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Introduction 
 

1 Phénomène étudié 
Le travail entrepris dans ce mémoire vise le champ de l’enseignement. L’ambition est de 

traiter d’un phénomène qui nous a interpellé : la critique du monde enseignant de l’approche 

par compétences. Depuis un certain temps, et de manière de plus en plus marquée, cette 

approche est remise en question par des acteurs de l’enseignement. Quelques faits ont 

particulièrement attiré notre attention au sujet de cette remise en cause. D’abord, du côté des 

enseignants, on peut découvrir dans les deux derniers cahiers de revendications du Front 

commun syndical de l’enseignement relatifs à la programmation sociale 2011-2012 et à la 

programmation sociale 2013-2014 une proposition réclamant, prioritairement dans 

l’enseignement secondaire, l’évaluation de la pédagogie par compétences (2010, 2012). 

Ensuite, différents chercheurs commencent également à poser un regard critique sur le sujet, 

c’est le cas du professeur Marcel Crahay (2006) qui s’interroge sur les dangers, les 

incertitudes et l’incomplétude de la logique de la compétence en éducation ou encore du 

chercheur marxiste Nico Hirtt (2009, 2010) qui va, lui, jusqu’à considérer cette approche 

comme une mystification pédagogique.  

2 Partie théorique 
Pour décrire, situer, traiter et critiquer ce phénomène au niveau théorique, nous procèderons à 

une approche sociologique, plus particulièrement au départ des principaux outils conceptuels 

de la sociologie du curriculum, courant qui s’inscrit dans la sociologie de l’Éducation. Jean-

Claude Forquin a décrit et situé cette approche d’origine anglo-saxonne dans de nombreux 

articles ou livres. Pour lui, la notion curriculum renvoie toujours à ce qu’on pourrait appeler 

une problématique de contenus (2008 : 159-160). 

C’est cette insistance sur les contenus des transmissions éducatives, sur leur nature 

(savoirs, compétences, représentations, attitudes, valeurs) et sur leur forme (leur « mise 

en forme » à des fins ou dans des contextes d’enseignement), sur la façon dont ils peuvent 

être sélectionnés, façonnés, organisés, distribués, évalués à travers les différentes phases 

de la « chaine didactique » et les différentes caractéristiques de l’expérience scolaire, 

que l’on retient en effet le plus souvent quand on parle de « théorie du curriculum » ou de 

« sociologie du curriculum ». 

Ce premier chapitre parcourra la littérature portant sur la sociologie du curriculum. Trois 

parties seront proposées. La première sera consacrée à identifier et décrire le phénomène 
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évoqué ci-avant en tant qu’objet culturel. La deuxième partie tentera de situer 

synchroniquement et diachroniquement cet objet culturel dans un ensemble social. Enfin, 

dans la troisième partie, des commentaires critiques seront développés à propos de l’objet, 

commentaires d’ordre psychopédagogique d’une part et d’ordre social d’autre part.  

3 Partie empirique 
Le deuxième chapitre vise la recherche empirique proprement dite. Il traduira dans un premier 

temps le phénomène en termes de problématique. Cette recherche vise à comprendre les 

pratiques pédagogiques mises en œuvre par les enseignants, ainsi que le sens qu’ils donnent à 

l'approche par compétences. Dans un deuxième temps, le modèle d’analyse sera précisé par la 

détermination des principaux concepts et par la présentation des hypothèses. Un troisième 

temps sera consacré à établir le champ d’analyse, à exposer l’instrument d’observation utilisé 

ainsi qu’à expliquer la procédure de recueil des données. Les enseignants interrogés sont ceux 

qui exercent leur fonction en mathématiques ou en français au premier degré de 

l’enseignement secondaire ordinaire. L’enquête a été effectuée par le biais d’un questionnaire 

en ligne. Un quatrième temps visera l’analyse des informations et présentera en détail 

l’ensemble des résultats de cette recherche. Enfin, le mémoire se clôturera par les conclusions 

d’usage. 
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Chapitre 1 
Cadre théorique pour une sociologie du curriculum 
 

1 Identification et description de l’objet culturel  

1.1 L’approche par compétences au départ du décret « Missions » 
La Communauté française (1997) a adopté le 24 juillet 1997 un décret définissant les missions 

prioritaires de l’enseignement fondamental et de l’enseignement secondaire et définissant les 

structures propres à les atteindre, appelé décret « Missions ». Ce décret marque un tournant 

dans l’enseignement de la Communauté française : il est en quelque sorte le texte fondateur 

du système actuel d’enseignement. Dans cette perspective, il définit quatre objectifs généraux 

devant être poursuivis simultanément et sans hiérarchie dans l’enseignement obligatoire :  

1°) promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des 

élèves ; 

2°) amener tous les élèves à s'approprier des savoirs et à acquérir des compétences qui 

les rendent aptes à apprendre toute leur vie et à prendre une place active dans la vie 

économique, sociale et culturelle ; 

3°) préparer tous les élèves à être des citoyens responsables, capables de contribuer au 

développement d'une société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte aux autres 

cultures ; 

4°) assurer à tous les élèves des chances égales d'émancipation sociale. 

Le deuxième objectif légitime en quelque sorte le phénomène culturel étudié car il est le point 

de départ d’un dispositif institutionnel de cadrage qui s’en est suivi, que ce soit sur la base de 

dispositions inscrites dans ce décret ou par l’adoption de nombreux autres décrets. L’approche 

par compétences a donc pris forme, une triple forme pour être précis : la forme d’objets, la 

forme d’acteurs et la forme d’une organisation. Les objets essentiels produits sont de trois 

types : les référentiels de compétences1, les outils pédagogiques et les outils d’évaluation. Les 

                                                 
1 Cinq types de référentiels relatifs aux compétences sont prévus : 
1. Les socles de compétences constituent un référentiel présentant de manière structurée les compétences de base à exercer 

jusqu'au terme des huit premières années de l'enseignement obligatoire et celles qui sont à maîtriser à la fin de chacune 
des étapes de celles-ci parce qu'elles sont considérées comme nécessaires à l'insertion sociale et à la poursuite des 
études. 

2. Les compétences terminales sont des référentiels présentant de manière structurée les compétences dont la maitrise à un 
niveau déterminé est attendue à la fin de l'enseignement secondaire. 

3. Les profils de qualification sont des référentiels décrivant les activités et les compétences exercées par des travailleurs 
accomplis tels qu’ils se trouvent dans l’entreprise. 

4. Les profils de formation sont des référentiels présentant de manière structurée les compétences à acquérir en vue de 
l'obtention d'un certificat de qualification. 
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missions d’acteurs tels que les inspecteurs, les animateurs pédagogiques et les directeurs ont 

notamment été modifiées dans une perspective d’évaluation des compétences pour les 

premiers ou d’accompagnement à leur mise en œuvre pour les suivants. Une organisation du 

parcours scolaire en cycles ou en degrés2 a en outre été aménagée. Bref, l’approche par 

compétences s’est concrétisée dans différents aspects formels. 

1.2 L’approche par compétences et le curriculum 
On désigne par le terme de « curriculum » l’ensemble des configurations précisant les 

contenus devant être enseignés. Jean-Claude Forquin (2008 : 159) indique qu’on peut donner 

plusieurs sens au terme « curriculum ». Au sens strict, on parlera de « curriculum formel ». 

Celui-ci désigne l’ensemble de ce qui est censé être enseigné et de ce qui est censé être 

appris, selon un ordre de progression déterminé, au cours d’un cycle d’études organisé dans 

le cadre et sous le contrôle d’une institution d’enseignement. Le « curriculum réel » prend un 

sens plus large. Il détermine non ce qui est prescrit, officiellement « inscrit au programme », 

mais ce qui est réellement enseigné dans les établissements et les classes, reflet de la 

variabilité des situations et des pratiques pédagogiques concrètes. Quant au « curriculum 

latent ou caché », qui donne un sens encore plus large au terme, il révèle cet ensemble de 

compétences et de dispositions que l’on acquiert à l’école par l’expérience, imprégnation, 

familiarisation ou inculcation diffuse plutôt que par le biais de procédures pédagogiques 

explicites ou intentionnelles.  

Pour rappel, cinq types de référentiels relatifs aux compétences sont légalement prescrits : les 

socles de compétences, les compétences terminales, les profils de qualification, les profils de 

formation et les programmes. Ces référentiels, en tant que contenus prescrits ou approuvés 

officiellement par les autorités, relèvent du curriculum « formel ». Les documents de 

préparation réalisés par les enseignants, les exercices proposés aux élèves dépendent quant à 

eux du curriculum « réel ». Le curriculum « caché » se préoccupe essentiellement de 

questions axiologiques.  

                                                                                                                                                         
5. Les programmes d'études sont des référentiels de situations d'apprentissage, de contenus d'apprentissage, obligatoires ou 

facultatifs, et d'orientations méthodologiques qu’un pouvoir organisateur définit afin d'atteindre les compétences fixées 
par le Gouvernement pour une année, un degré ou un cycle. 

2 L’organisation comprend : 
- quatre cycles : de l'entrée en maternelle à 5 ans ; de 5 ans à la fin de la deuxième année primaire, les troisième et 

quatrième années primaires, les cinquième et sixième années primaires, 
- trois degrés : les première et deuxième années secondaires, les troisième et quatrième années secondaires, les cinquième 

et sixième années secondaires. 
Les quatre cycles et le premier degré de l'enseignement secondaire constituent un « continuum pédagogique ». 
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1.3 L’approche par compétences et les champs du dis cours et de la 
pratique pédagogiques 

La théorie générale de la pratique pédagogique de Basil Bernstein (2007) détermine trois 

champs distincts dans la construction d’un discours ou d’une pratique pédagogique : un 

champ de production où le nouveau savoir est construit, un champ intermédiaire, soit le 

champ de recontextualisation, dans lequel le discours du champ de la production est 

transformé en discours pédagogiques et un champ de reproduction dans lequel la pratique 

pédagogique est mise en œuvre. Les deux premiers champs se réfèrent aux discours 

pédagogiques en tant que tels tandis que le dernier champ porte sur la pratique pédagogique 

de la classe. 

Par rapport à l’objet culturel investigué, le discours officiel résulte du champ de la production. 

Ce discours officiel prend de nombreux aspects : l’organisation en cycles ou en degrés, les 

référentiels de compétences (sauf les programmes d’études qui, bien que devant être 

approuvés par l’autorité politique, sont de la compétence créatrice des pouvoirs organisateurs3 

locaux ou des réseaux d’enseignement4), les outils pédagogiques produits et diffusés par 

l’administration et les épreuves d’évaluation externe, c’est-à-dire les épreuves d’évaluation, 

certificatives ou non, dont la passation est obligatoire et dont la conception et la mise en 

œuvre sont confiées à des personnes extérieures à l'équipe éducative d'un établissement 

scolaire. Les acteurs concernés à ce niveau sont l’autorité politique, l’administration ainsi que 

toute une série de commissions ou de groupes de travail dans lesquels les intervenants 

institutionnels traditionnels sont représentés, principalement l’inspection pour l’administration 

et l’animation pédagogique pour les réseaux d’enseignement. 

Au niveau du champ de la recontextualisation, le discours officiel est traduit en une multitude 

de discours pédagogiques matérialisés dans les programmes d’études, dans des outils 

pédagogiques, dans les manuels scolaires, dans des revues, dans des documents, dans des 

livres, dans des formations, sur internet… L’animation pédagogique des réseaux, l’inspection, 

les parents, les organisations syndicales, les formateurs, la direction… représentent les acteurs 

principaux de ce niveau. 

Le champ de la reproduction est celui de la classe. C’est celui où chaque enseignant 

transforme les discours officiels et pédagogiques en une pratique pédagogique, en une activité 

de classe.  
                                                 
3 Le pouvoir organisateur d'un établissement d'enseignement est l'autorité, la ou les personne(s) physique(s) ou morale(s) qui 
en assume(nt) la responsabilité. Les pouvoirs organisateurs sont officiels (publics) ou libres (privés). 
4 Il faut entendre par « réseau d’enseignement » une fédération de pouvoirs organisateurs. On parle généralement de quatre 
réseaux : Communauté française - officiel subventionné - libre subventionné confessionnel - libre subventionné non 
confessionnel. 
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Tableau 1 : Champs de la construction des discours et pratiques pédagogiques 

 Territoires concernés  Acteurs habituels  
Formes des discours 

pédagogiques construits  

Champ de la production  Communauté française 
Gouvernement de la 
communauté française  
Administration 

Référentiels de 
compétences 
Evaluations externes 
Documents pédagogiques 

Champ de la 
recontextualisation  

Communauté française 
Zones, communes, entités 
Ecole 

Réseaux 
Animateurs pédagogiques 
Inspection pédagogique 
Directions 
Organisations syndicales 
Parents  
Maisons d’édition 
Chercheurs académiques 

Programmes d’études 
Manuels scolaires 
Documents pédagogiques 

Champ de la production  Classe Enseignants 
Elèves 

Pratiques pédagogiques 
d’apprentissage et 
d’évaluation 

2 Analyse sociologique de l’objet culturel 

2.1 L’approche par compétences et l’histoire de l’é ducation  
L’histoire de l’éducation dans les pays occidentaux peut être appréhendée par le biais de la 

domination d’un type de société à une période donnée. Trois périodes sont décrites 

successivement, chacune présentant un système éducatif distinct inscrit dans un type de 

société spécifique. Les trois types de société qui ont tour à tour dominé l’Europe occidentale 

sont respectivement la société agraire, la société industrielle et la société postmatérialiste, 

voire de l’immatériel. 

2.1.1 De la société agraire 
La société agraire a été prédominante jusqu'au début du XIXe siècle. Elle s'inscrit dans le 

monde traditionnel qui est essentiellement rural et terrien. Les besoins y sont fixes et limités, 

les traditions fortes et les mobilités spatiale et sociale très réduites. Fixisme, traditionalisme, 

conformisme et conscience collective traduisent en fait ce monde. La solidarité entre les 

individus qui font partie d’une communauté est mécanique ; elle repose sur leur similitude en 

termes de valeurs approuvées et d’activités exercées (Durkheim, 1996). Jean De Munck 

(2012) précise que, pour la grande majorité des gens, l'éducation s'effectue à l'intérieur du 

groupe d'appartenance, que ce soit dans la famille, dans la communauté de vie ou dans les 

corporations transmettant en interne leurs compétences techniques telles des secrets bien 

protégés. Dans cette société agraire, le système éducatif est pris en charge de proche en 

proche, sans contrôle central. Les contenus ne sont pratiquement pas déterminés ou 

programmés et les langues usitées sont nombreuses. C'est donc un système décentralisé endo-

éducatif de transmission de la culture auquel nous avons affaire. Cependant, une minorité, la 

caste du clergé, bénéficie dès le Moyen Âge d'une éducation centralisée par l’Église. Cette 

caste a adopté une langue ayant une écriture universelle : le latin. Le savoir officiel ou 
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curriculum « prescrit » se présentait sous deux formes. La première spécialisation, appelée 

Trivium, comportait la grammaire, la logique et la rhétorique ; la seconde spécialisation, 

appelée Quadrivium, l'arithmétique, l'astronomie, la géométrie et la musique. Ces sept arts 

libéraux trouvent leur origine dans des contenus déjà enseignés dans l'Antiquité. Durkheim 

(1938) qualifie les disciplines composant le Trivium de disciplines tournées vers la 

connaissance de l'homme et celles composant le Quadrivium de disciplines tournées vers la 

connaissance de la nature. Il juge cette séparation entre les disciplines littéraires et les 

disciplines scientifiques comme la source de la contradiction originelle, et véritablement 

fondatrice, de toute l'éducation européenne. Il explique cette tension par le fait que l'université 

médiévale était fondée sur deux discours : celui du christianisme et celui de la pensée 

grecque, le premier centré sur la foi et le second sur la raison. Pour assurer son pouvoir de 

« conversion », le christianisme avait besoin d'une langue à portée « universelle », elle l'a 

trouvée dans la culture antique. Cependant, le christianisme était opposé aux contenus de cette 

culture, seule la langue latine « universelle » l'intéressait, c'est pourquoi d'une part l'accent a 

été mis sur les disciplines du Trivium, s'enseignant avant le Quadrivium, et d'autre part une 

appropriation sélective de la pensée grecque a été opérée. Comme le souligne par exemple 

André Chervel (1988 in Forquin, 2008), une culture latine très « expurgée » et très 

« réinterprétée » a été enseignée dans les collèges de l'Ancien Régime afin d'être conforme 

aux attentes de la civilisation chrétienne. 

2.1.2 De la société industrielle 
Le XIXe siècle est marqué par le passage du monde traditionnel au monde moderne, de la 

société agraire à la société industrielle. Dans ce nouveau type de société, l'individu a la 

priorité sur le collectif. C'est également le siècle de la sécularisation, c'est-à-dire du 

mouvement d'émancipation sociale par rapport à la dépendance religieuse. La Belgique fut à 

ce titre le lieu de plusieurs « guerres » scolaires entre les tenants de l'enseignement libre 

catholique organisé par l'Église et ceux de l'enseignement officiel organisé par l'État ou par 

les communes. Un compromis fut finalement trouvé en 1959 entre les opposants et fondu 

dans un texte de loi intitulé « Pacte scolaire ». Faisant suite aux Lumières, le XIXe siècle fut 

aussi le siècle de la formation des identités nationales et, en filigrane, de la constitution des 

langues nationales. Éric Mangez (2008 : 25) précise qu’en France, l'imposition d'une langue 

nationale (par opposition aux patois régionaux) et la diffusion d’une représentation laïque, 

unifiée et patriotique de la nation ont été rendues possibles grâce à curriculum national 

(notamment au travers des cours de français, d'histoire, de géographie, mais aussi de 
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mathématiques qui ont permis l'instauration d'un système métrique commun). Les 

changements techniques, organisationnels et la mobilité sociale ou spatiale nécessitent en 

effet une culture commune aux individus. Cette société industrielle est donc une société du 

changement, de la mobilité, de l'individualisme, de l'organisation des tâches et de la division 

du travail. La solidarité organique, basée sur la complémentarité entre les individus, se 

substitue à la solidarité mécanique (Durkheim, 1996). Pour Jean De Munck (2012), nous 

passons progressivement d'un système endo-éducatif à un système exo-éducatif : constitution 

de professionnels de l'enseignement, contrôle central étatique, contenus prescrits dans des 

programmes et langue officielle d’enseignement. L'alphabétisation de la totalité du corps 

social devient une nécessité pour faire face au capitalisme industriel. L'éducation s'effectue 

dorénavant à partir de l'extérieur du groupe d'appartenance, dans des institutions destinées à la 

transmission de la culture : les écoles primaires et secondaires. D’une éducation de « castes » 

advient une éducation de « classes ». Philippe Ariès (1960 : 375) observe que depuis le XVIIIe 

siècle, l'école unique a été remplacée par un système d'enseignement double, où chaque 

branche correspond non pas à un âge, mais à une condition sociale : le lycée ou le collège 

pour les bourgeois (le secondaire) et l'école pour le peuple (le primaire). Pour la classe 

ouvrière dominée, celle des travailleurs-exécutants, des compétences minimales telles que la 

lecture, l'écriture et le calcul sont enseignées. Concernant la classe bourgeoise dominante, le 

débat des contenus fait rage. Durkheim (1938) relate le conflit permanent au sein de la 

nouvelle bourgeoisie entre les études classiques et les études scientifiques, conflit témoignant 

de la tension originelle discernée entre les lettres et les sciences. À propos de cette 

différenciation, Lucie Tanguy (1983 in Deauvieau et Terrail, 2007) observe, à partir de 

l'évolution du nombre de bacheliers français de 1851 à 1979, que la hiérarchie établie entre les 

sections littéraires et les sections scientifiques s’est totalement inversée durant cette période, 

au profit des secondes. Le XXe siècle témoigne également d'un long processus de 

démocratisation de l'enseignement. Anne Van Haecht (1985) nous apprend, qu’en Belgique, 

ce processus s'est surtout réalisé à travers des conquêtes successives concernant l'égalité de 

chances d'accès à l'enseignement : d'abord l'égalité des chances d'accès au primaire réalisée en 

1914 par l'obligation scolaire, ensuite l'égalité d'accès au secondaire concrétisée 

principalement par la création du fonds national des études5 et un tronc commun initial, enfin 

par l’égalité des chances d'accès au supérieur symbolisée par l'équivalence des diplômes et 

par la création de passerelles de réorientation au secondaire.  

                                                 
5 Appelé à l’origine « Fonds des Mieux Doués ». 
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2.1.3 De la société postmatérialiste 
La fin des années septante, marquant surtout la fin des « Trente Glorieuses », a sonné le glas 

de la conception fordiste du travail, c’est-à-dire celle façonnant des compromis entre 

solidarité collective et capacités productives, celle fondée sur une division claire du travail par 

métiers ou par professions distinctement reconnus, celle de la lutte des classes. La société 

industrielle a fait progressivement place, et continue à le faire actuellement, à une société 

postmatérialiste. On doit à Ronald Inglehart (1993) le concept de postmatérialisme. Il 

affirmait que, dans les pays européens, l’évolution culturelle s’orientait de plus en plus vers 

une valorisation de l’autonomie individuelle. S’inscrivant dans la lignée de l’École de 

Francfort, Gorz (2003) donne une identité à ce postmatérialisme, il le qualifie d’immatériel. 

Plusieurs indicateurs vont dans ce sens. Si l'on observe l’évolution des catégories 

socioprofessionnelles en France de 1969 à 2000, on constate que le nombre d’ouvriers décline 

continuellement au profit du nombre d’employés du tertiaire (Chauvel, 2001). L’économie de 

la connaissance est en plein essor. La communication, l’innovation, la recherche deviennent 

des enjeux majeurs au sein des entreprises pour lesquelles les experts en management sont 

considérés comme les nouveaux messies du champ symbolique. Au sein de cette nouvelle 

économie, le travail se construit autour de nouveaux concepts : la polyvalence, l’adaptabilité, 

le management par projets, la flexibilité, l’apprentissage tout au long de la vie et la 

valorisation des « compétences » (Mangez, 2008).  

En conséquence de ces transformations dans le monde du travail, Basil Bernstein (1975 a in 

Deauvieau et Terrail, 2007) défend l’idée que nous sommes entrés dans une seconde forme de 

solidarité organique : la solidarité organique individualisée faisant place à une solidarité 

organique personnalisée. Ces deux formes de solidarité organique s’inscrivent dans le rapport 

à la division du travail mais se distinguent dans les systèmes de rôles identitaires. 

Un système de rôles fondé sur le concept d'individu implique des identités spécifiques et 

non ambiguës ainsi que des performances relativement stables ; un système de rôles 

fondé sur le concept de personne implique une identité personnelle ambiguë et des 

performances changeantes (1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007 : 92). 

Philip Brown (1995 in Mangez, 2008) avance à ce sujet que le monde du travail est en 

mutation : le paradigme bureaucratique ou fordiste fondé sur une répartition de tâches 

individuelles laissant progressivement la place au paradigme flexible ou postfordiste fondé 

une répartition de tâches personnalisées. 

Parallèlement, Laurent de Briey (2011) déclare que le politique est en crise et que par 

conséquent l’État-nation est fragilisé dans ses missions fondamentales. Cette crise du 
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politique trouve sa source, d'une part dans la périphérisation de l'État induite par la 

mondialisation, et d'autre part dans la généralisation de l'individualisme libéral qui, au nom 

de l'émancipation et de l'autonomie, disqualifie l'affirmation de valeurs collectives. Face à des 

pressions supranationales (Union Européenne, OCDE…), les États sont indirectement 

dépouillés de leurs compétences. Laurent de Briey (2011) affirme que les États en sont réduits 

au modèle de la « gouvernance ». Ce modèle restreint la légitimité de l'État à la seule 

efficacité de la gestion et de la production des ressources économiques.  

Dans cette perspective, Christian Maroy (2005 : 11-12) affirme que, pour son système 

éducatif, la Communauté française est passée dans un modèle de régulation 

« postbureaucratique » par lequel la valorisation de l’efficacité instrumentale prime sur le 

respect de l’engagement civique et solidaire, sur les finalités éducatives. La rationalité 

instrumentale liée à la valorisation des résultats et à la recherche d’efficacité se substitue donc 

à la rationalité en valeur fondée sur les normes, propre au modèle bureaucratique tel que 

décrit par Weber. La légitimité a changé de base de référence. 

Dans ce paysage socio-politico-économique, un concept clé apparait dans le champ éducatif, 

le concept de « compétences ». 

Bien que, ou parce que, floue et polysémique, la notion de « compétences » devient une 

catégorie symbolique centrale pour penser et définir les qualités attendues des 

travailleurs, ainsi que les procédures d'évaluation de ces derniers. Il ne fait plus guère de 

doute aujourd'hui que la notion de compétences a entamé son déploiement dans les 

systèmes éducatifs au moment où les entreprises - et le secteur du management en leur 

sein - l'ont intégrée comme principe de définition des tâches, d'évaluation des personnes 

et de régulation des carrières (Mangez, 2008 : 29). 

L’OCDE (2011) ne cache d’aucune manière le fait qu’elle recherche l’efficience des 

systèmes6 éducatifs à des fins d’employabilité. Une stratégie de consolidation des 

compétences a débuté en mai 2012 dans cette perspective :  

Dans la compétition entre économies avancées, il est crucial d’avoir une main-d’œuvre 

qualifiée… Face aux aléas du marché du travail, tous les travailleurs, quel que soit leur 

niveau d’instruction, doivent être prêts à acquérir de nouvelles compétences et à 

s’adapter à l’évolution de la demande. Les jeunes qui entrent aujourd’hui sur le marché 

du travail seront surement amenés à changer d’employeurs, voire de postes, plusieurs 

fois au cours de leur vie professionnelle (qui sera plus longue). Ils doivent être capables 

de gérer l’incertitude et le changement, tout en étant productifs dans un contexte de plus 

                                                 
6 Notons que l’OCDE utilise régulièrement le terme de « services » éducatifs sur son site (www.oecd.org), terme issu du 
champ économique. 
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en plus concurrentiel. En plus des compétences professionnelles, ils doivent posséder des 

compétences plus générales dans les savoirs de base (lecture, écriture, calcul), la 

résolution de problèmes et le raisonnement analytique, mais aussi les qualités 

relationnelles, l’aptitude à travailler en équipe, la capacité à utiliser les technologies de 

l’information et de la communication et, tout simplement, la capacité à apprendre. Par 

conséquent, les politiques publiques de l’éducation devront être ajustées pour mettre 

l’accent sur l’apprentissage tout au long de la vie, en plus de la formation, au cours des 

années de scolarité obligatoire. 

Cette stratégie de consolidation s’appuie, d’une part, sur les indicateurs du Programme 

international pour le suivi des acquis des élèves (PISA)7 et, d’autre part, sur une nouvelle 

étude, le Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes (PIAAC)8.  

