit, avancent Barroso et Carvalho (2008), dans la mesure où les 
données issues de la grande enquête internationale semblent représenter une référence commune qui permet de relier les 
mondes de la recherche et du pilotage politique ; PISA agit ainsi comme espace de médiation entre des connaissances 
variées, issues du domaine de l’éducation comme de la politique publique. En cela, PISA est une illustration d’un ensemble 
de savoirs de politique publique (policy knowledge) dépendant d’une chaîne de processus de traductions entre plusieurs 
mondes. 

Rochex (2008) met pour sa part en garde contre l’usage de PISA consistant à en faire un outil de benchmarking, en exploitant 
son potentiel de légitimation scientifique comme élément d’une éducation basée sur des résultats scientifiques (evidence 
based education). En revanche, alors que les données rassemblées pourraient en effet justifier la mise en oeuvre d’enquêtes 
secondaires ou d’autres enquêtes plus approfondies, allant au-delà du simple étalonnage des résultats de chaque pays, les 
organisations internationales et les gouvernements ne semblent pas désireux d’encourager et de financer de tels travaux qui 
impliquent de respecter l’autonomie scientifique des chercheurs, regrette le rédacteur en chef de la RFP. 

Dans le même esprit, en étudiant la façon dont des acteurs syndicaux et politiques de la Communauté française de Belgique 
invoquent les résultats de PISA, Maroy et Mangez (2008) remarquent qu’on assiste en fait à une re-formulation en termes 
« scientifiques » de positions traditionnelles, plutôt qu’à une rationalisation de l’action publique basée sur des résultats de 
recherche. Dès lors, se pose la question de la politisation de l’usage des connaissances et surtout celle du risque de do-
mination de certaines formes d’enquête, telles les évaluations quantitatives internationales, pour des raisons d’aura politique 
plus que scientifique, au détriment d’autres formes de recherche. 

Les résultats des élèves allemands et tchèques aux épreuves de PISA sont en de nombreux points similaires et les différen-
ces de performances entre les deux systèmes ne sont pas statistiquement significatives, mais la perception de PISA a été 
fort différente dans les deux pays, remarque Greger (2008). En Allemagne, l’un des principaux enseignements de PISA était 
que la sélection précoce au sein du système éducatif engendre de graves inégalités au sein du système, pour une perfor-
mance globale plutôt modeste, au regard des autres pays européens. Pourtant, le « choc PISA » en Allemagne s’est traduit 
par une réforme qui ne s’est pas attaquée à ce problème de sélection précoce mais a préféré la mise en place de standards 
nationaux d’évaluation de la réussite. En République tchèque, en revanche, les résultats de PISA ont été plutôt bien accueillis 
et n’ont débouché sur aucun changement d’ampleur, la sélection précoce mise en place au début des années 90 bénéficiant 
d’un soutien majoritaire des élites, des médias et des parents.   
Dans les deux pays, par conséquent, les résultats réels de PISA sont peu pris en compte. Les mesures de politique édu-
cative qui, dans les deux pays, tendent à renforcer les tendances d’évaluation de la performance et de régulation néo-
libérale, n’invoquent d’éventuelles données scientifiques qu’à titre de légitimation : il n’y a pas en la matière d’« evidence-
based policy », constate le chercheur tchèque. 

4. En guise de conclusion 
La nature inhabituelle de ce dossier se prête mal à une conclusion ordinaire, du fait de son caractère en grande partie expé-
rimental. Néanmoins, plusieurs enseignements d’étape peuvent déjà être tirés de cette étude. 

En premier lieu, malgré les obstacles culturels et linguistiques, voire épistémologiques, il apparaît possible d’engager une 
démarche comparative systématique des productions de recherche, du moins sur des périodiques scientifiques. Tant les 
indicateurs quantitatifs construits par l’indexation que les analyses plus qualitatives autour de quelques thèmes apportent en 
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effet des informations généralement cohérentes, souvent pertinentes, parfois inédites. Autrement dit, il est possible de 
construire une base empirique pour analyser des productions de recherche en éducation à un niveau international. 
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Le corpus existant nécessite, en second lieu, d’être amélioré, affiné et exploré plus avant. Si nos premiers traitements mon-
trent que l’indexation initiale nous a permis d’engager certaines analyses, une part des données recueillies n’a pas pu encore 
être complètement exploitée faute de certitudes dans la signification des informations recueillies. Il s’agit notamment des 
universités d’origine des auteurs, qui pourraient procurer des informations intéressantes sur les lieux de recherche les plus 
productifs dans les revues considérées. En l’occurrence, si nous disposons de données robustes pour les articles britanni-
ques et nordiques, de trop grandes incertitudes sur la qualification correcte des institutions d’origine en France (place varia-
ble des IUFM, doubles affiliations des équipes de recherche, informations mal renseignées dans la revue...) ne nous ont pas 
autorisé à exploiter ces données, pour les articles issus de la RFP. 

Enfin, les premiers résultats esquissés dans ce dossier nécessitent sans doute d’être vérifiés, affinés et complétés à plus 
grande échelle. Il serait notamment intéressant d’enrichir le corpus avec des données d’autres revues de langue anglaise et 
peut-être d’une revue francophone (même s’il est difficile de trouver d’autres revues généralistes de même niveau). 
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