2.1.4 Conclusion 
Tableau 2 : Mutations sociétales et culturelles dans les pays occidentaux 

 Société agraire Société industrielle Société postm atérialiste 

Pouvoir politique dominant Église  Etat-nation Instances supranationales 

Mode de production 

privilégiée 

Agriculture  Industrie  Services / connaissances 

Mobilité spatiale et sociale Réduite  Moyenne  Forte 

Organisation du travail Famille  

Communauté  

Corporations 

Division du travail 

(professions) 

Personnalisation : 

polyvalence, flexibilité, 

adaptabilité 

Solidarité  Mécanique  Organique individualisée Organique personnalisée 

Rapports sociaux Rapport de castes (église 

versus peuple) 

Rapport de classes 

(bourgeoisie versus 

prolétariat)  

Rapport de classes, de 

catégories, de personnes 

Langues usitées Nombreux patois locaux 

(peuple) 

Latin (église) 

Langues nationales Langues nationales mais 

l’anglais adopté comme 

langue internationale 

Système éducatif  Système endo-éducatif 

décentralisé 

Système exo-éducatif 

centralisé public 

Systèmes exo-éducatifs : 

centralisé public et/ou 

décentralisés privés 

Contenus scolaires Contenus protégés au sein 

des corporations  

 

 

 

Trivium (l’homme) et 

quadrivium (la nature) au 

sein de l’Eglise 

Contenus minimaux : lire, 

écrire, calculer (peuple) 

 

 

 

Dominance des contenus 

classiques versus 

scientifiques (bourgeoisie) 

Compétences 

instrumentales : lire, écrire et 

calculer pour communiquer 

et résoudre des problèmes 

(peuple)  

Dominance des contenus 

scientifiques versus 

classiques (catégories 

dominantes) 

                                                 
7 PISA évalue le niveau d’acquisition, par des élèves de 15 ans, des connaissances et des compétences nécessaires pour 
s’intégrer pleinement dans les sociétés modernes. 
8 PIAAC mesure le niveau et la répartition des compétences, avant tout professionnelles, chez les adultes. 
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Pour conclure cette partie, force est de constater, que le discours relatif au curriculum officiel 

s’est dans un premier temps et progressivement émancipé d’une base religieuse par un 

processus de sécularisation. Le champ éducatif s’est donc différencié du champ religieux. On 

assiste à l’heure actuelle à un processus d’économisation du champ éducatif, c’est-à-dire à la 

colonisation du champ éducatif par le champ économique. Le capitalisme globalisé et la 

valorisation d’une conscience personnelle singulière participent sans doute à ce processus. 

L’approche par compétences dans le système éducatif est le reflet de cette mutation. 

2.2 Le curriculum comme sélection et transposition de la culture 
La culture scolaire officielle représente le discours construit par l'autorité politique dans le 

champ de production (Bernstein, 2007). Par culture scolaire, on peut entendre ce qui, des 

cultures littéraire, scientifique, technique, artistique…. est méthodiquement enseigné dans le 

cadre d'une transmission scolaire. La culture scolaire est une culture spécifique résultant d'un 

double processus : premièrement d'un processus de sélection dans les différents domaines 

culturels et secondement d’un processus de transposition pour l'enseignement.  

La culture scolaire, c'est, dira-t-on, l'ensemble des contenus cognitifs et symboliques qui, 

sélectionnés, soumis à un « conditionnement didactique » et organisés sous la forme de 

programmes d’études, font l'objet de transmission délibérée dans le cadre des 

établissements d'enseignement (Forquin, 2008 : 141). 

2.2.1 Du processus de sélection 
En ce qui concerne le processus de sélection, Denis Lawton (1975) écrit que tout ce qui 

constitue une culture n'est pas considéré comme ayant une telle importance, et, de toute 

façon, on dispose d’un temps limité : aussi « une sélection » est-elle nécessaire. Cette 

sélection nécessite plusieurs arbitrages.  

Le premier concerne la différenciation entre les savoirs devant être enseignés dans l'institution 

scolaire (socialisation secondaire) et ceux réservés à la famille (socialisation primaire) ou 

dans le monde du travail ou dans des groupes d’appartenance (socialisation tertiaire). Les 

contenus ésotériques, les pratiques sportives ou culturelles spécialisées, les connaissances 

purement pratiques ne font généralement pas l’objet d’un enseignement scolaire. Cependant, 

la situation est plus complexe. Le choix de contenus d’enseignement peut varier d’une époque 

à une autre, d’un pays à un autre. Il peut également être réservé à une formation scolaire 

commune ou à une formation scolaire spécialisée. En outre, des contenus peuvent être pris en 

charge simultanément par plusieurs espaces de socialisation. Ainsi, par exemple, l’éducation 

ménagère visant l’enseignement des jeunes filles a relevé de cette problématique complexe. 
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Dans les années trente, la Belgique fut le théâtre d’un débat sociétal conflictuel à propos de la 

question de la préparation de la jeune fille et du rôle social de la femme (Defosse, 2008). Une 

autre illustration est celle de l’éducation philosophique religieuse. La Belgique, au contraire 

par exemple de la France, offre des cours philosophiques dans son enseignement, ce qui fait 

l’objet à intervalles réguliers d’un débat public contradictoire. 

Le deuxième arbitrage relève de la pondération entre deux types de cultures à intégrer dans le 

cursus scolaire : la culture définie comme héritage intellectuel du passé ou la culture comme 

ensemble des compétences et des comportements caractéristiques du mode de vie d'une 

société à un moment donné (Forquin, 2008 : 79). À ce propos, Jean-Claude Forquin (2008 : 

146) identifie trois conceptions différentes dans le choix des connaissances et des 

compétences fondamentales qui devront être transmises par l’école : 

une conception « logico-encyclopédique », qui veut ouvrir à tous la totalité du savoir à 

partir d’une identification rationnelle de ses éléments constitutifs, une conception 

« pratique » ou « instrumentale », qui prône une nouvelle approche des programmes 

d’enseignement en termes d’objectifs opérationnels et de compétences minimales 

exigibles, enfin une conception « culturelle et patrimoniale », qui met l’accent sur la 

transmission des valeurs et des références essentielles dans lesquelles peuvent se 

reconnaitre une communauté, une nation et une civilisation. 

Il convient évidemment de considérer ces trois conceptions comme des idéaux types9, à savoir 

des pôles vers lesquels peuvent tendre l’un ou l’autre référentiel ou programme, voire une de 

leurs parties. Cependant, compte tenu de ce qui précède, force est de constater que les 

référentiels de compétences produits par la Communauté française s’inscrivent plus 

particulièrement dans une conception « pratique » ou « instrumentale ». En effet, concernant 

les Socles de compétences par exemple, la Communauté française (1997) établit qu’ils 

accordent la priorité à l'apprentissage de la lecture centrée sur la maitrise du sens, à la 

production d'écrits et à la communication orale ainsi qu'à la maitrise des outils mathématiques 

de base dans le cadre de la résolution de problème, qu’ils définissent les compétences 

communicatives dans une langue autre que le français et que les autres activités éducatives 

visent également ces objectifs généraux. La « communication » et « la résolution de 

problèmes » sont donc au centre du dispositif de sélection des contenus. Rappelons à ce sujet 

que ces objectifs sont explicitement préconisés par les directives de l’OCDE. 

Le troisième arbitrage porte sur le choix des contenus à l’intérieur de chaque type de culture. 

Si le choix des compétences caractéristiques du mode de vie d'une société à un moment 

                                                 
9 Au sens wébérien du terme 
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donné, telles que notamment les compétences minimales définies par l’OCDE, n’engendre 

pas de discussions majeures, il n’en va pas de même pour les savoirs issus de l’héritage 

culturel du passé. Comme le pense Jean-Claude Forquin (2008), la difficulté touche surtout à 

ce niveau les disciplines pour lesquelles un fort degré de dépendance au passé est 

incontournable à des fins d’enseignement, comme les disciplines littéraires. Les disciplines 

scientifiques sont en effet moins concernées par ce besoin, étant donné la nécessité de 

réactualisation continue de leurs contenus et procédures.  

2.2.2 Du processus de transposition 
Il ne suffit pas de sélectionner les contenus, il convient également de les transposer pour les 

rendre « enseignables ». Le processus de transposition peut prendre trois visages : la 

transposition didactique, la transposition psychologique et la transposition institutionnelle. 

La transposition didactique intéresse les contenus en tant que tels. Pour Yves Chevallard 

(1985 in Forquin, 2008), la transposition didactique nécessite une restructuration des savoirs 

afin de les rendre effectivement transmissibles. Michel Verret (1975 : 140-141) attire 

toutefois l’attention sur le fait que cette transposition fait l’impasse sur les débats 

épistémologiques concernant un savoir. 

Toute pratique d'enseignement d'un objet présuppose la transformation préalable de cet 

objet en objet d'enseignement … La transmission didactique fait l'économie de la 

transmission des recherches non réussies … La transmission didactique présuppose la 

transmission historique réussie des recherches réussies … La transmission didactique 

structure la recherche sur ces moments forts, en faisant l'économie du détail. 

La transposition psychologique consiste à préparer les contenus selon les caractéristiques 

psychologiques d'un élève à un âge donné. Deux courants psychologiques influencent 

l'enseignement : la psychologie béhavioriste et la psychologie cognitiviste. La psychologie 

béhavioriste s'intéresse essentiellement aux comportements observables, donc aux 

productions de l'élève, aux résultats de son travail. La psychologie cognitive se penche quant 

à elle également aux produits de l'élève mais se préoccupe surtout des processus mentaux qu'il 

met en œuvre. Dans cette optique, les apports de Piaget  en psychologie du développement et 

en épistémologie génétique (1966) visent à comprendre comment se construit la connaissance. 

La théorie du constructivisme, dominant fortement la pédagogie dans les pays de langue 

francophone, est issue de ces travaux. La transposition psychologique s’effectue, dans le 

premier courant, principalement sur la base de la programmation des contenus et, dans le 

second courant, sur la base des caractéristiques de l'élève. 
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La transposition institutionnelle repose sur le contexte institutionnel dans lequel devront 

s'effectuer les apprentissages. L'organisation en cycles ou en degrés, le séquençage d'activités 

en périodes de 50 minutes, l'existence de grilles horaires hebdomadaires participent par 

exemple à la transposition institutionnelle. 

Dans ce processus de transposition, il importe de bien comprendre ce qu’on entend par 

discipline. Jean-Claude Forquin (2008) distingue les notions de discipline « académique » et 

de discipline « scolaire ». La première concerne le monde universitaire et la seconde 

l’enseignement primaire et secondaire. Deux dimensions déterminent une discipline 

académique : une logique intrinsèque de construction de connaissances et une logique sociale 

d’enjeux territoriaux entre communautés académiques. Quand on parle de discipline scolaire 

vient s’ajouter à ces dimensions épistémologique et socio-institutionnelle une dimension 

didactique. La transposition didactique donne un aspect spécifique du produit scolaire qui 

constitue en quelque sorte une entité culturelle distincte. À ce sujet, retraçant l’histoire de la 

« grammaire scolaire », André Chervel (1977 in Forquin, 2008) signale qu’elle constitue une 

discipline scolaire ne reposant pas véritablement sur une science de référence élaborée par des 

grammairiens ou des linguistes. Pour Chervel, c’est une construction disciplinaire érigée par 

des pédagogues à des fins d’apprentissage de l'orthographe dans un contexte d'unification 

politique et de généralisation de la scolarisation. 

Figure 1 : Processus de sélection et de transposition de la culture 
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Bref, la culture scolaire est le produit d’un processus de sélection et de transposition de la 

culture. Observons maintenant l'organisation du curriculum formel proposé par la 

Communauté française. 

2.3 L’organisation du curriculum « formel » 
Dans cette partie, nous approfondissons les caractéristiques morphologiques du curriculum 

« formel ». Pour cette analyse, un des deux concepts majeurs de la théorie générale de la 

pratique pédagogique de Basil Bernstein (2007) sera utilisé : le concept de classification. Le 

deuxième concept, celui de cadrage, sera investi dans la partie empirique du mémoire. Le 

principe de classification règle des relations de pouvoir entre les discours ou pratiques 

pédagogiques et répond à la question de savoir quel discours ou pratique sera transmis et 

quelle est sa relation à d’autres discours dans un ensemble donné. Les frontières tangibles 

entre les discours ou les pratiques établissent un degré de séparation entre eux. Selon le degré 

de séparation, Bernstein parle de classification forte et de classification faible ou 

respectivement d’un code pédagogique sérié ou d’un code pédagogique intégré. Le principe 

de cadrage régit quant à lui des relations de contrôle des discours et pratiques pédagogiques. Il 

pose la question de la transmission, particulièrement du « qui contrôle quoi » dans cette 

transmission. Les relations de contrôle visent les relations de transmission et d’acquisition 

entre acteurs.  

2.3.1 De la classification des contenus scolaires 
En Communauté française, l’adoption des référentiels par le Parlement est la phase finale du 

processus de production dans lequel sont intervenus plusieurs acteurs institutionnels. Pour 

chaque référentiel ou pour chaque discipline, un groupe de travail a été créé. Chaque groupe 

se compose de représentants des différents réseaux d’enseignement (des conseillers 

pédagogiques principalement), d’inspecteurs et éventuellement d’experts. Des relations de 

contrôle sont donc exercées entre ces acteurs.  

Le tableau ci-après présente l'organisation de l’ensemble des référentiels de compétences 

communs à tous les réseaux en fonction des possibilités de parcours scolaire dans 

l’enseignement obligatoire (colonnes) et des disciplines scolaires sélectionnées (lignes), 

séparées selon qu’elles étayent des savoirs théoriques ou pratiques. 
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Tableau 3 : Organisation des référentiels communs en fonction des parcours et disciplines scolaires 

Continuum pédagogique  
Section de transition : humanités 

générales et technologiques 
Section de qualification : humanités 

professionnelles et techniques 

De 2,5 ans à 14 ans De 14 à 18 ans De 15 à 18 ans 

 

1 référentiel pour les « socles des 
compétences » (8 disciplines) 

9 référentiels pour les « compétences 
terminales »  

(9 disciplines) 

2 référentiels « compétences 
terminales » et 458 référentiels pour 

les profils de formation et de 
qualification en fonction des 9 

secteurs relatifs aux savoirs pratiques  

discipline non reprise dans un référentiel latin et grec discipline non reprise dans un référentiel 

langues modernes langues modernes langues modernes 

français français 

histoire 

géographie 
éveil formation historique et 
géographique comprenant la formation à 
la vie sociale et économique  sciences économiques et sciences 

sociales 

éducation par la technologie 

éveil-initiation scientifique 
sciences 

1. développement personnel 
2. environnement et technologies 
3. environnement économique et 

social 
4. citoyenneté dans une société 

démocratique, solidaire, pluraliste et 
ouverte aux autres cultures 

S
A

V
O

IR
S

 T
H

E
O

R
IQ

U
E

S
 

formation mathématique mathématiques discipline non reprise dans un référentiel 

éducation physique éducation physique 

éducation artistique discipline non reprise dans un référentiel arts appliqués 

agronomie  

Industrie 

Construction 

hôtellerie-alimentation 

habillement et textile 

services aux personnes 

Economie 

S
A

V
O

IR
S

 P
R

A
T

IQ
U

E
S

 

 
 
 
 
 
disciplines non reprises dans un 
référentiel 

 
 
 
 
 
disciplines non reprises dans un 
référentiel 

sciences appliquées 

Une formation commune, appelée continuum pédagogique, est initialement proposée aux 

élèves jusqu’à quatorze ans. Cette formation concerne l'enseignement maternel, 

l'enseignement primaire et le premier degré de l'enseignement secondaire. Par contre, à partir 

de quinze ans, deux filières sont proposées. À ce stade, une première séparation apparait donc. 

Si l'on observe entre les niveaux le nombre de référentiels par rapport au type de savoirs 

exposés, théoriques ou pratiques, on enregistre plusieurs différences. Les savoirs théoriques 

sont présentés dans un seul référentiel de compétences de base pour la formation initiale 

commune, dans huit référentiels de compétences terminales pour les humanités générales et 

technologiques et seulement dans deux pour les humanités professionnelles et techniques. La 

section de qualification prend pratiquement seule en charge les savoirs pratiques, techniques 

ou professionnels, en proposant 458 profils de formation ou de qualification. La séparation 

entre les deux filières se précise. Dans la première, ce sont plutôt des savoirs théoriques qui 

sont enseignés et, dans la seconde, ce sont plutôt des savoirs techniques et professionnels. La 

section de qualification présente en outre une très forte classification pour les savoirs réservés 

à la qualification professionnelle. Il convient également de porter un regard particulier sur les 

savoirs « théoriques ». Ces savoirs sont de deux sortes, ceux centrés sur l’homme (langues 
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modernes, français, histoire, géographie et sciences sociales) et ceux centrés sur la matière 

(sciences et mathématiques). Un réel homomorphisme peut être perçu entre les territoires 

disciplinaires de la formation commune et ceux de la section de transition. Cependant deux 

constats méritent d’être formulés. D’une part, des séparations au sein de certains territoires 

sont différentes d’un niveau à l’autre, c’est le cas par exemple en matière scientifique pour 

lequel le premier niveau présente deux disciplines scolaires et le suivant une seule. D’autre 

part, une discipline scolaire n’est pas présente au premier niveau : l’enseignement du latin et 

du grec n’est réservé qu’aux humanités générales. Compte tenu de ces deux remarques, les 

deux niveaux, continuum pédagogique de la formation commune et section de transition, 

présentent un équilibre explicite entre savoirs centrés sur l’homme et savoirs centrés sur la 

matière ainsi qu’une certaine continuité dans le découpage disciplinaire. Il n’en va pas de 

même du lien entre la formation initiale et les humanités techniques et professionnelles pour 

lesquelles seulement deux référentiels sont proposés. Si le premier identifie clairement un 

territoire disciplinaire, à savoir les langues modernes, le second intègre des contenus dans 

quatre parties peu explicites en termes disciplinaires : développement personnel, 

environnement et technologies, environnement économique et social, et citoyenneté dans une 

société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte aux autres cultures. Hormis l’unique 

page relative à l’environnement et aux technologies, le document comprend une grande 

majorité de savoirs centrés sur l’homme. En outre, il convient de souligner qu’aucun 

référentiel de compétences terminales relatives aux mathématiques n’a été conçu. Les deux 

référentiels de la section de qualification montrent donc une faible classification des savoirs 

théoriques ainsi qu’un moindre intérêt pour les savoirs théoriques centrés sur la matière. Ce 

dernier constat s’oppose à l’importance évidente des savoirs pratiques centrés sur la matière 

qu’on peut observer dans les profils de formation et de qualification. Une dernière remarque 

mérite d’être émise : le référentiel d’éducation physique est le seul référentiel « commun » 

aux deux filières de l’enseignement secondaire.  

En synthèse, pour ce qui concerne la classification, les degrés de séparation fluctuent entre les 

filières et entre et au sein des disciplines. S’inscrivant dans un code pédagogique 

moyennement sérié, le découpage des savoirs transmis entre la formation commune et la 

section de transition est assez homomorphe. Par contre, pour la section de qualification, les 

savoirs théoriques relèvent plutôt d’un code pédagogique intégré et les savoirs pratiques d’un 

code pédagogique très sérié indiquant l’existence d’un processus de spécialisation 

professionnelle. 
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2.3.2 De la stratification des contenus scolaires 
La question de la classification nécessite également qu'on se penche sur les relations de 

pouvoir entre les discours. À ce sujet, Michael Young (1971 in Forquin, 2008 ; 1973 in 

Deavieau et Terrail, 2007) utilise le concept de stratification qui examine la hiérarchisation 

entre les savoirs. Il distingue quatre caractéristiques cognitives et culturelles principales dans 

les savoirs considérés comme à haut statut :  

1. l’abstraction, qui renvoie au degré de généralité du savoir concerné ; 

2. l'accent mis sur la culture écrite, qui renvoie à l'importance relative de la forme écrite, 

par opposition à la forme orale ; 

3. l'individualisme, qui renvoie à l'accent mis sur la dimension individuelle des modes 

d'activité et d’évaluation, par opposition à la dimension collective ; 

4. la pertinence pratique, qui renvoie au degré et la forme de liaison entre les savoirs 

enseignés et les activités non scolaires. 

Compte tenu de ces caractéristiques, on peut considérer que les savoirs théoriques repris dans 

la formation commune et dans la section de transition se situent à une strate supérieure que 

celle des savoirs pratiques proposés pour la section de qualification. Michael Young (1998 in 

Forquin, 2008) affirme qu’une différence de valeur renvoie immédiatement à une différence 

sociale, à l’avantage de ceux qui bénéficient des savoirs valorisés.  

Lucie Tanguy (1983 in Deauvieau et Terrail, 2007) a procédé pour l’enseignement secondaire 

français à une analyse de contraintes institutionnelles liées au curriculum prescrit. Elle a 

examiné d’une part le temps consacré aux différentes disciplines dans les horaires et leur 

poids dans les examens sanctionnant les études secondaires. On peut considérer que le tableau 

ci-dessous présentant la situation française synthétise bien, par analogie, la situation de 

hiérarchisation entre les sections de transition et de qualification décrite en Communauté 

française.  

Tableau 4 : Propriétés caractérisant les types d’enseignement (Tanguy, 1983) 
 Enseignement technique Enseignement général 

Matières facultatives orientées vers le 
développement de l'individualité 
 

Valorisation des savoirs orientés vers une 
interrogation sur l'homme et la société 
 

Apprentissage de la mobilisation des 
savoirs dans les activités de production, de 
circulation ou de gestion des marchandises 

- 
 

- 
 

+ 

+ 
 

+ 
 

- 

 Enseignement orienté à des degrés 
divers par la primauté accordée au 
caractère d'usage des connaissances 
 
 
 
 

Enseignement orienté à et vers la 
production ou la circulation des 
marchandises 

Enseignement orienté vers la 
connaissance et la maitrise des bases 
de diverses branches du savoir 
scientifiquement constitué, le plus 
souvent dans la méconnaissance de 
leur caractère d'usage 
 

Enseignement enraciné dans la culture 
légitime 
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L’analyse de Lucie Tanguy a en outre permis de mettre en évidence des facteurs internes au 

curriculum participant également à la hiérarchisation entre les disciplines : les horaires et les 

évaluations externes certificatives. Illustrons ces deux facteurs au niveau de la Communauté 

française. 

Commençons d’abord par le facteur « horaires ». Nous avons vu qu'en Communauté 

française, le premier degré de l'enseignement secondaire faisait partie d'un continuum 

pédagogique pour lequel un seul référentiel commun était proposé : les Socles de 

compétences. On pourrait donc croire à priori qu'il n'existe aucune distinction au sein du 

premier degré de l'enseignement secondaire. Cependant, deux filières sont possibles au sein 

de ce premier degré de l’enseignement secondaire : la première est réservée aux élèves ayant 

obtenu leur certificat d'études de base (le premier degré commun), le second aux élèves 

n'ayant pas obtenu ce certificat (le premier degré différencié). L'analyse des horaires témoigne 

d'une hiérarchisation entre ces deux filières. Une première différence concerne le nombre de 

périodes pouvant être réparties librement et une deuxième réside dans les possibilités 

d’affectation de ces périodes. Pour le premier degré commun, les quatre périodes « libres » 

sont principalement réservées aux savoirs théoriques. Par contre, dans le premier degré 

différencié, l'affectation des huit périodes « libres », soit le double, peut facilement viser des 

savoirs pratiques. 

Développons maintenant le facteur « évaluation externe certificative » à partir de deux 

exemples. La Communauté française organise en fin d'enseignement primaire une épreuve 

externe commune participant à l'octroi du certificat d'études de base (C.E.B.). Seulement 

quatre des huit disciplines reprises dans les Socles sont évaluées : le français, les 

mathématiques, l'éveil scientifique et l'éveil historique et géographique. À ce niveau, on 

constate donc une hiérarchisation entre les disciplines qui comptent et les autres, ce qui n'est 

pas sans influence sur les pratiques de classe. En outre, les critères de réussite sont différents 

d'une discipline à l'autre. La moitié des points est absolument nécessaire en français et en 

mathématiques pour réussir. Par contre, la moitié des points est globalement nécessaire pour 

l’ensemble des activités d'éveil (éveil scientifique et éveil historique et géographique) et non 

pour chacune d'entre elles. Bref, pour obtenir son certificat d’études de base, les savoirs 

théoriques sont privilégiés, particulièrement deux disciplines scolaires : le français et les 

mathématiques. Le deuxième exemple s’intéresse au certificat d’enseignement du premier 

degré de l’enseignement secondaire (CE1D). En juin 2012, le Gouvernement de la 

Communauté française a décidé de procéder à la refonte des évaluations externes. Il envisage 

de rendre obligatoire dès juin 2013 la passation des épreuves octroyant le CE1D. Les 
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disciplines couvertes sont le français et les mathématiques. Une épreuve obligatoire en 

langues étrangères serait introduite en juin 2014 et une épreuve de sciences en juin 2015. Le 

choix des disciplines évaluées visent ici aussi prioritairement des savoirs théoriques. Le 

français et les mathématiques sont la base de cette évaluation. L’introduction d’une évaluation 

en langues s’inscrit dans les directives de l’OCDE. 

2.3.3 De la classification de disciplines : le fran çais et les mathématiques 
Nous terminerons par l’analyse des caractéristiques morphologiques de deux disciplines 

scolaires reprises dans les Socles de compétences : le français et les mathématiques. Nous 

aborderons des caractéristiques telles que l’ordre de présentation, le découpage interne et la 

progression envisagée. Le tableau ci-après montre l’organisation générale de ces deux 

disciplines scolaires au sein du référentiel Socles de compétences. 

Tableau 5 : Organisation des compétences en français et en mathématiques dans les Socles de 
compétences 

 FRANÇAIS MATHEMATIQUES 

C
O

M
P

E
T

E
N

C
E

S
 

T
R

A
N

S
V

E
R

S
A

LE
S

 
 

Un ensemble de compétences interactives : 
 
des démarches mentales 
5 compétences génériques et 19 compétences 
 
des manières d’apprendre  
5 compétences 
 
des attitudes relationnelles  
2 compétences génériques et 8 compétences 

Quatre grandes compétences transversales interagissant 
dans la résolution de problèmes : 
analyser et comprendre un message 
6 compétences 
 

résoudre, raisonner et argumenter 
10 compétences 
 

appliquer et généraliser 
9 compétences 
 

structurer et synthétiser 
2 compétences 

C
O

M
P

E
T

E
N

C
E

S
 

D
IS

C
IP

LI
N

A
IR

E
S

 Lire 
7 compétences génériques et 37 compétences 
 
Ecrire 
5 compétences génériques et 26 compétences 
 
Parler-écouter 
4 compétences génériques et 26 compétences 

Nombres 
3 compétences génériques et 25 compétences 
 
Solides et figures 
3 compétences génériques et 18 compétences 
 
Grandeurs 
3 compétences génériques et 16 compétences 
 
Traitement des données 
1 compétence générique et 6 compétences 

Décrivons d’abord le contenu préconisé. Pour ces deux disciplines, les Socles fixent deux 

types de compétences : des compétences transversales et des compétences disciplinaires10. 

Chacune de ces disciplines est découpée en domaines dans la partie des compétences 

disciplinaires, chaque domaine en compétences génériques et chaque compétence générique 

en compétences. Il importe de préciser que les notions de « domaine » et de « compétence 

générique » ne sont pas définies dans les Socles.  
                                                 
10 Le décret Missions définit légalement ces notions : 
- compétence : aptitude à mettre en œuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d'attitudes permettant 

d'accomplir un certain nombre de tâches; 
- compétences disciplinaires : référentiel présentant de manière structurée les compétences à acquérir dans une discipline 

scolaire; 
- compétences transversales : attitudes, démarches mentales et démarches méthodologiques communes aux différentes 

disciplines à acquérir et à mettre en œuvre au cours de l'élaboration des différents savoirs et savoir-faire; leur maîtrise 
vise à une autonomie croissante d'apprentissage des élèves. 
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Analysons l’ordre de présentation des disciplines et des contenus scolaires. Les Socles de 

compétences présentent les disciplines scolaires selon un ordre déterminé. Nous avons montré 

précédemment que les évaluations externes privilégiaient les savoirs théoriques relatifs au 

français et aux mathématiques. En conséquence, on ne sera guère surpris de constater que le 

français et les mathématiques sont placés en premier lieu dans les Socles. Le classement des 

domaines est quant à lui en relation avec la quantité de compétences respectivement 

exposées : lire, écrire et parler-écouter pour le français ; nombres, solides et figures, grandeurs 

et traitement des données en mathématiques. C’est un lieu commun d’affirmer que le domaine 

de la lecture et celui des nombres (calculer) sont socialement prépondérants. Depuis 

l’émergence de la société industrielle, lire, écrire et calculer sont les compétences de base à 

enseigner durant la formation initiale.  

Observons maintenant plus attentivement le découpage interne aux disciplines en fonction des 

types de compétences. Les compétences transversales en français sont centrées sur 

l’information et la communication et en mathématiques sur la résolution de problèmes. Elles 

visent particulièrement au développement de l’élève, à son autonomie croissante dans les 

apprentissages. En ce sens, elles relèvent d’une classification faible et donc d’un code 

pédagogique intégré. Les compétences disciplinaires en français se déclinent en trois 

niveaux : les domaines, les compétences génériques et les compétences. En français, les 

domaines s’expriment par un verbe et en mathématiques par un substantif. Lire, écrire, parler-

écouter indiquent des compétences ; nombres, solides et figures, grandeurs et traitement des 

données plutôt des disciplines. Cette terminologie est globalement en rupture avec la 

terminologie traditionnelle utilisée depuis des décennies dans les classes, à savoir lecture, 

rédaction, grammaire, analyse, conjugaison, orthographe et vocabulaire pour le français et 

numération, opérations, système métrique, géométrie et problèmes pour les mathématiques.  

Tableau 6 : Compétences génériques en français en fonction des disciplines 
Dimensions d'un 

message Lire Ecrire Parler-écouter 

la communication 
Orienter sa lecture en 
fonction de la situation de 
communication. 

Orienter son écrit en 
fonction de la situation 
de communication. 

Orienter sa parole et 
son écoute en fonction 
de la situation de 
communication. 

les informations Elaborer des significations. Elaborer des contenus. Elaborer des 
significations. 

l'organisation Dégager l'organisation d'un 
texte. 

la cohérence 
Percevoir la cohérence 
entre phrases et groupes 
de phrases. 

Assurer l’organisation 
et la cohérence  du 
texte. 

Assurer et dégager 
l’organisation et la 
cohérence  du 
message. 

les unités 
grammaticales 

Tenir compte des unités 
grammaticales. 

les unités lexicales Traiter les unités lexicales. 

Utiliser les unités 
grammaticales et 
lexicales. 

  

les éléments non 
verbaux 

Percevoir les interactions 
entre les éléments verbaux 
et non verbaux. 

Assurer la 
présentation. 

Utiliser et identifier les 
moyens non verbaux 
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Les compétences génériques en français se focalisent sur les différentes dimensions d’un 

message. Les compétences génériques des trois domaines sont donc en étroite relation comme 

le montre le tableau suivant. Les frontières entre les compétences génériques ne sont en outre 

pas toujours faciles. En effet, les limites sont souvent minces entre comprendre les 

informations d’un texte, dégager leur organisation et percevoir leur progression. 

Tableau 7 : Compétences génériques en mathématiques en fonction des disciplines 

Nombres Solides et figures Grandeurs 
Traitement des 

données 

• Compter, dénombrer, 
classer 

• Organiser les nombres par 
familles 

• Calculer 

• Repérer 
• Reconnaître, comparer, 

construire, exprimer 
• Dégager des régularités, des 

propriétés, argumenter 

• Comparer, mesurer 
• Opérer, fractionner 
 

• Traiter des données 

Par contre, en mathématiques, les compétences génériques sont indépendantes d’un domaine 

à l’autre, étant donné que les domaines sont plus ou moins construits sur la base des 

disciplines antérieurement définies. Des analogies peuvent d’ailleurs s’effectuer assez 

aisément entre nombres, solides et figures et grandeurs et, respectivement, numération et 

opérations, géométrie et système métrique. Les limites entre domaines et entre compétences 

génériques sont ici davantage établies. 

En ce qui concerne les compétences proprement dites, les mêmes constats peuvent être 

formulés. En mathématiques, les frontières entre compétences sont plus perceptibles et leur 

signification est potentiellement associables à des contenus classiques enseignés. Par 

exemple, les concepts d’organisateur textuel, de facteur de cohérence, d’anaphore, de 

structure narrative … sont, significativement parlant, moins porteurs que les concepts de 

numération décimale, de figures simples ou de mesurage … 

La progression des apprentissages n’est indiquée que pour les compétences proprement dites. 

Nous ne relevons donc aucune information de cet ordre pour les compétences transversales ou 

génériques. Pour chaque compétence, cette progression est prévue aux trois étapes du 

continuum pédagogique11 ; elle précise si la compétence doit être exercée ou non. Dans le cas 

positif, trois modalités peuvent être indiquées : la compétence nécessite une sensibilisation au 

cours de l’étape précisée, la compétence doit être certifiée à la fin de l’étape, la compétence 

est entretenue durant l’étape. Concernant la sensibilisation et l’entretien, aucune précision 

n’est apportée permettant de les situer dans le continuum pédagogique. Par contre, des 

informations sont pratiquement toujours présentes quant à la certification d’une compétence.  

 

                                                 
11 Ces étapes sont : 
Première étape : de l’entrée dans l’enseignement fondamental à la fin de la deuxième primaire. 
Deuxième étape : de la troisième année à la sixième année primaires. 
Troisième étape : les deux premières années de l’enseignement secondaire. 
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Le premier exemple illustre ces possibilités. 

 

Ces informations renseignent plus ou moins explicitement le niveau de maitrise attendu en fin 

d’étape. La progression des performances est généralement clairement développée, soit en 

termes d’objets sur lesquels porte la certification, soit en termes d’actions progressivement 

plus complexes. Dans le deuxième exemple, les objets, ici les nombres, sur lesquels porte la 

certification de la compétence sont bien délimités. Il est possible d’en faire une liste 

exhaustive. 

 

Par contre, l’exemple 3 montre une compétence pour laquelle les objets désignés pour la 

certification sont nettement moins précisés. Que convient-il ici de définir par récit simple, par 

récit court … ?  

 

L’exemple 4 illustre une complexification claire d’actions progressives par l’utilisation de 

supports ou d’outils.  

 

Le dernier exemple montre la seule compétence pour laquelle la progression est exprimée 

quantitativement. 

 

Pour Basil Bernstein (1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007), l'examen du système d'évaluation 

des élèves s’avère intéressant : Là où la pédagogie est visible (à relier au code pédagogique 

sérié), une grille objective existe pour évaluer les élèves, qui repose sur des critères clairs et 

un procédé de mesure précis. L'enfant reçoit une note ou son équivalent pour toute 

performance valorisée par le programme scolaire… Dans le cas des pédagogies invisibles (à 

relier au code pédagogique intégré), il n'existe pas de grille de ce genre. Les procédés 

d'évaluation sont multiples, diffus, et ne se prêtent pas facilement à une mesure apparemment 
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précise, ce qui rend assez complexe la comparaison entre les différents élèves et entre les 

différentes écoles. Considérant ces deux modèles comme des idéaux types, on peut convenir 

que la certification des compétences en français et en mathématiques est nettement plus 

proche d’une pédagogie invisible que d’une pédagogie visible. La pédagogie invisible ne 

définit pas la progression d'un groupe, elle est au contraire basée sur la progression d'une 

personne (Bernstein, 1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007). 

Cette analyse des caractéristiques morphologiques telles que l’ordre de présentation, le 

découpage interne et la progression des apprentissages témoigne globalement d’une 

classification relativement faible des contenus au sein de ces deux disciplines scolaires ; bien 

que celle-ci soit moins prononcée en mathématiques. Bref, deux ruptures peuvent être établies 

avec les représentations des enseignants : d’une part, la faible classification des contenus 

exprimés en termes de développement de l’élève et, d’autre part, une terminologie souvent en 

décalage avec celle habituellement utilisée pour définir ces contenus. Il est donc fort probable 

que leurs repères en soient altérés. 

Cette longue visite du champ de la production dévoile tout l’intérêt de la sociologie du 

curriculum qui, au-delà de s'intéresser aux relations entre la société et l'école, se préoccupe 

également de relations internes à ce qu'on pourrait appeler la « boite noire ». 

2.4 Du curriculum formel au curriculum réel 
Cette partie prolonge l'analyse en examinant les incidences que le curriculum « prescrit » peut 

avoir sur les champs de la recontextualisation et de la reproduction.  

Nous partageons la distinction, développée initialement par Philippe Perrenoud (1984) puis 

prolongée par Viviane Isambert-Jamati (1990 in Forquin, 2008), qu’il convient d'effectuer 

entre ce qui est censé être enseigné et appris, soit le curriculum « prescrit », et ce qui est 

effectivement proposé par les enseignants aux élèves dans le cadre des activités pédagogiques, 

soit le curriculum « réel ». S’inscrivant dans la lignée de certains auteurs américains, Jean-

Claude Forquin (2008) présente le curriculum comme une chaine, une succession de niveaux 

et d'étapes, allant, par un mouvement de concrétisation progressive, du plus universel au plus 

singulier, du plus formel au plus réel, du plus normatif au plus positif. 

Dans cette chaine curriculaire, les discours du champ de la recontextualisation représentent de 

multiples traductions du curriculum prescrit. Ils prennent la forme de programmes d’études 

(particularité de la Communauté française), d’outils pédagogiques, de manuels scolaires, de 

revues, de documents, de livres, de formations, de sites internet …  
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2.4.1 Des programmes d’études 
La problématique des programmes d'études est spécifique de la Communauté française. Si 

l'approbation des programmes relève de l'autorité politique, leur production est de la 

compétence des réseaux d'enseignement ou des pouvoirs organisateurs. Ces programmes ne 

fixent pas les compétences à enseigner mais proposent des situations d'apprentissage, des 

contenus d'apprentissage, obligatoires ou facultatifs et des orientations méthodologiques 

visant à atteindre les compétences fixées dans les référentiels du curriculum prescrit. Ils 

présentent donc une première forme de traduction des référentiels formels. Rien que pour 

l'enseignement fondamental, dépendant du référentiel « Socles des compétences », on compte 

quinze programmes approuvés par l'autorité publique présentant des degrés divers de 

séparation ou d'intégration. Le programme du réseau de la Communauté française ainsi que 

celui du réseau libre subventionné confessionnel intègrent dans un seul document toutes les 

disciplines pour les niveaux maternel et primaire. Par contre, celui du réseau officiel 

subventionné sépare le niveau maternel du niveau primaire et se compose donc de deux 

documents. La Ville de Verviers propose quant à elle quatre programmes portant sur les 

disciplines différentes : français, mathématiques, éveil scientifique et éveil historique et 

géographique. Les trois premiers concernent l'enseignement primaire et le dernier 

l’enseignement fondamental.  

2.4.2 Des manuels scolaires 
Si, comme on l'a vu précédemment, les outils pédagogiques peuvent prendre des formes très 

différentes, une attention particulière doit être portée sur les manuels scolaires. Depuis 2006, 

un soutien financier de la Communauté française est octroyé aux établissements scolaires 

pour l’achat de manuels scolaires agréés pour l'enseignement primaire et le premier degré de 

l'enseignement secondaire. La majorité des maisons d'édition proposent des manuels agréés 

pour la plupart des disciplines et souvent pour chaque année d’études. Trois critères sont 

légalement requis pour l’agrément : le respect des principes d'égalité et de non-discrimination, 

la conformité avec les référentiels de compétences et la prise en compte d’aspects 

pédagogiques, notamment la présence de stratégies de remédiation. Un examen plus 

approfondi mériterait d’être effectué quant à la procédure d’octroi d’agrément, surtout par 

rapport aux types de relations entre les représentants du monde économique et ceux du monde 

de l'enseignement. Quoi qu'il en soit, en 2011, près de 3500 manuels scolaires étaient agréés, 

chacun amenant un ordonnancement d’exercices propres. Ajoutons pour terminer, que sur la 

base d’une investigation de l’inspection scolaire menée durant deux ans au sein d’une 
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trentaine d’écoles, il ressort que les enseignants déclarent utiliser principalement pour 

préparer leurs activités des manuels scolaires, des revues scolaires, des sites internet et dans 

une moindre mesure les outils officiels (Socles, programmes…). 

2.4.3 Des pratiques pédagogiques 
Au bout de cette chaine curriculaire, on trouve le champ de la reproduction, c'est-à-dire celui 

de la classe où chaque enseignant transforme les discours officiels et pédagogiques en une 

pratique pédagogique, en une activité de classe. À ce sujet, Nell Keddie (1971 : 144 in 

Forquin, 2008) résume bien la situation en déclarant que les matières scolaires ne font pas 

autre chose que ce que les praticiens en font. En fonction de leur propre histoire, de leur 

propre socialisation, de leurs propres représentations, des fondements sur lesquels reposent 

ces dernières, des interactions avec leur hiérarchie, avec leurs pairs, avec les parents, chaque 

enseignant sélectionne dans des référentiels officiels, dans des programmes, dans des 

manuels… et construit sa propre pédagogie faite de contenus choisis et traduits en des 

programmations, des préparations, des exercices, des devoirs, des contrôles, des notes, une 

organisation des traces d’activités et des formes d’échanges avec les élèves. Bernstein (2007) 

distingue deux discours de traduction : le « discours instructeur » et le « discours 

régulateur ». Le discours instructeur porte sur la transmission des règles de l’ordre discursif, 

c’est-à-dire sur la sélection, le séquençage, le rythme d’acquisition et les critères d’évaluation 

du savoir à acquérir. Le discours régulateur vise la transmission des règles de l’ordre social, 

principalement les relations hiérarchiques entre élèves et enseignants. Comme le dit Jean-

Claude Forquin (2008 : 76), les documents curriculaires donnent lieu en effet à une mise en 

pratique, à une mise en œuvre qui est semblable à l'interprétation d'une partition. En bref, 

chaque enseignant développe une logique singulière de transmission des savoirs. À ce titre, la 

manière dont la division du travail est organisée dans l’enseignement est un facteur qui 

multiplie ou accentue les découpages et les classifications. Dans l’enseignement fondamental, 

durant une année scolaire, les élèves ont généralement à faire face au discours d’un seul 

enseignant, à une seule logique singulière. Par contre, dans l’enseignement secondaire, au sein 

duquel les enseignants sont formés et recrutés selon un principe de spécialisation 

disciplinaire, les élèves font face à plusieurs logiques pédagogiques, plus ou moins 

rapprochées les unes des autres. Ce postulat a une conséquence sur les élèves. En effet, selon 

le degré de cohésion ou de séparation des discours singuliers des enseignants auquel ils sont 

confrontés, leur perception de la cohérence de l’apprentissage en sera affectée. Ce postulat a 

également une conséquence sur les équipes éducatives. Selon le degré d’éloignement de leurs 
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discours pédagogiques singuliers dépend en partie l’efficacité d’une action de « concert ». 

Concernant particulièrement les pédagogies peu compartimentées, appelées pédagogies 

invisibles par l’auteur, Bernstein (2007) souligne que pour être efficace, une coopération 

étroite est nécessaire entre enseignants, voire une forte cohésion idéologique. 

Figure 2 : Du curriculum formel au curriculum réel en Communauté française de Belgique au départ des 
du référentiel Socles de compétences 

 

2.5 Le curriculum caché 

2.5.1 De la définition du curriculum caché 
Jean-Claude Forquin (2008 : 87) définit le curriculum caché comme tout ce qui est appris à 

l'école sans figurer jamais explicitement dans des programmes ni correspondre à une 

intention pédagogique avouée ou délibérée. Il s'agit des contenus idéologiques ou 
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fonctions latentes » de la transmission des connaissances dans l'enseignement. Robert K. 
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2.5.2 De la fonction latente d’intégration 
Certains auteurs font une lecture positive des fonctions latentes découlant des institutions 

scolaires. Ils voient dans l'éducation une institution nécessaire à la stabilité de la société. 

Robert Dreeben (1967, 1968 in Forquin, 2008) et Talcott Parsons (1959 in Forquin, 2008) 

identifient dans la scolarisation la base de l’apprentissage des normes et des valeurs 

fondamentales aux sociétés modernes. Durkheim (1938) reconnait une fonction d’intégration 

« morale » à l’école.  

2.5.3 De la fonction latente de reproduction 
Par contre, d’autres auteurs, portent une lecture critique et radicale des fonctions latentes 

relatives à la scolarisation. Yvan Illich (1971, 1973) inscrit sa critique des institutions 

scolaires dans une critique plus large visant le monopole du mode industriel de production. 

Dans sa volonté à définir conceptuellement des modes de production postindustriels, Illich 

considère que les systèmes éducatifs sont des outils de conditionnement puissants et efficaces 

au service de la croissance industrielle produisant en série une main-d'œuvre spécialisée, des 

consommateurs dociles et des usagers résignés. Dans une vision purement marxiste, Bowles 

et Gintis (1976 in Forquin, 2008) attribuent à l’école une fonction de reproduction des 

rapports sociaux d’exploitation, la superstructure dérivant de l’infrastructure.  

Pierre Bourdieu (1967) articule ces deux fonctions, apparemment opposées, de l’institution 

scolaire : l’intégration et la reproduction sociales. La fonction d’intégration culturelle de 

l’institution scolaire permet de pourvoir les individus d’un ensemble commun de catégories 

de pensée rendant possible la communication : 

Dans une société où la transmission culturelle et monopolisée par l'école, les affinités souterraines qui 

unissent les œuvres humaines (et, du même coup, les conduites et les pensées) trouvent leur principe 

dans l’institution scolaire, investie de la fonction de transmettre consciemment (et aussi, pour une 

part, inconsciemment) de l'inconscient ou, plus exactement, de produire des individus dotés de ce 

système de schèmes inconscients (ou profondément enfouis) qui constitue leur culture (Bourdieu, 

1967 in Deauviau et Terrail, 2007 : 25). 

Cependant, Pierre Bourdieu démontre que l’école participe également à une fonction de 

reproduction sociale (Bourdieu et Passeron, 1970). Comme nous l’avons précédemment 

indiqué, la culture scolaire est le produit d’un processus de sélection au sein de la culture. 

Pierre Bourdieu (1970) définit le résultat de cette sélection comme celui d’un arbitraire 

culturel. En fait, avec l’intention de sélectionner un savoir universel, le système scolaire 

sélectionne la culture de la classe dominante. La langue scolaire n’est langue maternelle que 

pour les enfants originaires de la classe cultivée (Bourdieu, De Saint-Martin et Passeron, 
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1965). Pour Bourdieu (1964, 1970), l’habitus primaire des classes dominantes, c’est-à-dire 

l’héritage du capital culturel acquis par l’éducation familiale opère en osmose avec l’habitus 

secondaire, c’est-à-dire l’inculcation de l’arbitraire culturel transmis par l’école.  

Bref, dans tous les cas, le principal ressort de la position de la reconnaissance de la 

culture dominante comme culture légitime et de la reconnaissance corrélative de 

l'illégitimité de l'arbitraire culturel des groupes ou classes dominés réside dans 

l'exclusion, qui n'a peut-être jamais autant de force symbolique que lorsqu’elle prend les 

apparences de l'auto-exclusion (Bourdieu, 1970 : 57). 

Ce qui signifie entre autres qu’un des effets les moins aperçus de la scolarité obligatoire 

consiste dans le fait qu'elle parvient à obtenir des classes dominées une reconnaissance du 

savoir et du savoir-faire légitimes … (Bourdieu, 1970 : 57). En résumé, pour Bourdieu, 

l’école renferme principalement deux fonctions latentes : elle est à la fois un instrument 

d’intégration et de reproduction sociales.  

S’inscrivant dans cette perspective, Basil Bernstein (1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007) 

explique que les pédagogies invisibles12 expriment un conflit au sein de la classe moyenne. 

En conséquence des transformations dues au passage dans une société postindustrielle, 

particulièrement en matière de division du travail (polyvalence, flexibilité, …), une seconde 

forme de solidarité organique s’est opposée à la première : la solidarité organique 

personnalisée versus individualisée. De ce fait, la nouvelle classe moyenne inculque une 

forme différente de socialisation primaire, et par conséquent d’un habitus primaire. C’est la 

raison pour laquelle, cette nouvelle classe moyenne est favorable, voire intéressée, à 

l’institutionnalisation de cette pédagogie à l’école maternelle et primaire. Basil Bernstein 

(1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007 : 94) apporte toutefois des nuances à cet intérêt : 

Mais à mesure que la relation entre enseignement et profession devient plus directe et 

plus rapprochée dans le temps, la rigueur des formes de classification et des systèmes de 

cadres sociaux augmente. Ainsi la nouvelle classe moyenne adopte avec un certain 

enthousiasme ambivalent la pédagogie invisible pour la prime socialisation de l'enfant, 

mais se convertit à la pédagogie visible dans l'école secondaire. 

2.5.4 De la reproduction dans les champs de constru ction des discours et 
pratiques pédagogiques 

Terminons notre examen de la fonction latente de reproduction sociale en considérant les trois 

champs de construction des discours et pratiques pédagogiques. 

                                                 
12 Nous avons exposé précédemment qu’une pédagogie invisible est une pédagogie peu compartimentée relevant d’un code 
pédagogique intégré (classification faible). L’examen du référentiel Socles de compétences nous a également amené à 
affirmer que ce document portait les caractéristiques de ce type de pédagogie. 
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Commençons par revenir plus précisément à la problématique du curriculum formel construit 

dans le champ de la production, nous avons démontré précédemment que l’organisation et 

l’articulation des référentiels des compétences et de leurs contenus correspondaient, par leur 

stratification ou leur hiérarchisation13, à la stratification ou à la hiérarchisation sociale. Ce 

constat confirme la fonction latente de reproduction sociale de l’institution scolaire. 

Rappelons avant de continuer que le manuel scolaire est un curriculum intermédiaire opérant 

dans le champ de la recontextualisation. Richard Venezky (1992 in Forquin 2008 : 75) 

présente le manuel scolaire comme un curriculum de substitution contenant à la fois des 

éléments de curriculum manifeste comme les contenus disciplinaires et des éléments de 

curriculum latent, soit un ensemble de messages secondaires à propos des images de la 

société, des rapports de genre, des rapports sociaux, des conceptions pédagogiques, des 

valeurs, …, véhiculés à travers les choix didactiques ou rédactionnels. Illustrons par une étude 

de Jean Anyon (1979 in Forquin, 2008 : 90) portant sur l’idéologie sous-jacente aux contenus 

des manuels d'histoire utilisés dans l’enseignement secondaire américain. Elle fait apparaître 

que, sous une apparence d'objectivité académique, la présentation des faits est biaisée par les 

préférences ou des présupposés idéologiques et que l'histoire enseignée aux élèves constitue 

en fait une vision des choses généralement favorables aux intérêts des groupes dominants.  

Les pratiques pédagogiques concrètes au sein des classes officient dans le champ de la 

reproduction. Dans une autre étude de Jean Anyon concernant les styles pédagogiques mis en 

œuvre dans différentes écoles (1980, 1981 in Forquin, 2008 : 91), l’auteure souligne que les 

valeurs portées par les pratiques se différencient en fonction des publics accueillis. Cela se 

réalise dans un schéma de reproduction sociale : il importe par exemple, pour les élèves des 

classes populaires, de faire appliquer strictement les règles alors que, pour les élèves issus des 

classes supérieures, il convient de favoriser l’autonomie et la créativité. Dans une même 

approche, Nell Keddie (1971 in Deauvieau et Terrail, 2007 : 159-160) ajoute que dans la 

pratique de la transmission des connaissances, les professeurs organisent leurs activités 

autour de valeurs qui peuvent contredire les convictions pédagogiques qu’ils professent. Ces 

valeurs surgissent de l'association, dans les jugements portés sur les élèves, entre classe 

sociale et aptitudes.  

Bref, à tous les niveaux, la fonction de reproduction sociale semble opérer.  

                                                 
13 Le concept de stratification est emprunté à Michaël Young (1971, 1973) et celui de hiérarchisation à Lucie Tanguy (1983). 
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2.5.5 De la fonction latente de résistance 
Une fonction manifeste de l’institution scolaire est la transmission des savoirs. Cette 

transmission s’effectue dans un sens : du gouvernement de la Communauté française aux 

élèves en passant par toute une série d’acteurs intermédiaires tels que l’administration, les 

réseaux, l’inspection, les directions, les enseignants. Nous émettons dès lors l’hypothèse que 

le phénomène qui avait à l’origine attiré notre attention, la remise en question de l’approche 

par compétences par les enseignants de l’enseignement secondaire, procède d’une fonction 

latente de « résistance » des acteurs placés dans une institution quasi totalitaire. Cette fonction 

de résistance se réalise dans le sens contraire de la fonction de transmission, allant par 

exemple de l’élève à l’enseignant, de l’enseignant à la direction ou à l’inspection, de 

l’inspection à l’administration, … L’approche de la problématique proposée ici s’inscrit dans 

une vision interactionniste. Pour Becker (1985), l’interactionnisme est une approche 

sociologique pour laquelle une situation donnée est le résultat d’interactions entre différents 

agents. Goffman (1968) précise en outre que chaque agent interprète à sa manière la situation 

et la gère en fonction de cette interprétation. Bien que nous l’appréhendions ici en 

contrepoint, ce courant sociologique s’oppose généralement aux courants de la reproduction-

domination pour lesquels les jeux seraient faits à l’avance.  

Pour préciser la fonction de résistance, nous allons focaliser notre réflexion par rapport à un 

acteur particulier : l'enseignant. Ce choix se justifie d'une part parce que nous pensons que 

cette fonction de résistance est plus prégnante quand l'acteur est positionné dans le bas de la 

ligne hiérarchique de l'institution et d'autre part par le fait que c'est sur cet acteur que portera 

la partie empirique du travail. Le raisonnement reste néanmoins valable pour les autres 

acteurs du système scolaire, particulièrement pour les élèves. 

Nous avons qualifié l'institution scolaire d’institution quasi totalitaire en référence à Erving 

Goffman. Ce dernier définit l'institution totalitaire (hôpital psychiatrique, prison, …) comme 

suit : 

On peut définir une institution totalitaire comme un lieu de résidence et de travail où un 

grand nombre d'individus, placés dans la même situation, coupés du monde extérieur 

pour une période relativement longue, mènent ensemble une vie recluse dont les 

modalités sont explicitement et minutieusement réglées (Goffman, 1968 : 41). 

L'institution scolaire ne possède évidemment pas toutes les caractéristiques relatives à la 

définition de Goffman : les enseignants n’y mènent pas une vie recluse par laquelle ils sont 

coupés du monde extérieur, l'école n’est pas leur lieu de résidence,…. Cependant, ils sont 

placés dans la même situation institutionnelle pour une période relativement longue. 
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Soulignons à ce titre qu’un enseignant passe une très longue partie de sa vie dans l'institution 

scolaire, il y a débuté sa carrière par le statut d'élève, dès son entrée à l'école maternelle. Les 

enseignants peuvent prendre leur repas à l’école. Pour préparer leurs cours, leur résidence 

privée fait office régulièrement de lieu de travail. Ils sont en outre soumis à une forte 

réglementation dont l’application et assurée par des acteurs intermédiaires : directions, 

conseillers pédagogiques, inspecteurs. Nous constatons donc que pour certaines 

caractéristiques l'institution scolaire s'approche d'une institution totalitaire ; c'est la raison 

pour laquelle nous qualifierons l'institution scolaire d'institution quasi totalitaire. 

Goffman (1968) spécifie qu’un acteur reclus ne reste pas passif face aux contraintes prescrites 

par l'institution totalitaire et qu’il essaye, tant bien que mal, de s'y adapter par des pratiques 

plus ou moins clandestines, qu’il appelle adaptations secondaires. Goffman perçoit dans ce 

processus d'adaptation la recherche de la construction du moi. 

Cette tendance à préserver une partie de soi de l'emprise de l'institution … se rencontre 

également dans des institutions dont le caractère est moins contraignant et moins 

totalitaire. Je voudrais faire remarquer que cette volonté de distanciation ne procède pas 

d’un mécanisme de défense accessoire, mais qu’il constitue un élément essentiel du moi. 

… Par conséquent, dans toutes les situations, pourvu qu'on les étudie vraiment, on 

observe que l'individu construit des défenses contre les liens qui le rattachent à ces 

organisations sociales. (Goffman, 1968 : 372). 

De cette manière, les pratiques enseignantes visant à traduire le curriculum formel par des 

documents curriculaires personnels ou à ne pratiquer que partiellement la pédagogie relative à 

l'approche par compétences ou à continuer dans l’enseignement primaire à donner parfois de 

manière excessive des devoirs aux élèves ou … procèdent de ce processus d’adaptation 

soutenant la construction du moi. Bref, l’enseignant peut être considéré comme un être 

capable de distanciation, c'est-à-dire capable d’adopter une position intermédiaire entre 

l'identification et l'opposition à l’institution (Goffman, 1968 : 373), ici scolaire.  

Nous pensons en outre que cette fonction latente de résistance est d’autant plus forte dans un 

contexte de changement de culture institutionnelle. Or, comme nous l’avons exposé 

antérieurement, une mutation culturelle est en œuvre, le passage à une société postindustrielle 

a produit en Communauté française une régulation postbureaucratique de l’institution scolaire 

caractérisée principalement par des missions prioritaires, des curricula communs de 

compétences, des évaluations externes communes, un service d'inspection commun à tous les 

réseaux … Dès lors, dans un contexte de modification et d’accroissement de la réglementation 

scolaire, nous pouvons supposer l'existence d’une rupture de sens et de légitimité du discours 
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prescrit par l’autorité politique, particulièrement par le fait que les pratiques enseignantes 

s’inscrivent encore dans la logique des caractéristiques d’un enseignement lié à une société 

industrielle. Cette dimension renforce le besoin de construction du moi et donc de résistance. 

2.6 Conclusion provisoire 
Figure 3 : Cadre théorique pour une sociologie du curriculum 

 

Le schéma ci-avant tente de synthétiser le cadre théorique relatif à une sociologie du 

curriculum. 

Nous avons tenté d’abord de montrer que nous sommes, historiquement parlant, dans une 

phase de mutation. Le passage d’une société industrielle à une société postmatérialiste se 

réalise dans un contexte de capitalisme globalisé et de valorisation de la personnalisation, la 

crise de l’État laissant libre champ à une tentative de colonisation du champ éducatif par le 

champ économique. Nous avons ensuite essayé de montrer que la culture scolaire est une 

construction sociale reposant sur des processus de sélection et de transposition. Dans le 

système éducatif, l’approche par compétences est donc à comprendre comme étant le reflet de 

cette sélection et transposition culturelle au sein de la société postmatérialiste. Nous avons 

ensuite présenté le curriculum comme une chaine de traductions successives allant de 

documents communs formels à des pratiques personnelles réelles. Nous avons également mis 

en évidence l’existence d’un curriculum caché participant à l’intégration mais aussi à la 

reproduction sociale, cette dernière produisant ses effets dans la concrétisation des produits 

relatifs aux trois champs de construction des discours et pratiques pédagogiques. De la sorte, 
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nous avons exposé que les classifications et stratifications internes au curriculum formel 

reflétaient les classifications et stratifications sociales. Nous avons finalement investigué la 

fonction latente de résistance des acteurs. Cette fonction participant activement à la 

construction du moi permet une distanciation par rapport à l’institution scolaire. 

3 Regard critique sur l’approche par compétences 

3.1 Critique psychopédagogique : la notion de compé tences ? 
Cette première critique visera à démontrer que la notion de compétences n’apporte rien au 

champ éducatif. Deux arguments principaux sont apportés à ce sujet. 

3.1.1 Du fondement scientifique de la notion de com pétences 
Si la notion de compétence a pu percer dans l'enseignement, c'est en grande partie grâce à un 

consensus entre deux mondes différents, voire opposés : le monde économique et le monde 

pédagogique. Pour Bernard Delvaux (2003), ce concept étendard a opéré un compromis entre 

les attentes du patronat pour lequel il est urgent d'étendre les savoir-agir et des courants 

pédagogiques pour lesquelles il est important de développer le pouvoir-agir. Toutefois, le 

concept de compétence ne nous vient pas du monde pédagogique mais du monde de 

l'entreprise. Marcel Crahay (2006) pense avec de nombreux auteurs (Hirtt, 2009 ; Rey et alii, 

2003 ; Ropé et Tanguy, 1994) que son parcours de diffusion serait le suivant : émergence du 

monde de l'entreprise, reprise par l'OCDE qui le diffuse parmi les décideurs des systèmes 

éducatifs, propagation dans le secteur de la formation professionnelle puis dans celui de 

l'enseignement général et enfin, prise en charge du concept par les sciences de l'éducation. 

Dès lors, comme Marcel Crahay, nous nous interrogeons sur le bien-fondé scientifique du 

concept dans le monde pédagogique. La mobilisation par un apprenant des ressources 

cognitives en situation est un vrai enjeu dans l’enseignement. Cet enjeu va à l’encontre de 

pédagogies ou de pratiques visant l’acquisition de savoirs morts. L’erreur du monde 

pédagogique est de croire que l’« idéologie14 des compétences » apporte une solution à ce 

problème. Marcel Crahay (2006), qui rappelons-le est un des pères de l’approche par 

compétences en Communauté française, affirme aujourd’hui que la notion n’est pas 

consolidée par une théorie scientifique et qu’en outre, elle fait figure de caverne d’Ali Baba 

conceptuelle dans laquelle il est possible de rencontrer juxtaposés tous les courants 

théoriques de la psychologie, quand bien même ceux-ci sont en fait opposés. 

                                                 
14 Nous utilisons le terme d’idéologie au sens d’un ensemble de croyances non prouvées scientifiquement. 
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3.1.2 De son lien avec le constructivisme piagétien  
La Communauté française (1997) définit officiellement la notion de compétence en tant 

qu’aptitude à mettre en œuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d'attitudes 

permettant d'accomplir un certain nombre de tâches. Cette définition est très ambigüe.  

D’abord, quand on examine l’ensemble des compétences présentées dans les Socles, on peut 

rencontrer des difficultés à les soumettre avec succès aux caractéristiques de la définition. Par 

exemple, on peut s’interroger pour savoir en quoi les compétences « tracer des figures 

simples » ou « repérer les organisateurs textuels » se différencient de simples savoir faire.  

Ensuite, ce qui est primordial au regard de la définition, c’est d'accomplir une tâche, de 

résoudre un problème et non de construire des savoirs, qui ne sont envisagés que comme des 

moyens nécessaires à la réalisation de la tâche. Dans ce sens, Marcel Crahay (2006) avance 

qu’une des principales dérives de l'approche par compétences est la relégation des savoirs au 

rayon des garnitures intellectuelles et Nico Hirtt (2009) confirme que la résolution de la 

tâche est l'objectif final et le critère de réussite. Le savoir, lui, n'intervient que comme un 

accessoire. Nous pensons donc avec Hirtt que l’approche par compétences ne peut se 

réclamer du constructivisme pédagogique piagétien. En effet, ce dernier alloue à la tâche à 

accomplir un rôle de moyen au service des savoirs à construire, et non le contraire. Pour le 

constructivisme piagétien, l’important c’est le développement des connaissances, la réussite 

de la tâche n’étant elle qu’accessoire. Bref, en renversant les buts et les moyens, cette notion 

affirme son origine entrepreneuriale où seul compte le résultat final et confirme le processus 

de colonisation du monde éducatif par le monde économique. En conséquence, les curricula 

devraient de préférence exposer le développement des savoirs que la maitrise de compétences. 

La seconde critique poursuivra la réflexion au niveau social. 

3.2 Critique sociale : la problématique culturelle 
Précédemment, nous avons déclaré que les référentiels formels actuels découlaient d’une 

conception « pratique » ou « instrumentale » basée sur une approche en termes d’objectifs 

opérationnels et de compétences minimales exigibles. Nous avons vu par exemple que la 

« communication » et « la résolution de problèmes » étaient au centre du dispositif de 

sélection des contenus. Il en ressort en conséquence que ces référentiels contiennent de moins 

en moins de contenus portant sur le patrimoine culturel, c’est-à-dire sur la transmission des 

valeurs et des références essentielles dans lesquelles peuvent se reconnaitre une communauté, 

une nation et une civilisation. Jean-Claude Forquin (2008) souligne que cette déperdition 

culturelle suscite des inquiétudes, notamment du côté des disciplines littéraires traditionnelles. 
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Il illustre cette inquiétude par les propos d'Henri Mitterrand (1992 in Forquin, 2008), ancien 

professeur de littérature à la Sorbonne, qui s'indigne que, dans un document concernant 

l'enseignement du français au lycée, il ne soit pas fait une seule fois référence à un seul 

écrivain ni à un seul titre d'ouvrages littéraires. Henri Mitterrand qualifie la démarche de 

triomphe d'une vision technologique de la langue. Cette tension entre conception 

« instrumentale » et conception « patrimoniale » de la culture scolaire semble déboucher sur 

une crise didactique (Demailly, 1991 in Forquin, 2008). Le contexte de mondialisation 

facilitant la mobilité, cette crise pourrait s'expliquer par le développement d’affirmations 

multiculturelles dans nos sociétés. Jean-Claude Forquin (2008 : 149) précise qu'on peut 

considérer en effet que la notion d'une transmission culturelle « patrimoniale » est plus 

difficile à justifier et à faire à des publics culturellement diversifiés. Par conséquent, doit-on 

penser que la « neutralisation » culturelle serait un mal nécessaire pour répondre à la question 

des publics diversifiés ? Nous pensons que cette réponse n’est qu’une explication secondaire 

qui en dissimule une autre principale : le patrimoine culturel devient accessoire dans le monde 

éducatif colonisé de plus en plus par le monde économique. À juste titre, Basil Bernstein 

(2007 : 135-136) affirme que les principes du marché et ceux qui le régulent sont de plus en 

plus ceux qui régissent la politique et les pratiques de l'éducation. Il perçoit une seconde 

rupture à celle discernée par Durkheim entre Trivium et Quadrivium : 

La première rupture entre le Trivium et le Quadrivium constituait l'intériorité comme 

condition préalable au savoir ; la seconde rupture, contemporaine, déconnecte l'intérieur 

de l'extérieur comme condition préalable à la constitution de l'extérieur et de sa pratique, 

selon les principes du marché de la nouvelle droite. 

La conservation de l’autonomie du champ éducatif devient donc un enjeu capital. Et un 

premier combat consiste à redonner au curriculum ses couleurs citoyenne et humaniste. Nous 

partageons dès lors la proposition du Conseil de l’Éducation et de la Formation (CEF) qui 

dans un de ses avis (CEF, 2011) recommande de créer un espace pour la « Bildung15 » dans le 

curriculum, car si apprendre à écrire, à lire et à compter est essentiel pour tous, cela n'est 

vraiment pas suffisant. 

La suppression du patrimoine culturel n'étant pas une solution, il n’en reste pas moins que 

subsiste la difficulté du choix des contenus et des valeurs dans une société multiculturelle. 

Jean-Claude Forquin (2008) indique qu'il existe deux manières, diamétralement opposées, de 

                                                 
15 Définition de la Bildung retenue par le CEF : le concept Bildung englobe une somme individuelle de connaissances et 
d'expériences en relation avec celles de la collectivité et incluant donc l'esprit critique, développées tout au long de la vie et 
constituant la culture générale d'un citoyen du XXIe siècle. Ce concept renvoie donc à ceux d'éducation et d'humanisme. Il se 
distancie du concept initial de Von Humboldt. 
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prendre en compte le multiculturalisme dans un système éducatif, soit par un 

multiculturalisme séparateur et défensif, soit par un interculturalisme. La première vise à 

accepter les spécificités culturelles de chaque groupe ou de chaque communauté dans un 

système rendant possibles des scolarisations séparées. L’organisation prévalant dans la 

Communauté française, en réseaux d’enseignement ayant leurs programmes spécifiques, 

participe en quelque sorte à cette alternative. Rejoignant différents auteurs se positionnant 

pour l’autre alternative, à savoir l’interculturalisme (Forquin, 2008 ; Lynch ,1983 ; Zec, 1981 

in Forquin, 2008), nous pensons qu’on ne peut opter pour une conception de l’éducation selon 

laquelle toutes les valeurs et tous les contenus des différents groupes culturels seraient 

supposés être également acceptables pour la seule raison qu’ils sont différents les uns des 

autres. C'est pourquoi Lynch invite à définir des méta-valeurs pouvant servir de base à la 

construction de curriculum scolaire en contexte multiculturel. Forquin précise que je ne puis 

véritablement respecter l'altérité de l'autre que si je reconnais cette altérité comme une autre 

modalité de l'humain. Et Zec propose de déterminer les matériaux culturels scolaires en 

fonction de ces méta-valeurs, de faire ressortir ce qu'il y a de véritablement humain dans 

chaque culture spécifique. Nous souscrivons donc à l’idée de Forquin (2008) qu’il convient 

d'apprécier ce qui est particulier à l'aune de ce qui est universel. Voilà ce dont devraient 

s’enrichir les curricula scolaires. 
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Chapitre 2  Recherche empirique relative aux pratiq ues 

pédagogiques 

 

L’architecture de cette partie est essentiellement inspirée du livre méthodologique « Manuel 

de recherche en sciences sociales » de Raymond Quivy et Luc Van Campenhoudt (2006). 

D’abord, la problématique étudiée et le modèle d’analyse sont précisés. Ensuite, l’instrument 

d’observation construit et le recueil des données sont présentés. L’analyse des informations 

est développée. Enfin, des conclusions sont apportées. 

1 La problématique 
La première partie du mémoire a tenté d’inscrire le phénomène étudié, l’approche par 

compétences, dans un cadre théorique général. Cette entreprise a été réalisée au départ des 

principaux outils conceptuels de la sociologie du curriculum. L’ambition était de dévoiler la 

structure, les relations et les processus à l’œuvre dans la constitution du phénomène. Le 

schéma présenté en figure 3 synthétise ce projet. Cette mise en perspective a sans aucun doute 

été nécessaire pour la bonne compréhension de l’objet étudié. 

1.1 Des problématiques possibles 
Mais il va sans dire qu’en fonction de ressources conceptuelles mobilisées, de multiples 

problématiques peuvent être envisagées pour étudier l’approche par compétences. Selon le 

paradigme sociologique adopté, selon la théorie et les concepts utilisés, le phénomène sera 

approché différemment ainsi que l’intelligibilité qui en découlera. Raymond Quivy et Luc 

Van Campenhoudt (2006) perçoivent trois dimensions pour articuler l’étude des phénomènes 

sociaux : la dimension structurée du social, la dimension processuelle et actancielle et la 

dimension de sens. La dimension structurée expose que les phénomènes n’ont pas lieu au 

hasard, n'apparaissent pas dans n'importe quelles conditions et ne se déroulent pas n'importe 

comment. Aborder l’approche par compétences sous cet angle consiste notamment à étudier le 

système de traduction du dispositif allant du curriculum formel au curriculum réel ou à 

examiner les programmes en termes de reproduction de la domination des classes supérieures 

ou à considérer le système de relations entre acteurs participant à sa transmission ou …. La 

dimension processuelle ou actancielle signifie que la société est toujours en devenir, produite 

par l'action humaine, les conflits, les interactions sociales au jour le jour. Aborder notre 

phénomène sous cet angle peut se réaliser en examinant les adaptations secondaires 

(Goffman, 1968) mises en place par les enseignants afin de préserver leur identité face au 
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poids de l’institution, comme le fait Goffman pour les reclus dans les hôpitaux psychiatriques, 

ou en interrogeant le phénomène par rapport aux caractéristiques d’un mouvement social 

énoncées par Alain Touraine (1978) ou …. La dimension de sens signifie que les acteurs 

individuels et collectifs interprètent les situations dans lesquelles ils se trouvent et la manière 

dont ils les expérimentent. Aborder le phénomène sous cet angle, c’est donc tenter de saisir le 

sens que les acteurs lui donnent à travers leurs représentations. Bien identifier l’acteur choisi 

étant ici essentiel, car rien que dans le champ de la recontextualisation, on peut distinguer un 

éventail important d’acteurs tels que les conseillers pédagogiques, les inspecteurs, les 

directions, les parents, les organisations syndicales … 

1.2 De la problématique envisagée 
Compte tenu de ce qui précède, déterminer une problématique de recherche, c’est choisir une 

problématique bien précise et renoncer à une multitude d’autres tout aussi engageantes d’un 

point de vue intellectuel. Nous avons porté ici notre choix sur une problématique s’inscrivant 

dans la dimension de sens des phénomènes sociaux. Pour cela, nous avons opté pour un acteur 

situé dans le champ de la reproduction, l’enseignant qui, dans les faits, est celui qui a 

initialement attiré notre attention quant à la remise en question de l’approche par 

compétences. Quel est le sens de l’approche par compétences pour les enseignants ? En outre, 

nous allons centrer la concrétisation de ce sens sur la base de concepts issus de la théorie 

générale de la pratique pédagogique de Basil Bernstein (2007). Le concept clé que nous 

utiliserons est celui de « modèle pédagogique ». Bernstein perçoit deux modèles opposés qu’il 

qualifie de pédagogie visible et de pédagogie invisible. Il présente ces deux modèles comme 

des idéaux types construits sur base de la combinaison de deux autres concepts, à savoir les 

concepts de classification et de cadrage. Dans la première partie, nous avons déjà utilisé 

empiriquement un deux concepts, celui de classification, afin de mieux comprendre le 

discours prescrit à travers les référentiels officiels issus du champ de la production, et plus 

particulièrement du document « Socles de compétences ». Le principe de classification règle 

des relations de pouvoir entre les discours ou pratiques pédagogiques et répond à la question 

de savoir quel discours ou pratique sera transmis et quelle est sa relation à d’autres discours 

dans un ensemble donné. En ce qui concerne notre problématique il est question de pénétrer le 

sens donné par les enseignants à l’approche par compétences. Quelles interprétations 

attribuent-ils à cette approche, notamment par rapport à d’autres approches. Il s’agit ici de 

mieux comprendre leur relation au phénomène étudié par la manière dont ils le situent en tant 

qu’objet, que ce soit en termes de caractéristiques internes ou d’opposition à d’autres 
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discours. Le principe de cadrage régit quant à lui des relations de contrôle des discours et 

pratiques pédagogiques. Il pose la question de la transmission, particulièrement du « qui 

contrôle quoi » dans cette transmission. Les relations de contrôle visent dès lors les relations 

de transmission et d’acquisition entre acteurs. Notre problématique tentera d’éclairer la 

relation de transmission de l’approche par compétences au niveau de la pratique pédagogique 

ou de saisir comment les enseignants interprètent la transmission de ce discours aux élèves.  

Les travaux de Basil Bernstein, sociologue britannique, sont assez peu connus dans les pays 

de langue française, seul deux livres ont été traduits (Bernstein, 1975 b, 2007). On ne sera 

donc guère étonné que les principaux concepts de sa théorie aient été peu investigués dans des 

recherches francophones. Signalons toutefois leur utilisation dans le livre d’Eric Mangez 

(2008) issu de sa thèse relative à la production, la médiation et la réception d’un nouveau 

référentiel pédagogique en Communauté française de Belgique et les travaux de Jacques 

Crinon et Catherine Delarue-Bretonde (2011) portant sur les apprentissages et la réduction des 

inégalités scolaires en France en lien avec l’approche par compétences. Bref, la découverte de 

cette théorie peu usitée dans les pays francophones a piqué notre curiosité et suscité notre 

intérêt pour l’élaboration de ce mémoire. 

En conclusion, cette reformulation du phénomène étudié en termes de problématique a donc 

permis de sélectionner l’acteur sur lequel portera ce travail, de dégager une option théorique 

et de clarifier les concepts principaux qui seront utilisés.  

2 Le modèle d’analyse 
Le modèle d’analyse est un outil d’intelligibilité permettant de rendre opérationnelle 

l’observation qui sera ensuite réalisée. Il est composé des principaux concepts et hypothèses 

qui sont articulés pour disposer d’un cadre d’analyse rationnel. Nous identifierons d’abord les 

concepts de base et terminerons par les hypothèses principales. 

2.1 La construction des concepts  
Pour construire notre modèle d’analyse, il convient de déterminer les concepts de base qui le 

composent. Cependant, il ne suffit pas de disposer de concepts qui soient uniquement bien 

définis mais de concepts qui soient également opérationnels, c’est-à-dire permettant la mesure 

ou l’estimation dans la réalité. A ce titre, l’usage méthodologique procède en deux temps. 

D’abord, on détermine les dimensions qui le caractérisent. Par exemple, le concept de 

« voiture » peut se caractériser par de multiples dimensions telles que la « sécurité », le 

« moteur », le « confort »… Ensuite, pour être vraiment mesurables ou estimables, ces 

dimensions doivent se concrétiser sous la forme d’indicateurs. Les indicateurs sont des 
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manifestations objectivement repérables et mesurables des dimensions du concept (Quivy et 

Van Campenhoudt, 2006). Pour revenir à notre exemple, le nombre de cylindrée en cm³, la 

puissance maximum en nombre de chevaux sont des indicateurs de la dimension « moteur » 

du concept « voiture ». Précisons toutefois que l’opérationnalisation d’un concept peut faire 

l’économie de la déclinaison en « dimensions » mais peut également faire l’objet de l’ajout 

d’une subdivision supplémentaire en « composantes ». Les dimensions et composantes 

peuvent également être des concepts mais ceux-ci sont alors au service d’un concept clé du 

modèle d’analyse. Quoi qu’il en soit, afin d’être confronté à la réalité, un concept doit 

inévitablement être déterminé par des indicateurs. C’est sur cette base que les concepts clés de 

notre recherche seront précisés ci-après. Il s’agit des concepts de position sociale, de modèle 

pédagogique et de justification.  

Il y a deux façons de construire un concept. Chacune correspond à un niveau différent de 

conceptualisation. L'une est inductive et produit des « concepts opératoires isolés », l'autre 

est déductive et crée des « concepts systémiques » (Bourdieu, Chamboredon et Passeron, 

1968 in Quivy et Van Campenhoudt, 2007). Cela signifie concrètement qu’un concept est 

construit soit sur la base d’un raisonnement abstrait, soit sur celle de l’expérience. Notre 

conceptualisation participe à la première démarche. En effet, les concepts de position sociale, 

de modèle pédagogique et de justification sont issus de cadres théoriques déjà éprouvés 

scientifiquement, la plupart de leurs dimensions, voire de leurs indicateurs également. 

2.1.1 Du concept de position sociale 
Ce concept vise à objectiver les positions des enseignants interrogés, à savoir les enseignants 

du premier degré de l'enseignement secondaire ordinaire donnant des cours de mathématiques 

ou de français. Ces enseignants seront situés en fonction de plusieurs dimensions et 

composantes. Cinq dimensions seront développées. La première portera sur ses 

caractéristiques sociodémographiques (genre et âge), les quatre autres se référeront aux quatre 

types de capitaux différenciés par Bourdieu (1979) : le capital économique, le capital social, 

le capital culturel et le capital symbolique. Le cas échéant, trois composantes seront 

mobilisées, la composante personnelle, la composante professionnelle et celle relative à 

l’environnement professionnel. Les caractéristiques relatives à l’environnement professionnel 

devront être comprises comme un capital indirect dont bénéficie un enseignant, notamment à 

travers l’image que reflète l’établissement où il exerce sa profession. Le tableau 8 présente la 

concrétisation du concept de position sociale. 
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Tableau 8 : Opérationnalisation du concept de position sociale 
Concept Dimensions Composantes Indicateurs 

Bénéfice d’un emploi définitif 
Capital économique Revenu professionnel 

Ancienneté de service 

Capital social Relations professionnelles  
Affiliation à une organisation 

syndicale 

Diplôme des parents 

Discipline enseignée 
Capital culturel 

Ressources intellectuelles et 

culturelles acquises par 

l’éducation familiale et 

scolaire 

Origine de la connaissance 

ouvragée 

Réseau d’enseignement 

Taille en nombres d’élèves 

Type de deuxième degré 

organisé 

Classement ED+ 

Image sociale du lieu de 

travail 

Présence d’une association 

de parents 

Capital symbolique 

Image professionnelle Affectation des prestations 

Genre  

Position sociale 

Caractéristiques 

sociodémographiques 
Identification personnelle 

Age  

Le capital économique représente l'ensemble des biens et des ressources économiques telles 

que le revenu professionnel, le patrimoine immobilier et mobilier (Bourdieu, 1979 in Van 

Campenhoudt, 2007). Nous limiterons ici le capital économique au revenu professionnel. 

Etant donné qu’il existe peu de différences de statut professionnel entre les enseignants du 

premier degré de l'enseignement secondaire ordinaire donnant des cours de mathématiques ou 

de français, notre choix s’est porté sur deux indicateurs distinctifs en lien avec la composante 

professionnelle : le bénéfice d’un emploi définitif ou non et l’ancienneté de service dans 

l’enseignement. Le premier s’intéresse à la garantie d’un revenu professionnel permanent. Le 

second informe des éventuelles différences de revenus professionnels dont l’augmentation est 

liée à l’ancienneté barémique. 

Le capital social constitue l'ensemble des relations sociales qu'un individu est en mesure de 

mobiliser (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007). Un seul indicateur en lien avec la 

composante professionnelle précisera le capital social : l’affiliation à une organisation 

syndicale.  

Le capital culturel est constitué par l'ensemble des ressources intellectuelles et culturelles 

acquises par l'éducation familiale et scolaire, des supports matériels de ces ressources, des 

titres qui en consacrent officiellement la possession et des manières d'être qui leur sont 

associées (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007). Deux indicateurs en lien avec la 

composante personnelle et un avec la composante professionnelle seront utilisés. Le diplôme 

des parents est un indicateur régulièrement utilisé pour se prononcer sur l’origine sociale et 
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donc pour inférer sur le contexte de socialisation primaire. Le deuxième indicateur vise à 

connaître l’origine des ressources culturelles principales que l’enseignant mobilise pour sa 

pratique professionnelle. Pour construire cet indicateur, nous empruntons le concept de 

connaissance ouvragée qu’Anne Vause (2010) a exploré dans une publication du Girsef en 

s’intéressant au processus de construction de la connaissance ouvragée des enseignants. Elle 

reprend de cette manière le terme de working knowledge de Mary Kennedy (Kennedy, 1983) 

traduit connaissance ouvragée par Maurice Tardif et Claude Lessard (1999). 

Cette idée de connaissance ouvragée renvoie à une connaissance qui serait construite 

par et pour le travail, portant la trace à la fois de l'histoire personnelle de l'enseignant, 

de ses confrontations avec des connaissances théoriques et avec les expériences de 

terrain. Il s'agit donc d'une forme de connaissance que l'enseignant mobilise pour guider 

son travail et ses décisions … (Vause, 2010). 

L’indicateur concernant l’origine de la connaissance ouvragée des enseignants visera à 

distinguer si les ressources culturelles liées à leur pratique pédagogique proviennent de leur 

histoire personnelle, de leurs formations ou de leur lieu de travail. Un troisième indicateur 

portera sur la discipline enseignée : les mathématiques ou le français. Ce choix disciplinaire 

limité est en quelque sorte le reflet de l’opposition, mieux précisée dans la partie théorique du 

mémoire, entre disciplines scientifiques centrées sur la matière et les disciplines classiques 

centrées sur l’homme. 

Le capital symbolique correspond à l'image sociale et aux rituels associés aux trois capitaux 

précédents, par exemple le prestige que confère un succès professionnel exceptionnel 

(Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007). C’est essentiellement l’image sociale qui sera 

envisagée pour cette dimension. Certaines caractéristiques concernant le lieu de travail 

affectent l’image sociale. Cinq indicateurs seront mobilisés à ce titre : le réseau 

d’appartenance de l’école (communauté française, libre subventionné ou officiel 

subventionné), sa taille en nombre d’élèves, la présence ou non d’une association de parents, 

le type de deuxième degré éventuellement organisé pour poursuivre les études (professionnel, 

technique de qualification, technique de transition et général) et son classement en fonction de 

son indice socio-économique. Ce dernier indicateur est révélateur du niveau socio-

économique du public accueilli16. Un indicateur relatif à la composante professionnelle sera 

retenu, à savoir l’affectation des prestations au sein du premier degré de l’enseignement 

                                                 
16 Ce classement en 20 classes est basé sur l’indice socio-économique des écoles. Cet indice présente la moyenne des indices 
socio-économiques attribués à chaque élève fréquentant l’école. Le classement a été établi par l’Administration en juin 2010 
en application de l’article 4 du décret du 30 avril 2009 organisant un encadrement différencié au sein des établissements 
scolaires de la Communauté française afin d’assurer à chaque élève des chances égales d’émancipation sociale dans un 
environnement pédagogique de qualité (décret Encadrement Différencié ou ED+). 
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secondaire, soit dans le premier degré commun réservé aux élèves ayant obtenu leur certificat 

d'études de base ou soit dans le degré différencié destiné aux élèves n'ayant pas obtenu ce 

certificat. Deux indicateurs sociodémographiques classiques en lien avec la composante 

personnelle seront retenus : l’âge et le sexe.  

2.1.2 Du concept de modèle pédagogique 
Le concept de modèle pédagogique de Bernstein repose sur deux dimensions : la 

classification et le cadrage. Pour chacune de ces dimensions, nous avons sélectionné plusieurs 

indicateurs. 

2.1.2.1 De la classification 

Pour Bernstein (2007), le principe de classification traite des relations de pouvoir entre les 

discours pédagogiques. En ce qui concerne notre problématique il est question de pénétrer le 

sens donné par les enseignants aux discours portant sur les pratiques pédagogiques, de mieux 

comprendre comment ils situent ces discours, que ce soit en termes de caractéristiques 

internes ou d’opposition à d’autres discours. Les frontières établies entre les discours 

présentent un degré de séparation entre eux. Selon le degré de séparation, Bernstein (2007) 

parle de classification forte (CL+) et de classification faible (CL-) ou respectivement d’un 

code pédagogique sérié ou d’un code pédagogique intégré. Cette dimension sera concrétisée 

par cinq indicateurs. Le premier s’intéresse aux relations de pouvoir entre deux conceptions 

opposées relatives à la fonction de l’enseignement. L’institution scolaire a-t-elle pour mission 

de transmettre des savoirs (CL+) ou de construire des compétences (CL-). Les deux 

indicateurs suivants portent sur la conception de pratiques pédagogiques. Nous considérerons, 

d’une part, l’utilité (CL+) ou non (CL-) de pratiquer le redoublement et, d’autre part, l’intérêt 

pour une pratique de classe dérivant soit de la psychologie béhavioriste (CL+), soit de la 

psychologie cognitive (CL-). Le quatrième indicateur se préoccupe de l’assentiment pour les 

formes d’organisation des programmes d’études. Bernstein (2007) distingue deux formes 

antinomiques de programmes : ceux ayant un fort découpage des contenus en procédant à une 

sériation de la matière (CL+) et ceux à faible découpage en dérivant d’une intégration par des 

compétences (CL-). Le cinquième indicateur se soucie de la préférence pour le caractère 

hétérogène (CL-) ou homogène (CL+) du groupe classe (Bernstein, 2007 :150).  

2.1.2.2 Du cadrage 

Bernstein (2007) indique que le principe de cadrage règle des relations de contrôle dans la 

transmission du discours pédagogique. Les relations de contrôle visent des relations de 

transmission et d’acquisition entre acteurs. Il pose la question de savoir « qui contrôle quoi » 
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dans cette transmission et acquisition. Les relations de contrôle visent ici les relations de 

transmission et d’acquisition entre enseignants et élèves. Si le cadrage est fort (CA+), le 

contrôle revient à l’enseignant mais si le cadrage est faible (CA-), il découle de l’élève. Nous 

souhaitons donc saisir comment les enseignants interprètent la transmission de ce discours 

aux élèves. Bernstein (2007) distingue deux composantes sur lesquels porte le contrôle. Il les 

intitule discours instructeur et discours régulateur. Le discours instructeur s’intéresse à la 

transmission des règles de l’ordre discursif. Le discours régulateur vise la transmission des 

règles de l’ordre social.  

Concernant le contrôle du discours instructeur, cinq indicateurs seront mobilisés. Ils découlent 

directement de la théorie de Basil Bernstein. A ce titre, Bernstein (2007 : 38-39) précise que 

les règles du discours instructeur se rapportent à la sélection du savoir communiqué, à son 

séquençage (ce qui vient d’abord, ce qui vient ensuite), au rythme d’acquisition attendu de ce 

savoir et à ses critères. Le premier indicateur retenu porte sur la sélection du contenu d’une 

activité, contenu qui sera personnel (CA+) ou repris de référentiels officiels (CA-) ou centré 

sur des propositions élèves (CA-). Le deuxième indicateur vérifie si le contrôle du séquençage 

par l’enseignant est fort (CA+) ou faible (CA-). Le troisième s’intéresse au contrôle du 

rythme d’apprentissage au cours d’une activité selon le degré de prise en compte  des 

difficultés des élèves (CA- à CA+). Les deux derniers s’occupent des critères du savoir, l’un 

concerne les critères de contrôle d’une activité d’apprentissage et l’autre les critères de 

contrôle de l’évaluation. Ces critères prennent en compte l’élève (CA-) ou dépendent 

exclusivement de l’enseignant (CA+). 

Concernant le contrôle du discours régulateur, Bernstein (2007 : 39) signale que les règles de 

l’ordre social se rapportent aux formes que les relations hiérarchiques prennent dans la 

relation pédagogique et aux attentes en termes de conduite, de caractère et de manière. 

Compte tenu des pistes définies par Bernstein, deux indicateurs seront ici proposés. Le 

premier visera l’étiquetage des élèves. A ce sujet, Bernstein (2007 : 38) indique que 

l’apprenant peut être considéré potentiellement comme susceptible d'être étiqueté. La 

sélection des étiquettes se fait en fonction du cadrage. Lorsque le cadrage est fort (CA+), les 

étiquettes susceptibles d'être sélectionnées seront les suivantes : consciencieux, attentif, 

travailleur, soigneux, réceptif. Lorsqu'il est apparemment faible (CA-), alors les conditions 

d'attribution des étiquettes seront particulièrement exigeantes et l'apprenant devra s'évertuer 

à se montrer créatif, interactif, à laisser son empreinte personnelle. Le second indicateur se 

préoccupe des attentes de l’enseignant en termes de conduite et de climat de classe, selon leur 

imposition (CA+) ou leur possible adaptation (CA-). 
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2.1.2.3 Des modèles pédagogiques 
Basil Bernstein (2007) distingue deux modèles pédagogiques qu’il intitule pédagogie visible 

et pédagogie invisible. Eric Mangez (2008) indique que la distinction visible/invisible doit 

être comprise du point de vue de l'élève : c'est d'abord à partir de son point de vue que le 

modèle pédagogique est visible ou invisible. Une pédagogie visible combine une classification 

forte des savoirs enseignés et un cadrage fort de l’interaction avec les élèves que ce soit au 

niveau de la transmission du discours ou de l’ordre social. Une pédagogie invisible, au 

contraire, couple une classification faible à un cadrage faible. Ces deux modèles sont à 

considérer comme des idéaux types, des pôles vers lesquelles toute une série de pédagogies 

intermédiaires peuvent se situer. Le schéma ci-dessous synthétise cette conception.  

Figure 4 : Modèles pédagogiques 

Le tableau suivant reprend en détail la décomposition du concept de modèle pédagogique. 

Tableau 9 : Opérationnalisation du concept de modèle pédagogique 
Concept Dimensions Composantes Indicateurs 

Fonction de l’enseignement 

Utilité du redoublement 

Pratiques pédagogiques  
Intérêt pour une pratique 

dérivant de la psychologie 

béhavioriste versus de la 

psychologie cognitive 

Programmes d’études 
Organisation interne des 

programmes 

Classification  

Groupe classe Degré d’hétérogénéité 

Sélection du contenu d’une 

activité 

Séquençage des activités 

Rythme d’apprentissage au 

cours d’une activité 

Pratique d’apprentissage 

Discours instructeur 

Pratique d’évaluation 

Étiquetage des élèves 

Modèle pédagogique 

Cadrage  

Discours régulateur 
Conduite et climat de classe 

Classification 
faible 

Cadrage 
fort 

Classification 
forte 

Cadrage 
faible 

Pédagogie visible  

Pédagogie invisible  
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2.1.3 Du concept de justification 
Pour mieux explorer le sens que les enseignants octroient à l’approche par compétences, nous 

utiliserons ici la théorie des économies de la grandeur de Luc Boltanski et Laurent Thévenot 

(1991). Les économies de la grandeur ont pour objet de montrer comment une dispute se 

résout en justice et non en violence. Dans notre cas, la dispute, ou plus précisément la 

controverse, est l’approche par compétences. Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991) ont 

construit un cadre de référence pour situer la manifestation non violente des désaccords. Ils 

ont imaginé une typologie constituée de six « mondes » : le monde inspiré, le monde 

domestique, le monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde 

civique. Les auteurs précisent que pour tenter de résoudre une situation conflictuelle dans 

laquelle ils doivent coopérer, les acteurs se justifient en référence à des valeurs ou à des 

arguments spécifiques aux différents mondes. Chaque monde se réfère à un principe central 

de justification appelé principe supérieur commun : la soustraction à la mesure, la créativité 

pour le monde inspiré ; les relations personnelles, hiérarchiques, traditionnelles pour le monde 

domestique ; l’opinion des autres, la renommée pour le monde de l’opinion ; le bien commun, 

la prééminence des collectifs pour le monde civique ; la concurrence, le succès financier pour 

le monde marchand et l’efficacité, la performance pour le monde industriel (Amblard, 

Bernoux, Herreros et Livian, 1996). L’activité de justification des enseignants sera examinée 

par le biais de quatre indicateurs. Les deux premiers s’intéressent à la situation conflictuelle 

proprement dite, d’une part, en estimant son degré de controverse et, d’autre part, en 

identifiant les acteurs principaux participant à la controverse. Les deux derniers se penchent 

sur les arguments mobilisés par les enseignants en lien avec les différents mondes : l’un par 

rapport à la pratique de l’approche par compétences et l’autre par rapport à celle de 

l’évaluation. Le tableau ci-dessous présente cette déclinaison. 

Tableau 10 : Opérationnalisation du concept de justification 

Concept Dimensions Composantes Indicateurs 

Controverse  Degré de désaccord 
Situation conflictuelle 

Acteurs  Identification des acteurs 

Arguments en lien avec la 

pratique de l’approche par 

compétence 

Justification  

Arguments mobilisés en 

référence aux mondes 
Approche par compétences 

Arguments en lien avec la 

pratique de l’évaluation 
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2.2 La construction des hypothèses  
Une hypothèse est une proposition, admise provisoirement, qui anticipe une relation entre 

deux termes. Dans le cas présent, ces termes seront des concepts.  Une proposition provisoire 

qui demande en outre à être vérifiée. La vérification empirique d'une hypothèse nécessite 

qu'elle soit falsifiable. Cela veut dire que l’hypothèse doit pouvoir, d’une part, être testée 

indéfiniment et, d’autre part, accepter des énoncés contraires également vérifiables (Quivy et 

Van Campenhoudt, 2006). 

Le modèle d’analyse articule donc les concepts de base et des hypothèses principales. Il est le 

cadre qui oriente d’abord le travail empirique d’observation et ensuite celui d’analyse. Le 

schéma ci-dessous présente notre modèle au départ des concepts construits au point 

précédent. Chaque hypothèse principale sera ensuite précisée et commentée. 

Figure 5 : Modèle d’analyse relative à l’étude du phénomène relatif à l’approche par compétences 

 

Hypothèse 1 : 

La théorie générale de la pratique pédagogique de Basil Bernstein propose deux modèles 

pédagogiques : le modèle de pédagogie visible et celui de pédagogie invisible. Bernstein 

définit qu’un modèle de pédagogie visible présente des forces de classification et de cadrage 

forts et qu’à l’opposé, un modèle de pédagogie invisible montre des forces de classification et 

de cadrage faibles. A travers la définition des modèles, il postule donc une corrélation entre 

classification et cadrage : une classification forte allant de pair avec un cadrage fort et une 

classification faible avec un cadrage faible, voire une classification moyenne avec un cadrage 

moyen. Nous vérifierons donc cette hypothèse au sein de la population interrogée. Les deux 

modèles étant à concevoir comme deux idéaux types, nous tenterons de déterminer sur le 

continuum les reliant des profils pédagogiques intermédiaires.  

 

 

Cadrage 

Classification  

Modèle pédagogique 

Position sociale 

Justification de l’APC 

H 2 H 3 

H 4 H 1 



 

  56 

Hypothèse 2 : 

Un intérêt majeur sera également de pouvoir établir des liens entre les profils pédagogiques et 

la position sociale des enseignants. Cette deuxième hypothèse suppose que le profil 

pédagogique d’un enseignant dépend de sa position sociale. Il s’agira donc de vérifier 

l’impact de chaque indicateur choisi pour le concept de position sociale sur les profils 

déterminés. Une hypothèse secondaire pourrait être que les enseignants de mathématiques 

optent pour des profils pédagogiques visibles au contraire des enseignants de français qui 

adoptent des profils pédagogiques invisibles.  

Hypothèse 3 : 

Nous formulons l’hypothèse que l’activité de justification d’un enseignant dans la situation 

conflictuelle relative à l’approche par compétences dépend également de sa position sociale.  

Un premier exemple d’hypothèse secondaire est que le degré de désaccord est plus élevé pour 

les enseignants affiliés à une organisation syndicale. Une seconde hypothèse secondaire est 

que les mondes de référence mobilisés dans le travail de justification résultent de l’origine de 

la connaissance ouvragée des enseignants, selon que cette connaissance provient de leur 

histoire personnelle, de leurs formations ou de leur lieu de travail…  

Hypothèse 4 : 

La relation entre les profils pédagogiques dégagés par la vérification de la première hypothèse 

et l’activité de justification des enseignants sera également examinée. Nous formulons ici 

deux sous-hypothèses. La première soutient que les enseignants favorables à l’approche par 

compétences sont les enseignants qui orientent leurs discours ou pratiques vers une pédagogie 

invisible. La deuxième sous-hypothèse affirme que les enseignants qui justifient une pratique 

régulière ou intensive de l’approche par compétences en référence aux mondes de 

l’inspiration, civique et industriel sont également les enseignants qui orientent leurs discours 

et pratiques dans le sens d’une pédagogie invisible. En effet, l’analyse du contenu des 

objectifs généraux de l’enseignement, fondant l’approche par compétences, présentés dans la 

partie théorique du mémoire révèle sans ambigüité une référence à ces trois mondes : le 

premier objectif avec le monde inspiré, le deuxième avec le monde industriel et les troisième 

et quatrième avec le monde civique.  

3 L’observation 
Le modèle d’analyse étant construit, il s’agit maintenant de le confronter à la réalité, de le 

mettre à l’épreuve des faits. Comme le soulignent Raymond Quivy et Luc Van Campenhoudt 

(2006), le sens de l’observation dans la recherche sociale est triple : l’observation vise à tester 
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les hypothèses, à conférer à la recherche un principe de réalité et, surtout, de mettre le 

chercheur systématiquement et délibérément en situation d’être surpris.  

L’observation nécessite le prélèvement de données pertinentes. Ces données sont établies par 

le biais des indicateurs. Un instrument doit être conçu dans ce but. En l’occurrence, il s’agit 

ici d’un questionnaire. Les données sont ensuite récoltées. Pour notre recherche, elles ont été 

recueillies par l’intermédiaire d’un site hébergeant le questionnaire. Des précisions sont 

apportées ci-après à propos de ces deux étapes. Cependant, il convient préalablement de 

déterminer avec précision le champ d’analyse et les unités d’observation sélectionnées. 

3.1 Le champ d’analyse et la sélection des unités d ’observation 
Circonscrire le champ des analyses empiriques signifie qu’il importe de confiner ce champ 

dans l’espace géographique et social ainsi que dans le temps (Quivy et Van Campenhoudt, 

2006). La limite temporelle initialement envisagée était que la collecte des données soit 

effectuée de fin mars 2012 à début juin 2012. En ce qui concerne la limite géographique et 

sociale, elle a déjà été évoquée quand nous avons traité du concept de position sociale : ce 

sont les enseignants du premier degré de l’enseignement secondaire ordinaire exerçant leur 

profession en mathématiques ou en français sur le territoire de la Communauté française de 

Belgique qui sont pris en considération. La limite de la population observée étant déterminée, 

il importe en outre de sélectionner précisément les unités à observer. Raymond Quivy et Luc 

Van Campenhoudt (2006) indiquent que trois possibilités de sélection s’offrent au chercheur : 

étudier la totalité de la population, étudier un échantillon représentatif de la population, 

étudier des composantes non strictement représentatives mais caractéristiques de la 

population. Si la première n’était évidemment pas réalisable, la seconde nécessitait la maîtrise 

de techniques d’échantillonnage assez complexes non indispensables dans le cadre d’une 

recherche sociale. En effet, comme le relèvent très justement Raymond Quivy et Luc Van 

Campenhoudt (2006), il ne faut pas confondre scientificité et représentativité. S’il n’est pas 

essentiel sur le plan sociologique de porter son observation sur un échantillon représentatif, il 

est primordial de le réaliser au départ d’une population composée d’unités caractéristiques 

afin de pouvoir mettre en tension leurs particularités et, dès lors, d’opérer des comparaisons 

significatives. La scientificité d’une recherche sociologique ne repose donc pas 

nécessairement sur la représentativité de sa population mais plutôt sur la rigueur d’application 

de son modèle d’analyse. En définissant le concept de position sociale, notamment au travers 

de la dimension relative au capital symbolique, nous avons veillé à caractériser notre 

population. Les indicateurs représentatifs de l’image sociale du lieu de travail tels le 
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classement socio-économique ED+ ou le réseau d’enseignement méritent à ce titre une 

attention particulière. Bref, nous avons opté pour la troisième possibilité, c’est-à-dire pour 

celle visant l’étude de composantes non représentatives mais caractéristiques de la population 

déterminée. Par conséquent, la condition d’accès au questionnaire dépendait exclusivement de 

l’appartenance effective de l’enseignant à la population délimitée dans le champ d’analyse et 

à sa volonté de participation.  

3.2 L’élaboration de l’instrument d’observation 

3.2.1 Du choix de l’instrument  
D’emblée, et bien que la finesse et la justesse des informations recueillies par ces méthodes 

soient incontestables pour pénétrer le sens profond des représentations, nous avons renoncé à 

adopter un instrument nécessitant obligatoirement une relation d’échange direct avec les 

enseignants tel que l’entretien semi-directif ou la méthode d’analyse en groupe. En effet, en 

tant qu’agent appartenant au service d’inspection, nous occupons un statut professionnel situé 

dans la ligne hiérarchique de l’institution scolaire. Qui plus est, par sa fonction visant à 

évaluer le niveau des études, l’image de l’inspection est fortement marquée par rapport au 

phénomène étudié, à savoir l’approche par compétences. L’entretien semi-directif, est une 

situation sociale dans laquelle deux personnes sont en interaction, chacune à une 

représentation de l’autre. Or, dans le cas présent, l’image de neutralité et de distanciation que 

doit revêtir l’intervieweur est sérieusement mise en péril. Par un effet de halo (Thorndike, 

1920) dû à la perception qu’ont les interviewés de l’intervieweur ou par un effet de 

désirabilité sociale (Edwards, 1957) de l’interviewé vis-à-vis de l’intervieweur, les biais 

risquent d’être nombreux, ce qui mettrait à mal la fiabilité de la recherche. Nous avons par 

conséquent choisi de concevoir un questionnaire pour tester dans la réalité notre modèle 

d’analyse. Pour éviter les embûches venant d’être exprimées, l’enquête par questionnaire n’a 

pas été réalisée sous la forme d’un échange direct entre l’enquêteur et le répondant mais par 

l’intermédiaire d’internet. A cette fin, nous avons utilisé Lime Survey qui est un logiciel libre 

de sondage ou d’enquête. Une formation spécifique a été suivie dans ce but à l’UCL dont le 

serveur héberge l’application. L’UCL permet son utilisation par les étudiants qui en font la 

demande, ce qui nous avons fait. 

3.2.2 De la conception du questionnaire 
Un questionnaire est un ensemble de questions couvrant l’ensemble des indicateurs de tous 

les concepts impliqués par les hypothèses de la recherche (Quivy et Van Campenhoudt, 

2006). Le questionnaire comporte 44 questions dont deux fois quatre questions en 
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emboitement. Ce qui signifie qu’il faut répondre à 38 questions dont 32 sont des questions 

fermées et 6 des questions ouvertes. Le tableau ci-après présente le dispositif. 

Tableau 11 : Dispositif articulant les concepts, les indicateurs, les questions et les variables 

CONCEPTS DIMENSIONS INDICATEURS 

NUME
RO 

QUES
TION 

TYPE 
QUESTION 

TYPE 
REPONSE 

FORME 
REPONSE 

NBRE 
VARIA
BLES 

LIEN ENTRE 
VARIABLES OU 

ENTRE 
PROPOSITIONS 

TYPE 
VARIABLE 

GENRE 1 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 OPPOSITION NOMINALE 
CARACT. SOCIO-
DEMOGRAPHIQUES 

AGE 2 FERMEE FAITS 
ENTREE 
NUMERIQUE 1 OPPOSITION METRIQUE 

DIPLÔME DES 
PARENTS 3 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 2 COMPLEMENTARITE NOMINALE 

DISCIPLINE 
ENSEIGNEE 

5 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 OPPOSITION NOMINALE CAPITAL CULTUREL 
ORIGINE 
CONNAISSANCE 
OUVRAGEE 

11 FERMEE FAITS 
ECHELLE 
GRADUEE 

14 COMPLEMENTARITE METRIQUE 

BENEFICE EMPLOI 
DEFINITIF 4 FERMEE FAITS 

ENTREE 
NUMERIQUE 2 OPPOSITION METRIQUE CAPITAL 

ECONOMIQUE ANCIENNETE DE 
SERVICE 7 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 OPPOSITION METRIQUE 

CAPITAL SOCIAL 
AFFILIATION 
ORGANISATION 
SYNDICALE 

9 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 OPPOSITION NOMINALE 

RESEAU 
ENSEIGNEMENT         1 OPPOSITION NOMINALE 

CLASSEMENT ED+         1 OPPOSITION METRIQUE 

TYPE DE DEUXIEME 
DEGRE ORGANISE 

8 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 4 COMPLEMENTARITE NOMINALE 

AFFECTATION DES 
PRESTATIONS 6 FERMEE FAITS 

ENTREE 
NUMERIQUE 6 COMPLEMENTARITE METRIQUE 

POSITION 
SOCIALE 

CAPITAL 
SYMBOLIQUE 

PRESENCE 
ASSOCIATION DE 
PARENTS 

10 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 OPPOSITION NOMINALE 

CARACTERISTIQUES 
PRATIQUES 
PEDAGOGIQUES 

12 FERMEE OPINION 
CHOIX 
MULTIPLE 

8 OPPOSITION NOMINALE 

DEGRE 
D'HETEROGENEITE 13 FERMEE OPINION 

ECHELLE 
GRADUEE 3 COMPLEMENTARITE METRIQUE 

UTILITE 
REDOUBLEMENT 

14 OUVERTE OPINION TEXTE       

UTILITE 
REDOUBLEMENT 

15 FERMEE OPINION CHOIX UNIQUE 1 PROGRESSION NOMINALE 

ORGANISATION 
PROGRAMME 

23 OUVERTE OPINION TEXTE       

ORGANISATION 
PROGRAMME 24 FERMEE OPINION 

CHOIX 
MULTIPLE 10 OPPOSITION NOMINALE 

ORGANISATION 
PROGRAMME 25 FERMEE OPINION 

CHOIX 
MULTIPLE 10 OPPOSITION NOMINALE 

CLASSIFICATION 

FONCTION 
ENSEIGNEMENT 26 FERMEE OPINION CHOIX UNIQUE 1 PROGRESSION NOMINALE 

SEQUENCAGE DES 
ACTIVITES 

27 FERMEE FAITS 
CHOIX 
MULTIPLE 

6 PROGRESSION NOMINALE 

SELECTION 
CONTENU ACTIVITE 

28 OUVERTE FAITS TEXTE      

SELECTION 
CONTENU ACTIVITE 

29 FERMEE FAITS 
ECHELLE 
GRADUEE 

10 OPPOSITION ORDINALE 

RYTHME 
APPRENTISSAGE 30 FERMEE FAITS 

ECHELLE 
GRADUEE 4 PROGRESSION ORDINALE 

PRATIQUE 
D'APPRENTISSAGE 31 OUVERTE FAITS TEXTE       

PRATIQUE 
D'APPRENTISSAGE 32 FERMEE OPINION 

CHOIX 
MULTIPLE 10 OPPOSITION NOMINALE 

PRATIQUE 
D'EVALUATION 

33 FERMEE FAITS 
ECHELLE 
GRADUEE 

4 PROGRESSION ORDINALE 

DISCOURS 
INSTRUCTEUR 

PRATIQUE 
D'EVALUATION 

34 FERMEE FAITS 
ECHELLE 
GRADUEE 

4 PROGRESSION ORDINALE 

ETIQUETAGE ELEVES 36 FERMEE OPINION 
CHOIX 
MULTIPLE 

8 OPPOSITION NOMINALE 

CONDUITE ET CLIMAT 
DE CLASSE 37 FERMEE FAITS 

ECHELLE 
GRADUEE 3 PROGRESSION ORDINALE 

MODELE 
PEDAGOGIQUE 

DISCOURS 
REGULATEUR 

CONDUITE ET CLIMAT 
DE CLASSE 38 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE 1 PROGRESSION ORDINALE 

IDENTIFICATION DES 
ACTEURS 21 FERMEE OPINION 

CHOIX 
MULTIPLE 11 COMPLEMENTARITE NOMINALE 

IDENTIFICATION DES 
ACTEURS 22 FERMEE OPINION 

CHOIX 
MULTIPLE 11 COMPLEMENTARITE NOMINALE 

DEGRE DE 
DESACCORD APC 

16 FERMEE OPINION 
ECHELLE 
LIKERT 

1 PROGRESSION ORDINALE 

SITUATION 
CONFLICTUELLE 

DEGRE DE 
DESACCORD APC 

39 FERMEE OPINION 
ECHELLE 
GRADUEE 

1 PROGRESSION ORDINALE 

ARGUMENTS APC 
17 A 
20 

OUVERTE OPINION TEXTE       

ARGUMENTS APC 
40 A 
43 FERMEE OPINION 

ECHELLE 
GRADUEE 6 OPPOSITION METRIQUE ARGUMENTS 

ARGUMENTS 
EVALUATION 35 FERMEE OPINION 

ECHELLE 
GRADUEE 6 OPPOSITION METRIQUE 

JUSTIFICATION 

SITUATION 
CONFLICTUELLE ET 
ARGUMENTS 

ARGUMENTS 
APC/DEGRE DE 
DESACCORD/ 
ACTEURS 

44 OUVERTE FAITS TEXTE       
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Les questions fermées sont obligatoires et les ouvertes facultatives. Signalons également que 

21 questions portent sur des faits ou les comportements des répondants, et les 17 restantes sur 

leurs opinions. Pour répondre aux questions fermées, plusieurs formes sont utilisées : le choix 

unique, le choix multiple, l’entrée numérique, l’échelle graduée, l’échelle de Likert. La 

rédaction d’un texte court est demandée pour les questions ouvertes. Pour trois indicateurs liés 

à l’image du lieu de travail (réseau d’appartenance, classement ED+ et taille en nombre 

d’élèves), les informations de ne sont pas recueillies par des questions mais par 

l’intermédiaire de la demande de participation au questionnaire par laquelle le répondant 

indique l’établissement dans lequel il exerce sa fonction. Tous les autres indicateurs sont 

couverts par au moins une question. Les 32 questions génèrent 156 variables, les questions 

comprenant de 1 à 14 variables. Les variables faisant partie d’une seule question peuvent 

afficher entre elles une complémentarité, une opposition ou une progression. Le questionnaire 

est annexé au mémoire. Nous apportons ci-après des précisions relatives au message 

introductif du questionnaire et des commentaires par ensemble de questions liées à un 

concept. 

3.2.2.1 Du texte introductif  

Le texte introductif au questionnaire s’est fondé sur le code éthique de la faculté de 

psychologie et des sciences de l’éducation de l’université de Genève (2012). Sur cette base, 

nous avons indiqué que le questionnaire s’inscrivait dans le contexte d’un mémoire 

universitaire finalisant une formation pour adultes à la faculté ouverte de politique 

économique et sociale (FOPES) de l’université catholique de Louvain (UCL). Nous avons 

également signalé que l’objectif de la recherche était de comprendre les pratiques 

pédagogiques « réelles » mises en œuvre par les enseignants, ainsi que le regard qu’ils portent 

sur l'approche par compétences. Nous avons aussi garanti le traitement confidentiel des 

données pendant et après la recherche et précisé que, dans ce but, les données seraient 

anonymisées lors du traitement des données. Nous nous sommes en outre engagé à ne publier 

aucune donnée mettant dans le domaine public des informations touchant à la sphère privée 

d’une personne ou d’une organisation identifiable. Nous avons enfin assuré que les 

répondants pourraient prendre connaissance des résultats de la recherche. Par ailleurs, nous 

avons précisé que le temps nécessaire pour répondre à cette enquête était approximativement 

de 20 minutes. 
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3.2.2.2 Des questions liées au concept de position sociale 
Seule la question 11 visant la connaissance ouvragée des enseignants demande des précisions. 

En effet, les autres questions sont des questions habituelles posées pour connaitre la position 

sociale des répondants ou des questions n’appelant aucun commentaire particulier.  

Question 11 

Les 14 propositions de la question 11 peuvent se regrouper selon que les ressources 

culturelles aux pratiques pédagogiques des enseignants proviennent de leur histoire 

personnelle, de leurs formations ou de leur lieu de travail. Le tableau suivant reprend le 

classement des propositions. C’est une question à échelle graduée numérique (valeur de 0 à 

10). 

Tableau 12 : Typologie relative à l’origine ouvragée des enseignants  
Histoire personnelle  Formations  Lieu de travail 

• de mes souvenirs d’élève 

• de mon éducation familiale 

• de mes lectures personnelles 

d’ouvrages pédagogiques 

• de mon expérience professionnelle 

• des mes stages à l’école normale 

• de la formation initiale 

• des formations continuées 

• des conseils de l’inspection 

• des conseils des animateurs 

pédagogiques 

• des conseils de la direction 

• des concertations en équipe 

• des conseils de certains collègues 

• des réactions des élèves 

• des rencontres avec les parents 

3.2.2.3 Des questions liées au concept de modèle pé dagogique 

3.2.2.3.1 Concernant la dimension de classification 

Question 26  

Cette question à choix unique engage le répondant à opter pour une fonction manifeste de 

l’enseignement parmi quatre possibilités construites sur une double opposition : transmettre 

(CL+) ou construire (CL-), des savoirs (CL+) ou des compétences (CL-).  

Question 12 

Dans cette question, le répondant doit effectuer trois choix parmi dix propositions. Ces 

dernières sont issues de critères proposés par Jacques Tardif (1995 : 179-188) pour distinguer 

une pratique de classe dérivant de la psychologie béhavioriste (CL+) d’une pratique de classe 

dérivant de la psychologie cognitive (CL-). Le tableau suivant met en relief ces orientations 

pédagogiques opposées. 
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Tableau 13 : Comparaison de critères relatifs à une pratique de classe en fonction des psychologies 
béhavioriste ou cognitive 

Critères À partir de la psychologie 
béhavioriste 

A partir de la psychologie cognitive 

Progression des contenus L’enchainement des connaissances est 
bien déterminé. 

Des liens peuvent être établis entre les 
nouvelles connaissances et les connaissances 
antérieures de l’élève. 

Objet d’observation Un regard attentif est porté sur les 
résultats de l’élève. 

L’attention se porte sur la démarche de l’élève. 

Action de l’élève Des exercices correctifs, précis et 
personnalisés sont prévus en fonction 
des performances des élèves. 

La place laissée à l’appropriation de la tâche 
par l’élève est grande. 

Motivation  Des renforcements positifs sont 
présents. 

Le plaisir d’apprendre est présent. 

Question 13 

Dans cette question, le répondant indique chaque fois sur une échelle graduée numérique 

(valeurs de 0 à 10, CL+ à CL-) son opinion sur l’hétérogénéité d’un groupe classe. Trois 

aspects de mixité sont mesurés : l’origine sociale des élèves, le niveau de maitrise scolaire et 

l’âge.  

Questions 14 et 15 

Ces deux questions demandent au répondant de se positionner sur l’utilité du redoublement. 

La question 15 à choix unique est reprise du questionnaire relatif à la radioscopie de 

l’enseignement en Communauté française de Belgique (Grisay, 1992). Le tableau suivant 

reprend les propositions et les résultats obtenus à l’époque. La progression des propositions va 

d’une classification forte (CL+) à une faible (CL-). 

Tableau 14 : Utilité du redoublement pour les enseignants de l’enseignement primaire en Communauté 
française (Grisay, 1992) 

Le redoublement a réellement permis à l’élève de se remettre en selle. 45 % 

Le redoublement a permis une légère amélioration. 30 % 

Le redoublement n’a amené aucun ou pratiquement aucun progrès. 18 % 

Le redoublement a fait plus de tort que de bien. 7 % 

La question ouverte 14 vise la réaction à une phrase ambigüe par laquelle un élève cautionne 

en quelque sorte le redoublement : « C’est normal de doubler… parce que quand on n’est pas 

trop intelligent, il faut doubler. ». La réaction du répondant peut rejoindre l’avis de l’élève 

(CL+) ou le contester (CL-). 

Questions 23, 24 et 25 

Ces trois questions visent à demander l’opinion des répondants à propos de l’organisation 

interne des programmes. La question 23 est une question ouverte sur le sujet. Les questions 

24 et 25 invitent à choisir au plus trois éléments que devraient ou ne devraient pas contenir un 

programme. Dix éléments sont proposés, cinq relèvent d’un fort découpage des contenus ou 

d’une sériation par la matière (CL+), cinq autres d’un faible découpage des contenus ou d’une 

intégration par les compétences (CL-). Le tableau suivant présente ces dix éléments en 

opposition. 
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Tableau 15 : Contenus des programmes selon leur code pédagogique 
Code sérié Code intégré 

• des modèles d’activités 

• des objectifs d’apprentissage 

• des tâches de remédiation 

• des âges de référence 

• des progressions de la matière 

• des situations complexes  

• des tâches problématiques 

• des évolutions psychologiques 

• des projets pédagogiques 

• des contextes d’apprentissage 

3.2.2.3.2 Concernant la composante « discours instructeur » de la dimension de cadrage 

Question 27 

La question 27 à choix multiple s’intéresse au contrôle du séquençage des activités. Six 

propositions ont été imaginées dans une progression allant d’un contrôle centré sur 

l’enseignant (CA+) à un contrôle centré sur de l’élève (CA-). Deux choix au plus sont 

sollicités sur l’ordre des activités, selon que cet ordre est réalisé selon la matière prévue 

(CA+++), le programme des études (CA++), l’actualité (CA+), des projets menés avec les 

élèves (CA-), des besoins constatés chez les élèves (CA--) ou de l’intérêt exprimé par les 

enfants (CA---). 

Questions 28 et 29 

Ces deux questions portent sur la sélection du contenu des activités. La question 28 est 

ouverte, elle s’intéresse à l’intention pédagogique rédigée dans un journal de classe. La 

question 29 demande aux répondants de préciser par le biais d’une échelle graduée ordinale à 

quatre valeurs (jamais ou très rarement / occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou 

tout le temps) leur pratique de préparation des cours. Dix propositions ont été conçues selon le 

type de contrôle de l’enseignant dans cet acte de préparation. Le tableau suivant présente cette 

typologie. 

Tableau 16 : Typologie relative au cadrage de la préparation des cours 
Préparation centrée sur l’utilisation 

des documents de l’élève (CA-) 

Préparation centrée sur l’utilisation 

des documents curriculaires 

institutionnels (CA±) 

Préparation centrée sur l’utilisation 

des documents curriculaires 

personnels (CA+) 

• des documents apportés par les 

élèves 

 

• les socles de compétences  

• le programme d’études du réseau 

• des documents diffusés par la CF 

(évaluations externes, pistes 

didactiques, …) 

• des documents collectifs élaborés 

au sein de l’école 

• des manuels ou fichiers scolaires 

• des livres ou revues pédagogiques 

• des sites internet  

• des documents personnels  

• un autre programme d’étude 

Question 30 

La question 30 vise à estimer le contrôle du rythme d’acquisition, focalisé soit sur l’élève 

(CA-), soit sur l’enseignant (CA+). Les répondants doivent indiquer sur une échelle graduée 

nominale à quatre valeurs (jamais ou très rarement / occasionnellement / assez souvent / 
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fréquemment ou tout le temps) l’intensité de leurs pratiques en la matière. Quatre propositions 

ont été prévues :  

• J’offre le même enseignement à tous en même temps en fonction de la matière prévue 

(CA++). 

• J’offre le même enseignement à tous en même temps en m’adaptant au niveau des élèves 

(CA+). 

• J’adapte mon enseignement en scindant la classe en plusieurs groupes selon le niveau des 

élèves (CA-). 

• J’adapte mon enseignement en fonction du niveau de chaque élève (CA--). 

Questions 31 et 32 

Ces deux questions traitent du contrôle pendant une activité d’apprentissage. La question 31 

est ouverte, elle invite le répondant à indiquer deux conseils pédagogiques à adresser à un 

stagiaire. La question 32 est à choix multiple (au plus 4 réponses). Dix propositions ont été 

imaginées, cinq relevant d’un contrôle fort de l’enseignant (CA+) et cinq autres d’un contrôle 

faible (CA-). Le tableau ci-après présente cet agencement. 

Tableau 17 : Critères de cadrage d’une activité 
Cadrage de l’activité centré sur l’enseignant Cadra ge de l’activité centré sur l’élève 

• on aménage un départ attractif à l’activité. 

• on propose des exercices de systématisation. 

• on expose tous les aspects de la matière. 

• on garde l’attention des élèves tout au long de l’activité. 

• on présente une synthèse écrite en fin d’activité. 

• on laisse les élèves découvrir la matière. 

• on a des exigences différentes en fonction des élèves. 

• on fait travailler en groupes. 

• on amène les élèves à donner du sens à l’activité. 

• on inculque le plaisir d’apprendre durant l’activité. 

Questions 33 et 34 

Ces questions à échelle graduée nominale à 4 valeurs (jamais ou très rarement / 

occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le temps) s’intéressent aux pratiques 

d’évaluation, la première aux types de pratique et la seconde aux critères d’évaluation. Elles 

présentent une progression allant d’un cadrage fort (CA+) à un cadrage faible (CA-). Voici le 

développement de la première : 

• Je pratique des évaluations chiffrées pour le bulletin (CA++). 

• Je pratique des évaluations non chiffrées pour savoir si les élèves ont compris (CA+). 

• Je pratique des évaluations en sous-groupe (CA-). 

• Je pratique de l’auto-évaluation par les élèves (CA--). 

Et de la seconde : 

• Je propose des épreuves et des critères d’évaluation identiques aux années précédentes 

(CA+). 
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• J’adapte les épreuves d’évaluation en fonction du niveau des élèves de ma classe (CA±).  

• J’adapte mes critères d’évaluation en fonction du niveau des élèves de ma classe (CA±). 

• J’adapte les épreuves et tiens compte des résultats de mes élèves à ces épreuves pour 

ajuster mes critères d’évaluation (CA-). 

3.2.2.3.3 Concernant la composante « discours régulateur » de la dimension de cadrage 

Question 36 

Cette question à choix multiple se penche sur l’étiquetage des élèves. Trois réponses au plus 

sont attendues parmi les huit qualités d’élève proposées, quatre relevant d’un cadrage fort 

(CA+) et quatre autres d’un cadrage faible (CA-) comme le montre le tableau suivant. 

Tableau 18 : Cadrage relatif à l’étiquetage des élèves 
Étiquetage des élèves relevant 

d’un cadrage fort (CA+) 

Étiquetage des élèves relevant 

d’un cadrage faible (CA-) 

• attentif 

• réceptif 

• consciencieux  

• travailleur 

• créatif 

• interactif 

• curieux  

• autonome  

Question 37 

Cette question à échelle graduée ordinale à 4 valeurs (jamais ou très rarement / 

occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le temps) porte sur le contrôle du 

climat de classe. Elle présente les trois propositions suivantes : 

• J’impose un climat de classe calme et détendu (CA+). 

• Je m’adapte à la classe pour obtenir un climat de classe calme et détendu (CA+). 

• Je m’adapte au climat de la classe (CA-). 

Question 38 

Cette question à choix unique se penche sur le contrôle des règles de conduite en classe. Le 

choix du répondant s’effectue parmi les trois propositions suivantes : 

• On ne parle pas des règles de conduite en classe (CA+). 

• On discute des règles de conduite en classe (CA±).  

• On modifie les règles de conduite en classe (CA-). 

3.2.2.4 Des questions liées au concept de justifica tion 

Questions 16 et 17 à 20 

La question 16 mesure par une échelle de Likert le degré de controverse des répondants avec 

l’approche par compétences. Selon que leur opinion est positive ou plutôt positive ou plutôt 

négative ou négative, les questions 17 à 20 qui sont ouvertes invitent respectivement les 

répondants à justifier leur degré d’accord ou de désaccord. 
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Questions 21 et 22 

Les questions 21 et 22 visent à identifier les acteurs principaux participant à la controverse 

relative à l’approche par compétences. Ce sont deux questions à choix multiples pour 

lesquelles les répondants doivent effectuer au plus trois choix parmi les acteurs suivants : les 

élèves, les parents, les collègues, la direction, le pouvoir organisateur, l’animation du réseau, 

l’inspection de la Communauté française, les formateurs, les organisations syndicales, la 

communauté scientifique, la Ministre. La question 21 tente de discerner les acteurs considérés 

comme favorables à l’approche par compétences et la question 22 ceux considérés comme 

défavorables. 

Questions 39 et 40 à 43 

La question 29 s’intéresse au degré de pratique en classe de l’approche par compétences. Les 

répondants se prononcent sur la base d’une échelle graduée ordinale à 4 valeurs (jamais ou 

très rarement / occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le temps). En 

fonction du degré de pratique exercée, les répondants justifient leur réponse respectivement 

aux questions 40 à 43. Ce sont des questions à échelle graduée numérique (valeurs de 0 à 10). 

Les six propositions pour lesquelles les répondants doivent s’exprimer correspondent aux six 

mondes définis par Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991) : le monde inspiré, le monde 

domestique, le monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde 

civique. Le tableau suivant présente l’organisation de l’ensemble. Deux cas de figure sont 

possibles. 

Tableau 19 : Justifications relatives à la pratique de l’approche par compétences 
Justifications Mondes 

Jamais ou très 

rarement  

parce que 

Occasionnellement 

parce que 

Assez souvent  

parce que 

Fréquemment ou 

tout le temps  

parce que 

Monde de l’inspiration Cela ne favorise pas le développement de 

l’enfant. 

Cela favorise le développement de l’enfant. 

Monde domestique Ce n’est pas une pédagogie traditionnelle. C’est obligatoire. 

Monde marchand Les enseignants ne sont pas payés 

suffisamment pour la mettre en œuvre. 

Les enseignants sont payés pour la mettre en 

œuvre. 

Monde industriel C’est une pratique pédagogique inefficace. C’est une pratique pédagogique efficace. 

Monde de l’opinion Cela n’engendre aucune reconnaissance. Cela permet d’être reconnu par la hiérarchie. 

Monde civique Cela augmente les inégalités scolaires. Cela diminue les inégalités scolaires. 

Question 35 

Cette question à échelle graduée numérique (valeurs de 0 à 10) participe à la même démarche 

de justification en référence aux six mondes définis par Boltanski et Thévenot mais porte son 

attention sur la pratique de l’évaluation. Le tableau ci-après reprend le dispositif. 
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Tableau 20 : Justifications relatives à la pratique de l’évaluation 
Mondes Justifications 

Monde de l’inspiration parce que cela permet aux élèves de s’épanouir. 

Monde domestique parce que les parents sont demandeurs et que la direction l’exige. 

Monde marchand parce qu’il convient de mettre des points au bulletin. 

Monde industriel parce que cela permet de juger le niveau de maîtrise des élèves. 

Monde de l’opinion parce que cela permet de mettre publiquement en valeur les élèves faisant des efforts. 

Monde civique parce que cela me permet de justifier mes décisions. 

Question 44 

La dernière question est une question ouverte. Cette question facultative invite les répondants 

à décrire un événement marquant ou une expérience marquante, positive ou négative vécue 

personnellement dans la classe concernant l’approche par compétences. Il est demandé que ce 

court récit mette en évidence les faits vécus, les acteurs concernés, l’enjeu principal de la 

situation et l’éventuelle solution trouvée. 

3.2.3 Du test du questionnaire 
Avant de recueillir les données, il convient de tester le questionnaire. Il s’agit en effet de 

vérifier si les questions sont claires, précises et bien comprises. Le questionnaire a été testé en 

février 2012 auprès de huit personnes : un professeur de la Fopes, trois collègues du service 

d’inspection, un responsable syndical et deux enseignants de l’enseignement secondaire. Suite 

à ce test et aux commentaires des membres de la commission de mémoire, les questions 

déficientes ont pu être modifiées, les formulations ambigües changées et les oublis ajoutés. En 

outre, pour éviter qu’une trop longue durée soit nécessaire pour répondre, nous avons rendu 

facultative la réponse aux questions ouvertes.  

3.3 Le recueil des données 

3.3.1 Dispositions préalables 
L’opération de collecte des données consiste à la mise en œuvre réelle de l’instrument 

d’observation auprès des individus sélectionnés dans notre population pendant une durée bien 

déterminée. Rappelons que nous avons opté pour étudier des composantes non nécessairement 

représentatives mais caractéristiques de notre population constituée des enseignants de 

mathématiques et de français de l’enseignement secondaire ordinaire de la Communauté 

française de Belgique. Le questionnaire a été mis en ligne le 22 mars 2012 et, bien 

qu’initialement nous pensions arrêter le recueil des données début juin, celles-ci ont été 

recueillies jusqu’au 8 novembre 2012 afin d’obtenir un nombre suffisant de répondants pour 

procéder à une analyse valable. Si, au départ, nous espérions la participation d’une centaine 

d’enseignants, nous avons dû revoir notre ambition à la baisse pour atteindre finalement 
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environ 65 répondants. Deux procédures de collecte des données ont été mises en œuvre 

durant cette période. Dans la première procédure, l’invitation à participer au questionnaire en 

ligne était adressée à l’école et, dans la seconde, elle était directement envoyée à l’enseignant. 

L’invitation à participer s’effectue par l’envoi d’un courriel. Une première difficulté est ici 

apparue. En effet, afin de respecter les règles déontologiques et de garantir une image de 

neutralité et de distanciation nécessaire à l’évitement de biais indésirables, il convenait 

d’accorder le non anonymat de l’enquêteur avec l’anonymat de la fonction d’inspection 

exercée par celui-ci. Dans ce but, une adresse e-mail non professionnelle a été créée et les 

courriels ont été signés du nom et de l’initial du prénom de l’enquêteur.  

3.3.2 De la procédure « école » 
Cette première procédure nécessitait de disposer d’une base de données relatives aux écoles 

de l’enseignement secondaire indiquant pour chacune d’elles, son réseau d’appartenance, sa 

taille en nombre d’élèves, son classement ED+ et, surtout, son adresse e-mail. Nous avons 

obtenu une liste des écoles de l’enseignement secondaire ordinaire sous la forme d’un fichier 

« .csv » par l’intermédiaire de la page http://www.enseignement.be/index.php?page=25949 du 

site « enseignement.be » de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Cette liste étant incomplète, 

tant au niveau des écoles indiquées qu’au niveau des informations attendues, nous l’avons 

complétée en utilisant des ressources personnelles pour la taille exprimée en nombre d’élèves, 

des ressources internet pour le réseau d’appartenance et pour l’absence de nombreuses 

adresses e-mail et des ressources légales pour le classement ED+17. Bref, ce travail important 

a permis d’établir un fichier reprenant environ 700 implantations scolaires d’enseignement 

secondaire ordinaire pour lesquelles nous disposions de l’adresse e-mail de 473 d’entre elles. 

Nous avons envoyé le courriel invitant à participer au questionnaire en trois phases du 22 au 

30 mars aux 448 implantations susceptibles d’organiser du premier degré d’enseignement 

secondaire. Ce courriel reprenait des informations précisant le contexte du mémoire et son 

objectif. Il garantissait le traitement confidentiel des données et leur anonymisation. La 

direction de l’école, si elle acceptait de collaborer, devait uniquement préciser par retour de 

courriel le nombre d’enseignants potentiellement concernés. Ensuite, sur la base de leur 

réponse, un second courriel transmettait le lien d’accès au questionnaire attribué à l’école et 

précisait la manière de procéder pour les enseignants, en soulignant que l’accès est possible 

                                                 
17 Ce classement est établi par l’aarrêté du Gouvernement de la Communauté française du 24 mars 2011 établissant les listes 
des implantations de l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire bénéficiaires de l'encadrement différencié 
ainsi que la classe à laquelle elles appartiennent en application de l'article 4 du décret du 30 avril 2009, modifié par le décret 
du 9 février 2011 organisant un encadrement différencié au sein des établissements scolaires de la Communauté française 
afin d'assurer à chaque élève des chances égales d'émancipation sociale dans un environnement pédagogique de qualité. 
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sur n’importe quel ordinateur connecté à internet, que ce soit à l’école ou à domicile. Une 

copie de ces deux courriels est placée en annexe. Suite à cette démarche, 24 écoles ont 

répondu positivement, avec un potentiel de 206 enseignants pouvant répondre au 

questionnaire. Mais force est de constater qu’à la date du 10 mai seulement 23 enseignants 

avaient répondu au questionnaire. Et après un courriel de rappel, cette procédure a permis 

d’enregistrer la participation de 32 enseignants dont 8 avaient répondu incomplètement au 

questionnaire. Cette faible participation est la raison pour laquelle une seconde procédure a 

été entamée. 

3.3.3 De la procédure « enseignant » 
Cette seconde procédure a débuté le 10 mai et a été poursuivi jusqu’au 8 novembre. Elle 

fonctionne de manière semblable à la première mais sans transiter par l’école et sa direction. 

Elle vise d’abord à diffuser l’information par le biais de connaissances (collègues, amis, …) 

ou d’institutions en espérant que, par un effet de « bouche à oreilles », un nombre important 

d’enseignants se manifestent pour répondre au questionnaire. Dans cette perspective, trois 

organisations syndicales (CSC-E, CGSP et SEL-SETCA) ont bien voulu diffuser par courriel 

notre message d’invitation auprès de leurs affiliés tout en appuyant la démarche de 

participation. Signalons également que la section organisant la formation en sciences de 

l'éducation spécifiquement adaptée aux adultes en reprise d'études (FOPA) au sein de l’Ecole 

d'éducation et de formation (EDEF) de l’UCL a également diffusé à deux reprises 

l’information. Outre toutes les informations liées au contexte de la recherche, à son objectif et 

aux enseignants concernés, le message d’invitation demandait aux enseignants souhaitant 

participer de préciser par courriel l’adresse de l’implantation principale où leur fonction était 

exercée. La connaissance de l’implantation est en effet nécessaire pour collecter indirectement 

les informations liées à l’image sociale du lieu de travail telles que le réseau et le classement 

ED+. Ensuite, un courriel leur est personnellement adressé indiquant le lien d’accès au 

questionnaire et la manière de procéder. Le message d’invitation et le courriel de participation 

sont joints en annexe. Cette seconde procédure a permis d’atteindre difficilement le nombre 

de 65 répondants dont 16 avaient complété partiellement le questionnaire. Ces derniers 

avaient répondu uniquement, dans la majorité des cas, aux questions d’identification et de 

position sociale. Nous les avons donc supprimés pour le traitement des données qui a porté en 

définitive sur 49 répondants. Soulignons que parmi ces répondants, 10 ont dû s’y prendre à 

deux reprises pour compléter le questionnaire. 
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3.3.4 Conclusion 
Raymond Quivy et Luc Van Campenhoudt (2006) soulignent que l’observation indirecte par 

questionnaire doit vaincre la résistance naturelle ou l’inertie des individus. Force est de 

constater que nous ne sommes pas réellement parvenu à cet objectif. Après plus de sept mois, 

à peine soixante enseignants ont répondu à notre questionnaire. Pourtant, nous avons investi 

beaucoup d’énergie pour favoriser leur collaboration. Nous nous interrogeons donc sur les 

raisons de cette faible participation. Avons-nous mis en place des procédures adéquates ? La 

froideur de l’enquête par internet, l’absence de contact humain n’encouragent-elles pas la non 

participation ? Sachant qu’environ 26 participants sur les 65 ont apparemment rencontré des 

difficultés techniques pour compléter le questionnaire, la maîtrise du média internet n’est-elle 

pas une barrière et un filtre involontaire à la participation? 

4 L’analyse des informations 

4.1 Introduction  
L’analyse des informations vise essentiellement deux objectifs (Quivy et Van Campenhoudt, 

2006). Le premier est de vérifier si les informations observées concordent avec les 

informations attendues ou entrevues par les hypothèses, c’est la vérification empirique des 

hypothèses présentées dans le modèle d’analyse. Le second objectif est corollaire au premier, 

il invite à mettre en lumière les informations imprévues recueillies et à les interpréter afin 

d’éventuellement modifier ou peaufiner ses hypothèses.  

Les étapes de construction du modèle et d’observation démarraient des concepts pour aboutir 

aux questions. Le travail d’analyse emprunte le chemin inverse, il part des réponses aux 

questions pour remonter aux concepts et aux hypothèses. 

La méthode d’analyse qui sera principalement utilisée dans notre recherche est l’analyse 

statistique des données. Cette méthode convient particulièrement à l’analyse d’un nombre 

important de données recueillies par le biais de questionnaires, d’autant plus que, dans notre 

cas, ces données ont été automatiquement encodées sous un format informatique se prêtant 

immédiatement au traitement. Le cas échéant, en appui aux résultats statistiques, l’analyse de 

contenu sera utilisée pour examiner les réponses aux questions ouvertes. 

Pour procéder aux analyses statistiques, nous avons suivi une formation organisée à l’UCL 

relative à l’utilisation du programme SPSS18. Ce programme permet de gérer et de 

transformer les données, de réaliser des analyses statistiques à l’aide d’outils descriptifs, 

inférentiels ou de modélisation et de créer des graphiques et des tableaux.  

                                                 
18 Statistical Package for Social Sciences. 
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Dans un premier temps, nous avons généré au départ de notre outil d’enquête en ligne, le 

logiciel LimeSurvey, un fichier Excel reprenant l’ensemble des données. Ce fichier a ensuite 

été importé dans le programme SPSS qui le transforme automatiquement au format ad hoc. 

4.2 Méthodologie  
Nous procéderons à trois démarches (Quivy et Van Campenhoudt, 2006) : d’abord, décrire et 

préparer par transformation ou par agrégation les variables ; ensuite, analyser les relations 

entre les variables en distinguant les cas de figures selon qu’elles soient « quantitatives » et/ou 

« qualitatives »19 ; enfin, comparer les résultats statistiques obtenus aux résultats attendus sur 

la base des hypothèses, interpréter, le cas échéant, les écarts problématiques constatés et 

éventuellement revoir l’hypothèse concernée.  

Concrètement, l’analyse statistique sera constituée de deux moments. La première 

s’intéressera à la description et à l’agrégation des données et la seconde examinera tour à tour 

les trois hypothèses projetées dans le modèle d’analyse 

4.2.1 De la description et de l’agrégation des donn ées 
La procédure de description et d’agrégation s’effectuera en deux phases : la première vise les 

indicateurs, la seconde porte sur les dimensions ou les concepts. 

4.2.1.1 Description et agrégation des variables rel atives aux indicateurs 

Dans un premier temps, les données des indicateurs seront décrites. Le cas échéant et dans la 

mesure du possible, les variables relatives à chaque indicateur seront ensuite agrégées en vue 

de disposer d’un nombre réduit de variables. Deux outils statistiques ou arithmétiques seront 

principalement utilisés pour agréger les données : l’addition et la moyenne. 

L’addition sera utilisée pour les questions limitant les réponses à un nombre restreint de 

choix, les variables étant dans ce cas dépendantes les unes des autres. Soulignons que ces 

questions ont été construites dans leur grande majorité sur une base théorique exposant une 

dichotomie. Dès lors, l’agrégation se fera en additionnant les choix portant sur chaque option 

théorique. Dans ce cas, l’indicateur sera réduit à deux variables. 

La moyenne sera utilisée pour les questions à échelle. Préalablement, les valeurs des variables 

pourraient être retournées afin de les présenter de manière à ce qu’elles soient ordonnées dans 

le même sens que les autres. Afin d’éviter d’associer des pommes et des poires, nous 

pratiquerons avant de calculer la moyenne à une analyse de fiabilité par le biais de l’alpha de 

                                                 
19 Les variables qualitatives sont soit nominales (leurs modalités ne sont pas hiérarchisées), soit ordinales (leurs modalités 
sont hiérarchisées). Les variables quantitatives sont métriques. 
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Cronbach. L’agrégation s’effectuera en connaissance de la valeur de l’alpha qui 

théoriquement devra être supérieure à 0,65.  

Chaque fois, nous nous prononcerons sur la normalité de la distribution de la variable calculée 

en pratiquant le test de Kolmogorov-Smirnov. 

Ce travail s’effectuera méthodiquement pour tous les indicateurs de toutes les dimensions ou 

composantes de chaque concept. Signalons que nous débuterons cette partie par l’analyse de 

la représentativité de l’échantillon observé, les indicateurs concernés instruisant le concept de 

position sociale.  

4.2.1.2 Description et agrégation des variables rel atives aux dimensions ou 
concepts 

Nous débuterons par étudier l’opportunité de procéder à une agrégation à ce niveau. 

Dès lors le cas échéant, nous commenterons d’abord succinctement les statistiques 

descriptives présentant les variables relatives à la dimension ou au concept visé.  

Ensuite, en vue d’obtenir un indice synthétique, nous procéderons à l’agrégation par la 

moyenne en accomplissant préalablement une analyse de fiabilité (Alpha de Cronbach).  

En outre, pour remédier aux éventuelles limites de l’agrégation, nous essayerons de réduire 

l’ensemble des variables par le biais d’une analyse en composantes principales. A ce sujet, 

nous vérifierons d’abord les coefficients de corrélation entre les variables à associer. Il s’agit 

de vérifier qu’il existe un minimum de corrélations inter-variables. Le coefficient de 

corrélation de Pearson sera calculé dans le cas de variables quantitatives pour lesquelles la 

distribution est normale et le coefficient de Spearman dans le cas de variables quantitatives 

non normales ou de variables ordinales. Dans les deux cas, le coefficient est toujours compris 

entre -1 et +1. Si la valeur du coefficient est proche de 0, il n’y a pas de relation entre les 

variables. Au plus cette valeur s’approche de -1 ou de +1, au plus on peut considérer qu’il y a 

une relation entre les variables. Une corrélation est significative si le test sur la corrélation est 

< 0,05.  Nous compléterons cette première analyse des corrélations en examinant l’indice de 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Cet indice mesure l’adéquation de l’échantillonnage et donne un 

aperçu global de la qualité des corrélations. Sa valeur doit être théoriquement supérieure à 

0,50 pour que la qualité soit acceptable. Nous procéderons également au test de sphéricité de 

Bartlett qui vérifie que les corrélations ne sont pas toutes égales à 0. Le test est significatif si 

P < 0,05. Nous effectuerons enfin l’extraction des facteurs par l’analyse en composantes 

principales qui permet d’extraire un minimum de facteurs expliquant le plus grande partie 

possible de la variance. Les facteurs ayant une valeur propre initiale supérieure à l’unité 

seront initialement sélectionnés. Nous examinerons pour terminer attentivement la matrice 
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des composantes. Cette matrice affiche les corrélations des variables avec les facteurs, ce qui 

permet de bien distinguer la signification de chaque facteur par rapport aux poids des 

variables. Deux matrices corrélationnelles des composantes seront examinées, la première 

réalisée sans rotation et la seconde avec rotation Varimax. La méthode de rotation 

orthogonale Varimax simplifie la lecture en optimalisant le poids des variables pour les 

différents facteurs. Nous sélectionnerons finalement les facteurs faciles à interpréter. 

Toutefois, il importe de préciser que l’usage recommande de limiter le nombre de variables à 

insérer dans l’ACP en fonction du nombre de dizaines de répondants. Pour notre échantillon 

comportant 49 sujets, le nombre préconisé de variables à utiliser est donc de 5.  

Compte tenu de cette remarque, nous étudierons la possibilité de pratiquer une ACP au niveau 

d’un indicateur ayant de (trop) nombreuses variables. 

4.2.2 De l’examen des hypothèses 
Nous examinerons successivement chaque hypothèse de la manière suivante.  

D’abord, nous analyserons les relations entre les concepts ou dimensions concernés par 

l’hypothèse par l’intermédiaire soit des indices synthétiques déterminés par la moyenne, soit 

des facteurs, soit des indicateurs. 

Les principales analyses qui seront mobilisées sont les suivantes :  

• les tests de comparaison de moyennes ou de rangs moyens pour échantillons indépendants 

en fonction d’une variable qualitative (test-t ou anova pour les variables quantitatives 

normales, test de Mann-Whitney ou test de Kruskal-Willis pour les variables quantitatives 

non normales ou pour les variables ordinales),  

• les tests de comparaison de moyennes ou de rangs moyens pour échantillons appariés 

(test-t ou anova pour les variables quantitatives normales, test de Wilcoxon ou test de 

Friedman pour les variables quantitatives non normales ou pour les variables ordinales), 

• les corrélations (test de Pearson ou test de Spearman selon le cas),  

• la régression linéaire entre variables quantitatives normales, 

• le test de chi-carré d’indépendance entre variables qualitatives, 

• la régression logistique entre une variable nominale dichotomique et une variable 

quantitative. 

Nous comparerons ensuite les résultats des analyses aux résultats attendus en vue de 

confirmer ou infirmer l’hypothèse envisagée. Nous tenterons également d’interpréter cette 

mise en tension des résultats observés et attendus. A ce titre, nous nous pencherons 
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particulièrement sur les écarts problématiques constatés, et cela dans la perspective 

d’éventuellement revoir notre l’hypothèse initiale. 

4.3 Description et analyse de l’échantillon 
Notre échantillon est limité à 49 enseignants. Ce nombre restreint de répondants inscrit 

inévitablement la recherche dans une perspective à portée exploratoire. C’est donc avec la 

plus grande prudence qu’il conviendra d’interpréter le résultat des différentes analyses 

statistiques effectuées tout au long du travail. Il s’agira de toujours avoir à l’esprit qu’il n’y 

avait que 49 répondants.  

Compte tenu de ces précautions, et bien que nous avions initialement opté pour l’étude de 

composantes caractéristiques de notre population sans pour autant exiger que l’échantillon 

soit représentatif, cela ne doit pas nous empêcher de porter un regard sur la représentativité de 

celui-ci.  

Dans le cas d’une variable quantitative, nous examinerons, par le test-t, l’égalité de la 

moyenne de l’échantillon par rapport à une moyenne de référence. 

Dans le cas d’une variable qualitative, nous vérifierons par des tests non paramétriques soit 

l’égalité des proportions entre les modalités, soit leurs comparaisons à des proportions 

déterminées. Si la variable a deux valeurs, nous utiliserons le test binomial et si la variable 

possède plus de deux valeurs, nous utiliserons le test du chi-carré. 

Successivement, nous examinerons ci-après la représentativité de l’échantillon en fonction de  

huit indicateurs liés au concept de position sociale. Ceux-ci portent sur le genre, l’âge, la 

discipline enseignée, le statut socio-professionnel, l’ancienneté de service, l’affiliation à une 

organisation syndicale, le caractère d’enseignement de l’école et le groupe ISE auquel 

appartient l’école. 

4.3.1 L’indicateur relatif au genre 
La question 1 s’informait sur le genre des répondants. Depuis 2006, la Fédération Wallonie-

Bruxelles20 publie un ensemble cohérent d’indicateurs correspondant à des données 

statistiques. Ces données informent sur l’état ou l’évolution de certaines dimensions du 

système scolaire. Un indicateur nous renseigne sur l’âge et la féminisation du personnel 

enseignant. La dernière version (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2012) indique que le taux de 

féminisation en 2010-2011 se situe à 62,7% dans l’enseignement secondaire ordinaire. Par 

                                                 
20 Depuis 2011, la Communauté française de Belgique utilise la dénomination Fédération Wallonie-Bruxelles dans de 
nombreux documents officiels ou des publications.  
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conséquent, le taux de masculinisation se situe à 37,3%. C’est sur la base de ce dernier que 

nous avons procédé au test binomial. 

Tableau 21 : Test binomial sur la répartition des élèves selon le genre 

 Modalité N Proportion 

observée. 

Test de 

proportion 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Groupe 1 Homme 12 ,245 ,373 ,041a 

Groupe 2 Femme 37 ,755   Genre 

Total  49 1,000   

a. L'autre hypothèse suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,373. 

 
En ce qui concerne le genre, le test indique que P(0,041) < 0,05. Il convient donc de rejeter 

l’hypothèse d’égalité des proportions. Notre échantillon n’est donc pas représentatif pour cette 

variable. Présentant un taux de 75,5%, les femmes sont en effet ici surreprésentées. 

4.3.2 L’indicateur relatif à l’âge 
La question 2 visait à connaître l’âge des répondants. Nous avons d’abord vérifié par le test de 

Kolmogorov-Smirnov la normalité de la distribution.  

Tableau 22 : Test de normalité sur la répartition de l’échantillon selon l’âge 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

âge ,108 49 ,200* 

*. Il s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle. 

a. Correction de signification de Lilliefors 
Le test montre que P(0,200) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter l’hypothèse de 

normalité. La condition pour soumettre la variable au test-t est dès lors rencontrée. 

Nous avons calculé au départ des statistiques du personnel de l’enseignement, disponibles sur 

le site de l’Etnic (2012), que l’âge moyen du personnel de l’enseignement secondaire 

ordinaire était de 43,6 ans. Nous avons dès lors comparé cette moyenne à celle de notre 

échantillon en procédant au test-t. Les tableaux suivants montrent, pour le premier, les 

statistiques descriptives concernant l’âge de notre échantillon et, pour le second, les résultats 

au test-t. 

Tableau 23 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon selon l’âge 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard moyenne 

âge 49 42,10 11,134 1,591 
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Tableau 24 : Test-t sur la distribution de l’échantillon selon l’âge 

Valeur du test = 43.6 

Intervalle de confiance 95% de la 

différence 

 

t ddl Sig. (bilatérale) Différence 

moyenne 

Inférieure Supérieure 

age -,942 48 ,351 -1,498 -4,70 1,70 

Le test-t indique que P(0,352) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter l’hypothèse d’égalité 

des moyennes. Notre échantillon est donc représentatif par rapport à la l’âge des répondants. 

4.3.3 L’indicateur relatif à la discipline enseigné e 
La question 5 demandait quelle discipline était enseignée par le répondant : mathématiques ou 

français. Ces deux disciplines reflètent l’opposition entre disciplines centrées sur la matière et 

celles centrées sur l’homme. La discipline informe d’un capital culturel différent de fait par le 

diplôme. Compte tenu des grilles-horaires dans le premier degré21 et de la répartition des 

élèves en fonction des filières communes ou différenciées22, nous avons estimé la proportion 

d’enseignants de français à 56%. C’est sur la base de cette estimation que nous avons procédé 

à un test binomial. 

Tableau 25 : Test binomial sur la répartition de l’échantillon selon la discipline enseignée 

 Modalité N Proportion 

observée. 

Test de 

proportion 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Groupe 1 Français 19 ,387755 ,560000 ,011a 

Groupe 2 Mathématiques 30 ,612245   Discipline 

enseignée 
Total  49 1,000000   

a. L'autre hypothèse suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,560000. 
En ce qui concerne la discipline enseignée, le test indique que P(0,011) < 0,05. Il convient 

donc de rejeter l’hypothèse d’égalité des proportions. Notre échantillon n’est donc pas 

représentatif pour cette variable bien que les nombres de répondants respectifs nous semblent 

suffisants pour étudier ces deux composantes de notre population. 

4.3.4 Indicateur relatif au bénéfice d’un emploi dé finitif  
La question 4 cherchait à connaitre le nombre de périodes prestées par les enseignants en tant 

que bénéficiaire d’un statut définitif ou non définitif. Cette question participe à distinguer les 

enseignants au niveau de leur capital économique en fonction de leur relation au revenu 

                                                 
21 La grille-horaire du premier degré commun fixe 6 périodes en français et 4 périodes en mathématiques en première année 
et 5 périodes pour les deux disciplines en seconde année.  
La grille-horaire du premier degré différencié fixe pour les deux années une fourchette de 6 à 12 périodes en français et de 4 
à 9 périodes en mathématiques. 
22 Les indicateurs de l’enseignement (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2012) renseignent pour l’année scolaire 2009-2010, 
106.530 élèves dans le premier degré commun et 8310 dans le premier degré différencié. 
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professionnel. Le bénéfice d’un statut définitif assurant en ce sens une sécurité d’emploi et la 

garantie d’un revenu professionnel continu. Étant donné notre échantillon restreint, nous 

avons abandonné l’idée d’exploiter les nombres de périodes renseignés et nous nous sommes 

centré sur le statut socio-professionnel en tant que tel. Trois cas de figure pouvaient se 

produire pour les enseignants :  

• toutes les périodes prestées au premier degré étaient à titre définitif,  

• toutes les périodes prestées au premier degré étaient à titre non définitif,  

• certaines périodes prestées étaient à titre définitif et d’autres à titre non définitif.  

Étant donné que ce dernier cas ne se présentait que pour deux répondants, nous avons décidé 

de recoder ces données selon deux modalités : d’une part, les enseignants prestant des 

périodes en tant que non définitif et, d’autre part, les enseignants ne prestant pas de périodes 

en tant que non définitif (ou ne prestant des périodes qu’à titre définitif). Nous avons calculé 

au départ des statistiques du personnel de l’enseignement, disponibles sur le site de l’Etnic 

(2012), que 69,98% des enseignants du secondaire ordinaire étaient engagés à titre définitif. 

Nous avons donc opéré le test binomial en fonction de cette proportion. 

Tableau 26 : Test binomial relatif à la répartition de l’échantillon en fonction du statut socio-professionnel 
des enseignants 

 Modalité N Proportion 

observée. 

Test de 

proportion 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Groupe 1 

Toutes les périodes 

prestées sont à titre 

définitif. 

42 ,8571 ,6998 ,009 

Groupe 2 

Certaines périodes 

prestées sont à titre 

non définitif. 

7 ,1429 

  

Capital économique 

exprimé par le 

bénéfice de toutes 

les périodes 

prestées à titre 

définitif 
Total  49 1,0000   

Le test indique que P(0,009) < 0,05. Il convient donc de rejeter l’hypothèse d’égalité des 

proportions. Notre échantillon n’est donc pas représentatif pour cet indicateur. Il est composé 

de 85,71% d’enseignants engagés à titre définitif dans leurs périodes prestées au premier 

degré. En conséquence, le nombre d’enseignants prestant des périodes à titre non définitif 

semble juste pour les analyses ultérieures. 

4.3.5 Indicateur relatif à l’ancienneté de service 
La question 7 s’intéressait à l’ancienneté de service des enseignants. Les revenus 

professionnels augmentant en fonction de l’ancienneté barémique, cet indicateur permet 

également de s’exprimer sur leur capital économique. Initialement, la variable était ordonnée 
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en classes ayant cinq années d’intervalle. Compte tenu du nombre limité de répondants, nous 

avons recodé la variable en classes ayant dix années d’intervalle. N’ayant pas de statistiques 

officielles à ce sujet, nous avons opéré ici le test du chi-carré sur la base de proportions 

équivalentes.  

Tableau 27 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’ancienneté de service 

 Effectif observé Effectif théorique Résidu 

entre 0 et 10 ans 16 12,3 3,8 

entre 11 et 20 ans 9 12,3 -3,3 

entre 21 et 30 ans 13 12,3 ,8 

plus de 30 ans 11 12,3 -1,3 

Total 49   
Tableau 28 : Test du chi-carré sur la répartition de l’échantillon par rapport à l’ancienneté de service 

 Capital économique exprimé par l'ancienneté de service 

Khi-deux 2,184a 

ddl 3 

Signification asymptotique ,535 

a. 0 cellules (0,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La fréquence théorique 

minimum d'une cellule est 12,3. 
Le test du chi-carré indique que P(0,535) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter 

l’hypothèse d’égalité des proportions des quatre groupes. Notre échantillon représente de 

manière équilibrée les différentes classes d’ancienneté de service. 

4.3.6 L’indicateur relatif à l’affiliation à une or ganisation syndicale » 
La question 9 s’intéressait à l’éventuelle affiliation syndicale des répondants. Nous 

envisageons ici l’affiliation comme une ressource du capital social des enseignants. Ne 

trouvant aucune donnée statistique précise à ce sujet, nous avons interpellé le secrétaire 

général de la CSC-E23. En fonction du nombre total d’affiliés aux différentes organisations 

par rapport au nombre total d’enseignants, il estime que le taux d’affiliation syndicale dans 

l’enseignement se situe environ à 71%. A défaut de proportion plus précise, nous avons pris 

ce pourcentage pour réaliser le test binomial. 

Tableau 29 : Test binomial sur la répartition selon l’affiliation à une organisation syndicale 

 Modalité N Proportion 

observée. 

Test de 

proportion 

Signification exacte 

(unilatérale) 

Groupe 1 Syndiqué 32 ,67 ,71 ,302a 

Groupe 2 Non syndiqué 16 ,33   Affiliation à une 

organisation syndicale 
Total  48 1,00   

a. L'autre hypothèse suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,71. 

                                                 
23 Eugène Ernst 
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Le test indique que P(0,302) > 0,05. Il convient donc de ne pas rejeter l’hypothèse d’égalité 

des proportions. Notre échantillon est donc représentatif pour cette variable. 

4.3.7 L’indicateur relatif au caractère d’enseignem ent du lieu de travail 
Nous considérons cet indicateur comme un élément participant au capital symbolique pouvant 

être mobilisé par un enseignant. Nous pensons que l’enseignant bénéficie du reflet de l’image 

sociale du lieu de travail, ici en termes d’appartenance à un réseau d’enseignement. La 

variable intitulée à l’origine « réseau » comportait initialement 5 modalités selon que l’école 

émanait du libre subventionné confessionnel, de la Communauté française, de l’officiel 

subventionné communal, de l’officiel subventionné provincial, du libre subventionné non 

confessionnel. Les effectifs des trois derniers ne dépassant pas trois unités, nous avons recodé 

cette variable en fonction du caractère officiel ou confessionnel de l’école, donc en regroupant 

les quatre derniers types d’école derrière le caractère officiel. L’indicateur relatif au nombre 

de charges enseignantes de l’enseignement ordinaire fondamental et secondaire (Fédération 

Wallonie-Bruxelles, 2012) renseigne que les établissements de caractère officiel représentent 

42,73% du nombre d’équivalents temps-plein du personnel enseignant de l’enseignement 

secondaire ordinaire. Nous avons donc opéré le test binomial en fonction de cette proportion. 

Tableau 30 : Test binomial sur la répartition de l’échantillon en fonction du caractère d’enseignement du 
lieu de travail 

 Modalité N Proportion 

observée. 

Test de 

proportion 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Groupe 1 Officiel 18 ,3673 ,4273 ,242a 

Groupe 2 Confessionnel 31 ,6327   
Caractère 

d'enseignement 

de l’école Total  49 1,0000   

a. L'autre hypothèse suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,4273. 
Le test indique que P(0,242) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter l’hypothèse d’égalité 

des proportions. Notre échantillon est donc représentatif pour cette variable. 

4.3.8 L’indicateur relatif au groupe ISE d’apparten ance du lieu de travail 
Participant au même principe que l’indicateur précédent, cet indicateur est aussi envisagé 

comme une ressource possible du capital symbolique. Pour rappel, la Communauté française 

a calculé pour toutes les écoles un indice socio-économique caractérisant le public accueilli. 

Elle les a classées sur cette base en 20 classes de 5% (la classe 1 représentant la classe des 

écoles accueillant le public le moins favorisé et la classe 20 le plus favorisé). La variable 

indiquant la classe à laquelle appartient l’école a été recodé en quatre groupes de cinq classes 

afin d’obtenir des fréquences supérieures à cinq unités. Signalons que le premier groupe 
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constitué représente les classes bénéficiant de moyens humains et financiers supplémentaires. 

Nous avons opéré ici le test du chi-carré sur la base de proportions équivalentes, étant donné 

que chaque groupe présente un nombre d’élèves équivalent. Les tableaux suivants décrivent 

les résultats au test. 

Tableau 31 : Répartition de l’échantillon selon le groupe ISE du lieu de travail 

 Effectif observé Effectif théorique Résidu 

groupe des classes 1 à 5 10 12,3 -2,3 

groupe des classes 6 à 10 14 12,3 1,8 

groupe des classes 11 à 15 11 12,3 -1,3 

groupe des classes 16 à 20 14 12,3 1,8 

Total 49   
Tableau 32 : Test du chi-carré sur la répartition de l’échantillon selon le groupe ISE du lieu de travail 

 groupe indice socio-économique de l'école 

Khi-deux 1,041a 

ddl 3 

Signification asymptotique ,791 

a. 0 cellules (0,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La 

fréquence théorique minimum d'une cellule est 12,3. 
Le test du chi-carré indique que P(0,791) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter 

l’hypothèse d’égalité des proportions des quatre groupes. Notre échantillon est donc 

représentatif pour cette variable. 

4.3.9 Conclusions concernant l’analyse de l’échanti llon 
Compte tenu évidemment du nombre restreint de répondants, les analyses statistiques 

effectuées montrent que notre l’échantillon est représentatif au niveau de l’âge des 

répondants, du taux d’affiliation à une organisation syndicale, du caractère d’enseignement du 

lieu de travail et du groupe relatif au classement de l’école par rapport à l’origine socio-

économique des élèves accueillis.  

Rappelons toutefois que notre intention ne vise pas à généraliser la portée de notre propos à 

l’ensemble de la population mais à explorer différentes composantes caractéristiques de celle-

ci, donc sans nécessité de représentativité. 



 

  81 

4.4 Description, transformation et agrégation des a utres données 
relatives au concept de position sociale. 

Nous abordons dans cette partie les indicateurs relatifs au concept de position sociale n’ayant 

pas été analysés pour examiner la représentativité de l’échantillon, à savoir les indicateurs 

renseignant le diplôme des parents, le type de deuxième degré organisé dans le lieu de travail, 

l’existence d’une association de parents dans l’établissement, le type d’affectation au sein du 

premier degré d’enseignement secondaire et l’origine de la connaissance ouvragée des 

enseignants. 

4.4.1 Indicateur relatif au diplôme des parents 
a) Description 

La question 3 portait sur la connaissance du dernier diplôme obtenu par les parents des 

enseignants de notre échantillon. Cette question vise à estimer le capital culturel dû à 

l’éducation familiale. Les résultats sont exposés dans les deux graphiques suivants. 

Figure 6 : Répartitions de l’échantillon par rapport au dernier diplôme obtenu par les parents 

 
Ces résultats indiquent que, dans les deux cas, le mode est le diplôme du secondaire supérieur. 

En outre, environ 25% des mères ont un diplôme supérieur à celui du secondaire supérieur, 

contre environ 35% pour les pères.  

b) Agrégation 

Pour calculer un indice relatif au capital culturel dû à l’éducation familiale sur base du dernier 

diplôme obtenu par les parents, nous avons attribué à chaque diplôme une valeur allant de 0 à 

5 témoignant du capital qu’octroie socialement leur position les uns par rapport aux autres. 

Nous avons procédé à une analyse de fiabilité. En prenant les deux variables, l’alpha de 

Cronbach atteint une valeur de 0,766 (P > 0,650). Dès lors, nous avons agrégé l’ensemble en 

calculant une moyenne et ramené le résultat à un pourcentage. Les tableau et graphique ci-

dessous présentent la variable. 
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Tableau 33 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au capi tal 
culturel dû à l’éducation familiale sur base du dernier diplôme obtenu par les parents 

 Statistique Erreur standard 

Moyenne ,3646 ,03542 

Borne inférieure ,2933  Intervalle de confiance à 

95% pour la moyenne Borne supérieure ,4358  

Moyenne tronquée à 5% ,3560  

Médiane ,4000  

Variance ,060  

Ecart-type ,24537  

Minimum ,00  

Maximum 1,00  

Intervalle 1,00  

Intervalle interquartile ,30  

Asymétrie ,439 ,343 

Capital culturel 

exprimant l'éducation 

familiale par le 

diplôme des parents 

Aplatissement -,163 ,674 

Figure 7 : Répartition de l’échantillon par rapport  au capital culturel dû à l’éducation familiale sur base 
du dernier diplôme obtenu par les parents 

 
Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la 

distribution. Le test montre que P(0,008) < 0,05. Il convient donc de rejeter l’hypothèse de 

normalité. 
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Tableau 34 : Test de normalité sur la répartition de l’échantillon par rapport au capital culturel dû à 
l’éducation familiale sur base du dernier diplôme obtenu par les parents 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

Capital culturel exprimant l'éducation 

familiale par le diplôme des parents 
,151 48 ,008 

a. Correction de signification de Lilliefors 

4.4.2 Indicateur relatif au type de deuxième degré organisé  
La question 8 visait à savoir quel type de deuxième degré était organisé dans l’établissement 

au sein duquel les enseignants exercent leur profession. Un établissement d’enseignement 

secondaire ordinaire peut organiser un deuxième degré professionnel (P), technique de 

qualification (TQ), technique de transition (TT) ou général (G). Nous pensons que le type de 

deuxième degré organisé est un élément affectant l’image sociale d’un établissement. Cette 

image sociale est une ressource relative au capital symbolique de chaque enseignant. Par 

exemple, dans notre système scolaire, nous estimons qu’un enseignant retire symboliquement 

moins de prestige social d’être affecté dans un établissement n’organisant pas un deuxième 

degré général. Le graphique suivant présente la répartition de notre échantillon par rapport à 

cet indicateur. 

Figure 8 : Répartition de l’échantillon par rapport  au type de deuxième degré organisé dans 
l’établissement lieu de travail 

 
Globalement, un établissement sur deux organise un deuxième degré technique ou 

professionnel et quatre sur cinq un enseignement général. Il conviendra éventuellement 

ultérieurement de croiser les données pour distinguer par exemple, parmi les nombreuses 
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associations possibles, les enseignants affectés dans un établissement n’organisant pas de 

deuxième degré général, n’organisant qu’un seul degré général, …. 

4.4.3 Indicateur relatif à l’affectation des presta tions au sein des classes du 
premier degré  

La question 6 portait sur l’affectation des prestations indiquées en nombre de périodes au sein 

du premier degré. Six possibilités d’affectation étaient proposées selon que l’enseignant 

professait en classe de première ou en classe de seconde et selon que la classe soit 

d’enseignement commun, d’enseignement complémentaire ou d’enseignement différencié24. 

La classe d’affectation par l’image sociale qu’elle véhicule octroie un capital symbolique à 

l’enseignant. Etre affecté dans une classe d’enseignement différencié est symboliquement 

moins prestigieux que d’être affecté dans une classe d’enseignement commun. Le graphique 

suivant présente la répartition de notre échantillon par rapport à cet indicateur. 

Figure 9 : Répartition de l’échantillon par rapport  au type d’affectation au sein des classes du premier 
degré de l’enseignement secondaire ordinaire 

 
Pratiquement tous les enseignants de notre échantillon (95,92%) professent dans une classe 

d’enseignement commun. Nous estimons donc que la variable la plus intéressante à ce niveau 

pour les analyses ultérieures est celle visant la prestation ou non dans une classe différenciée.  

4.4.4 Indicateur relatif à la présence d’une associ ation de parents  
La question 10 visait à savoir si une association de parents est présente dans l’établissement. 

Le graphique ci-dessous montre qu’environ pour trois écoles sur quatre une association de 

parents est présente. 

 

                                                 
24 Les classes d’enseignement commun ou complémentaire sont réservées aux élèves ayant obtenu leur certificat d’études de 
base (C.E.B.). Les classes d’enseignement complémentaire sont affectées aux élèves qui redoublent une classe commune. Les 
classes d’enseignement différencié sont destinées aux élèves ne le possédant pas. 
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Figure 10 : Répartition de l’échantillon par rapport à la présence d’une association de parents dans 
l’établissement lieu de travail 

 

4.4.5 Indicateur relatif à l’origine de la connaiss ance ouvragée 
a) Description 

La question 11 se souciait de comprendre les fondements de la connaissance ouvragée des 

enseignants. Cette question a été construite sur base du concept développé par Anne Vause 

(2010) dans un cahier du Girsef. Pour investiguer l’origine des pratiques pédagogiques des 

enseignants, quatorze propositions ont été imaginées en fonction des trois catégories évoquées 

par Anne Vause. Pour l’auteure, les ressources culturelles fondant les pratiques enseignantes 

proviennent de leur histoire personnelle (HP), de leurs formations (F) ou de leur lieu de travail 

(LT). L’intensité du fondement a été mesurée par une échelle graduée numérique (valeurs de 

0 à 10). Le tableau ci-après présente les résultats obtenus par chaque proposition. 

Parmi les propositions relatives à l’histoire personnelle, nous devons distinguer celles centrées 

sur le passé de celles centrées sur le présent, ces dernières étant principalement prises en 

compte. Les propositions concernant les formations participent au même phénomène : le 

présent (formations continuées) prévaut sur le passé (formation initiale ou stages). Quant aux 

propositions relatives au lieu de travail, leur impact augmente avec ce que nous estimons être 

un lien de proximité avec le lieu physique de la pratique, c’est-à-dire la classe. De la sorte, les 

élèves ou les collègues étant plus proches que les parents la direction ou l’inspection, leur 

impact est plus fort.  

Globalement, une première partie des fondements se situe sous une moyenne de 0,50 mais 

présente une assez grande dispersion (étendue de 0 à 9 ou 10). Cette partie aligne les 

propositions centrées sur le passé ou celles éloignées de la vie en classe. Une deuxième partie 

se situe autour d’une moyenne de 5,50 et vise des aspects plutôt institutionnels tels 

l’animation pédagogique ou les formations continuées. Une troisième partie dont la moyenne 
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tourne autour de 7,00 met en évidence la collaboration avec les collègues et les lectures 

personnelles. La dernière partie plébiscite l’expérience personnelle ou les réactions des élèves 

avec une moyenne respectivement à 8,94 et 8,06 ainsi qu’une faible dispersion (étendue 

valant au maximum 6). 

Tableau 35 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à l’ori gine des 
fondements des pratiques pédagogiques 

 N Moye

nne 

Erreur 

std. de la  

Média

ne 

Mo

de 

Ecart-

type 

Varian

ce 

Mini

mum 

Maxi

mum 

HP de mes souvenirs d'élève 49 3,31 ,399 3,00 0a 2,793 7,800 0 10 

HP de mon éducation familiale 49 3,61 ,407 4,00 0 2,849 8,117 0 10 

HP de mes lectures personnelles 

d'ouvrages pédagogiques 
49 6,76 ,434 7,00 10 3,038 9,230 0 10 

HP de mon expérience professionnelle 49 8,94 ,169 9,00 10 1,180 1,392 5 10 

F de mes stages à l'école normale 49 3,43 ,451 3,00 0 3,156 9,958 0 10 

F de la formation initiale 49 3,86 ,405 4,00 0 2,836 8,042 0 10 

F des formations continuées 49 5,45 ,408 6,00 7 2,858 8,169 0 10 

LT des rencontres avec les parents 49 4,41 ,409 5,00 5 2,864 8,205 0 9 

LT des conseils de la direction 49 3,49 ,445 3,00 0 3,117 9,713 0 9 

LT des conseils de l'inspection 49 4,51 ,418 5,00 5 2,923 8,547 0 9 

LT des conseils des animateurs 

pédagogiques 
49 5,29 ,401 6,00 7 2,806 7,875 0 10 

LT des conseils de certains collègues 49 6,80 ,309 7,00 8 2,160 4,666 0 10 

LT des concertations en équipe 49 7,12 ,386 8,00 8 2,705 7,318 0 10 

LT des réactions des élèves 49 8,06 ,232 8,00 8 1,625 2,642 4 10 

a. Il existe de multiples modes 
Bref, les enseignants de l’échantillon fondent principalement leurs pratiques pédagogiques sur 

leur expérience personnelle, les réactions des élèves, les échanges avec les collègues et les 

lectures personnelles. 

b) Agrégation 

Nous avons d’abord procédé à une analyse de fiabilité. En prenant les quatorze variables, 

l’alpha de Cronbach atteint une valeur de 0,702 (P > 0,650). Dès lors, nous avons agrégé 

l’ensemble en calculant une moyenne pour obtenir une variable présentant un capital culturel 

fondé sur l’origine de la connaissance ouvragée des enseignants. Les tableau et graphique ci-

dessous présentent cette variable. 
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Tableau 36 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon en fonction d’un capital 
culturel fondé sur l’origine de la connaissance ouvragée 

 Statistique Erreur standard 

Moyenne 5,3586 ,17450 

Borne inférieure 5,0077  Intervalle de confiance à 

95% pour la moyenne Borne supérieure 5,7095  

Moyenne tronquée à 5% 5,3793  

Médiane 5,2857  

Variance 1,492  

Ecart-type 1,22149  

Minimum 2,36  

Maximum 8,00  

Intervalle 5,64  

Intervalle interquartile 1,71  

Asymétrie -,244 ,340 

Capital culturel : 

origine de la 

connaissance 

ouvragée 

Aplatissement -,160 ,668 

Figure 11 : Répartition de l’échantillon en fonction d’un capital culturel fondé sur l’origine de la 
connaissance ouvragée 

 
 

Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la 

distribution. Le test montre que P(0,200) > 0,05. Il ne convient donc pas de rejeter 

l’hypothèse de normalité. 
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Tableau 37 : Test de normalité sur la répartition de l’échantillon par rapport au capital culturel fondé sur 
l’origine de la connaissance ouvragée 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

Capital culturel : origine de la connaissance ouvragée ,075 49 ,200* 

*. Il s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle. 

a. Correction de signification de Lilliefors 

4.4.6 Conclusion concernant le concept de position sociale 
Pour ce concept ou pour ses dimensions (caractéristiques sociodémographiques, capital 

économique, capital social, capital culturel, capital symbolique), il nous semble peu opportun 

d’établir des indices synthétiques. La première raison est que plusieurs variables sont 

nominales (genre, discipline enseignée, …), ne présentant donc aucune hiérarchie entre les 

modalités. La deuxième raison est que d’autres sont ordinales mais dichotomiques (affiliation 

à une organisation syndicale, …), ce qui ne favorise pas l’agrégation. La troisième raison est 

que les variables visant le capital symbolique reposent sur l’image sociale, difficilement 

mesurable en termes d’écarts, et que la hiérarchie de leurs modalités est forcément subjective. 

Pour prendre un exemple, il nous semble contestable d’établir une hiérarchie entre les lieux de 

travail selon le caractère d’enseignement, bien que l’image sociale positive des établissements 

d’un réseau donné puisse octroyer un capital, en termes de prestige, aux enseignants y 

professant.  

Compte tenu de ce qui vient d’être avancé, pour tester nos hypothèses, nous utiliserons 

séparément les variables relatives aux dimensions du concept. 
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4.5 Description, transformation et agrégation des d onnées relatives à 
la dimension de classification du concept de modèle  pédagogique 

La dimension de classification du concept de modèle pédagogique traduit les relations de 

pouvoir entre les discours pédagogiques. Cinq indicateurs sont mobilisés à ce sujet afin de 

distinguer les relations de pouvoir au sein : 

• des discours pédagogiques concernant la fonction de l’enseignement, 

• des discours pédagogiques caractéristiques de la psychologie de l’apprentissage,  

• des discours pédagogiques portant sur la composition du groupe classe,  

• des discours pédagogiques relatifs à l’utilité du redoublement,  

• des discours pédagogiques sur l’organisation des programmes. 

4.5.1 Indicateur relatif aux discours pédagogiques portant sur la fonction de 
l’enseignement 

a) Description 

La question 26 s’intéressait à l’objectif jugé essentiel comme fonction de l’enseignement. Un 

seul discours devait être choisi parmi quatre propositions construites sur base d’une double 

opposition : transmettre (CL+) versus construire (CL-), des savoirs (CL+) versus des 

compétences (CL-). Le graphique ci-dessous présente les résultats à cette question. 

Figure 12 : Répartition de l’échantillon par rapport aux propositions relatives aux objectifs jugés 
essentiels pour l’enseignement 

 
L’analyse du graphique fait apparaitre que près de 94% des enseignants jugent essentielle la 

fonction de construction (CL-) et 63,27% d’entre eux pensent que cette construction doit viser 

des compétences (CL-). Signalons qu’aucun enseignant n’a choisi la proposition visant la 
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transmission de compétences, ce qui pourrait signifier qu’ils jugent antinomiques les notions 

de transmission et de compétences. Les modalités ont respectivement été recodées de 0 à 2. 

Bref, cet indicateur souligne que l’échantillon préfère les discours pédagogiques liés à une 

fonction de l’enseignement ayant une faible classification. 

4.5.2 Indicateur relatif aux discours pédagogiques caractéristiques des 
courants de la psychologie de l’apprentissage 

a) Description 
La question 12 invitait les enseignants à effectuer au plus trois choix parmi huit propositions 

pédagogiques caractéristiques des courants de la psychologie cognitive ou béhavioriste. Ces 

huit discours pédagogiques ont été conçus au départ de quatre critères proposés par Jacques 

Tardif (1995). Les résultats sont présentés ci-dessous, d’abord, pour les quatre propositions 

fondant l’efficacité d’un apprentissage sur la base de la psychologie béhavioriste (CL+) et, 

ensuite, pour les quatre autres fondées sur la psychologie cognitive (CL-). Derrière chaque 

proposition, le critère pris en compte est mis entre parenthèses. Dans les deux séries, les 

propositions sont présentées selon l’ordre déterminé pour les quatre critères. 

Figure 13 : Répartition de l’échantillon par rapport aux propositions pédagogiques fondées sur la 
psychologie béhavioriste 
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Figure 14 : Répartition de l'échantillon par rapport aux propositions pédagogiques fondées sur la 
psychologie cognitive 

 
En comparant les items visant chaque critère, le résultat de la proposition liée à la psychologie 

cognitive est chaque fois meilleur que celui relatif à la psychologie béhavioriste. Les 

enseignants de l’échantillon associent plus fortement un apprentissage efficace à des discours 

portant sur des fondements psychologiques cognitivistes (CL-). Relevons toutefois la 

préférence, dans les deux modèles, pour les propositions attachées au critère de motivation 

(de l’élève).  

b) Agrégation 

Les variables ont été agrégées pour déterminer les relations de pouvoir entre les deux 

conceptions de l’apprentissage. Pour chaque enseignant, nous avons additionné les choix 

positifs des deux modèles. Les deux scores obtenus vont de 0 à 3. Signalons que les scores ont 

éventuellement été ajustés en fonction du nombre de choix effectués. Les graphiques ci-après 

exposent des résultats d’analyse des deux variables. 
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Figure 15 : Répartitions de l’échantillon par rapport aux types de discours pédagogiques caractéristiques 
des courants de psychologie cognitive ou béhavioriste 

 

 
Le premier graphique compare les deux variables. Il confirme la préférence pour les discours 

liés à la psychologie cognitive dont les propositions recouvrent 67,35% des choix. 

Les deux derniers graphiques montrent la répartition de l’échantillon en fonction des scores 

obtenus. Compte tenu du nombre de choix limité par la question, il convient de préciser que 

les variables sont dépendantes l’une de l’autre. Nous pouvons ainsi constater que les 

répartitions sont inversées. Pour exemple, les 22,5% de la population ayant un score de 3 aux 

propositions liées à la psychologie cognitive correspondent au 22,5% de la population ayant 

un score de 0 aux propositions liées à la psychologie béhavioriste. Leur coefficient de 

corrélation est évidemment de -1,00. Dès lors, pour la suite des analyses, nous ne prendrons 

en compte qu’une des deux variables, celle inscrite dans le sens d’une classification forte 

(CL+). Nous agirons à l’identique pour le traitement des autres questions limitant le nombre 

de réponses à choisir. En observant par conséquent le dernier graphique, on note qu’aucun 

enseignant n’atteint un score de 3 et que près de 80% d’entre eux n’atteint pas le score de 1. 

Bref, cet indicateur montre que l’échantillon a tendance à s’orienter vers des discours 

pédagogiques en lien avec la psychologie ayant une classification faible. 
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4.5.3 Indicateur relatif aux discours pédagogiques concernant la 
composition du groupe classe 

a) Description 

La question 13 s’intéressait au degré d’adhésion (0 à 10) aux discours pédagogiques portant 

sur la mixité dans un groupe classe. Trois items ont visé les caractéristiques suivantes : 

l’origine sociale des élèves, leur âge et leur niveau de maitrise scolaire. Nous avons retourné 

les valeurs des trois variables pour les orienter dans le sens d’une classification forte. Les 

résultats des graphique et tableau suivants doivent donc se lire comme des degrés d’adhésion 

à une non hétérogénéité dans un groupe classe. 

Tableau 38 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au degré 
d’adhésion de non hétérogénéité dans un groupe classe selon trois caractéristiques 

 L'origine sociale des 

élèves de la classe. 

L'âge des élèves de 

la classe. 

Le niveau de maitrise scolaire 

des élèves de la classe 

N 49 49 49 

Moyenne 3,90 5,78 4,20 

Erreur std. de la moyenne ,437 ,393 ,376 

Médiane 4,00 5,00 4,00 

Mode 5 5 2 

Ecart-type 3,057 2,748 2,630 

Variance 9,344 7,553 6,916 

Minimum 0 0 0 

Maximum 10 10 10 

Figure 16 : Répartition de l’échantillon par rapport au degré d’adhésion à une non hétérogénéité dans un 
groupe classe selon trois caractéristiques  

 
La dispersion de l’échantillon est étendue sur les 10 valeurs. Au regard de la moyenne et de la 

médiane, les enseignants ont tendance à être plutôt favorables à une hétérogénéité (CL-) 
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sociale ou académique mais plutôt défavorables (CL+) à une hétérogénéité selon l’âge. Ces 

tendances seraient encore plus fortes pour deux des variables sans la présence de points 

extrêmes (outliers). Nous sommes surpris du résultat relatif à l’hétérogénéité académique. En 

effet, un grief régulièrement entendu dans l’enseignement est la difficulté de gérer des élèves 

ayant des niveaux de maitrise différents. Nous pensions donc que la moyenne du discours 

visant à une non hétérogénéité (ou homogénéité) académique serait nettement supérieure à 5. 

Or, ce n’est pas le cas.  

Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité des 

distributions. Le test montre une valeur P > 0,05 uniquement pour la variable relative à 

l’origine sociale des élèves. Il ne convient donc pas de rejeter l’hypothèse de normalité pour 

cette variable mais bien pour les deux autres. 

Tableau 39 : Test de normalité sur la répartition de l’échantillon par rapport au degré d’adhésion à une 
non hétérogénéité dans un groupe classe selon trois caractéristiques 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

L'origine sociale des élèves de la classe. ,120 49 ,073 

L'âge des élèves de la classe. ,162 49 ,002 

Le niveau de maitrise scolaire des élèves de la classe ,166 49 ,002 

a. Correction de signification de Lilliefors 
b) Agrégation 

Nous avons entrepris une analyse de fiabilité entre les trois variables. En prenant les trois 

éléments, l’alpha de Cronbach atteint une valeur insuffisante de 0,108. Par contre, une analyse 

complémentaire révèle une relative fiabilité entre les variables relatives à l’âge et à la maitrise 

scolaire. L’alpha ayant une valeur de 0,612, c’est-à-dire juste inférieure à 0,65. La corrélation 

inter-items indique d’ailleurs une corrélation positive significative entre ces deux variables 

(0,442). La variable relative à l’origine sociale est incompatible avec les deux autres, 

témoignant même d’alphas à valeur négative. Elle est corrélée négativement avec les deux 

autres (-0,164 et -0,111).  

Compte tenu de ce qui précède, nous décidons d’agréger uniquement les variables relatives à 

l’âge et à la maitrise scolaire. Ces variables représentent en effet mieux la composition 

scolaire de la classe que celle relative à l’origine sociale possédant une teinte idéologique. 

Cette nouvelle variable présente une force de classification moyenne et une assez grande 

dispersion. Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de 

la distribution. Le test montre une valeur P (0,183) > 0,05. Il convient donc de ne pas rejeter 

l’hypothèse de normalité pour cette variable. 
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Tableau 40 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la 
composition de la classe 

N Moyen

ne 

Erreur std. de 

la moyenne 

Média

ne 

Mode Ecart-

type 

Varian

ce 

Minim

um 

Maxi

mum 

49 4,9898 ,32618 5,0000 5,00 2,28329 5,213 ,50 10,00 

Figure 17 : Répartition de l’échantillon par rapport à la composition de la classe 

 
Bref, cet indicateur souligne que, concernant la composition du groupe classe, l’échantillon se 

prononce différemment selon que le discours porte sur l’origine sociale des élèves (CL-) ou 

sur ses aspects scolaires (CL±), à savoir le niveau de maitrise scolaire (CL-) et l’âge des 

élèves (CL+).  

4.5.4 Indicateur relatif aux discours pédagogiques portant sur l’utilité du 
redoublement 

a) Description 

La question 15 se penchait sur les discours relatifs à l’utilité du redoublement. Pour ce faire, 

nous avons repris une question à choix unique issue de la radioscopie de l’enseignement en 

Communauté française de Belgique (Grisay, 1992). La progression des propositions reprises 

dans le graphique ci-dessous va d’une classification faible (CL-) à une forte (CL+). Le 

graphique présente la répartition des résultats par rapport aux quatre propositions. 

On peut constater que les deux propositions allant dans le sens d’une certaine inutilité du 

redoublement (CL-) représentent environ 75% des avis. Nous avons comparé ces proportions 

à celles obtenues pour les enseignants de l’enseignement primaire par Aletta Grisay (1992) 

lors de la radioscopie. Celles-ci étaient respectivement de 7%, 18%, 30% et 45%. D’emblée, 

on observe qu’en fonction de chaque proposition, les proportions sont différentes et 

contradictoires. En 1992, 75% des enseignants de l’enseignement primaire reconnaissaient 
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l’utilité du redoublement. Evidemment le test du chi-carré (chi-carré=75,940 et p=0,000) 

confirme le rejet de l’hypothèse affirmant l’égalité des proportions. Nous avons par ailleurs 

recodé l’indicateur en attribuant aux modalités des valeurs de 0 à 2 selon le degré d’utilité du 

redoublement manifesté. Bref, cet indicateur souligne que l’échantillon opte fortement pour 

les discours pédagogiques ayant une classification faible. 

Figure 18 : Répartition de l’échantillon par rapport aux propositions relatives à l’utilité du redoublement 

 

4.5.5 Indicateur relatif aux discours pédagogiques liés à l’organisation des 
programmes 

a) Description 

Les questions 24 et 25 se penchaient sur l’opinion des enseignants à propos de l’organisation 

interne des programmes. Les enseignants devaient effectuer au plus trois choix parmi dix 

propositions de contenus, cinq visant une sériation par la matière (CL+) et cinq autres 

touchant à une intégration par les compétences (CL-). Dans les deux graphiques suivants, les 

propositions dépendant du code sérié sont précédées des lettres CS et celles se rapportant au 

code intégré des lettres CI. Le premier graphique s’intéresse aux éléments que ne devrait pas 

contenir un bon programme (question 24) et le second à ceux qu’il devrait contenir (question 

25). 

Hormis l’âge de référence, ce sont plutôt vers des éléments du code intégré (CL-) que 

s’orientent les choix des enseignants pour indiquer ce que ne devrait pas contenir un bon 

programme. Soulignons que les éléments « âge de référence » (CS) et « évolutions 

psychologiques » (CI) mettent en lumière le rejet de la dimension temporelle, liée à l’élève, 

dans les programmes. Au contraire, et logiquement, outre l’exception des contextes 
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d’apprentissage, ce sont essentiellement des éléments du code sérié que devrait comporter un 

bon programme (CL+). Les modèles d’activités et les tâches de remédiation sont ici les 

éléments plébiscités. Ils peuvent se comprendre comme une demande des enseignants de 

disposer de modèles ou d’exemples à reproduire. 

Figure 19 : Répartition de l’échantillon par rapport aux éléments que ne devrait pas contenir un 
programme 

 
Figure 20 : Répartition de l’échantillon par rapport aux éléments que devrait contenir un programme 

 
b) Agrégation  

Nous avons agrégé les dix items de chaque question en deux variables en additionnant les 

choix effectués selon que les items fassent partie du code intégré ou du code sérié. Chaque 

variable présente de la sorte des scores de 0 à 3. Signalons que les scores ont éventuellement 

été ajustés en fonction du nombre de choix effectués. Voici les scores obtenus par chaque 

série. Ces scores indiquent que l’échantillon a tendance à plutôt écarter des programmes les 

contenus du code intégré tandis qu’il souhaite intégrer assez fortement ceux du code sérié. 
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Figure 21 : Répartitions de l’échantillon par rapport aux contenus des programmes selon les codes sérié 
ou intégré 

 
Les deux variables d’une question étant dépendantes (corrélation négative de -1,00), nous 

n’avons gardé pour l’analyse que celle regroupant les éléments du code intégré que les 

programmes ne devraient pas contenir et celle rassemblant les éléments du code sérié qu’ils 

devraient contenir. En vue d’agréger ces deux variables, nous avons procédé à une analyse de 

fiabilité. L’alpha de Cronbach présentant une valeur de 0,190 (P < 0,65), nous avons décidé 

de ne pas associer ces deux variables. Les tableau et graphique ci-dessous indiquent une 

dispersion plus importante pour la variable présentant les contenus à rejeter des programmes, 

l’écart-type étant de 1,1052 et l’EQR (espace interquartile) étendu sur une valeur de deux 

unités alors qu’il se limite à une valeur d’une unité pour l’autre variable dont l’écart-type 

n’est que de 0,7477. Les moyennes et médianes montrent une force de classification plus 

grande pour la variable relative aux contenus devant faire partie des programmes, l’EQP 

s’étalant dans la dernière unité.  

Tableau 41 : Statistiques relatives à la force de classification attribuée à l’organisation des programmes 

 CL : Force du discours pédagogique 

lié aux contenus ne devant pas faire 

partie des programmes 

CL : Force du discours pédagogique lié 

aux contenus devant faire partie des 

programmes 

N 49 49 

Moyenne 1,612 2,092 

Erreur std. de la moyenne ,1579 ,1068 

Médiane 1,500 2,000 

Mode 3,0 2,0 

Ecart-type 1,1052 ,7477 

Variance 1,222 ,559 

Minimum ,0 ,0 

Maximum 3,0 3,0 
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Figure 22 : Répartition de l’échantillon par rapport à la force de classification attribuée à l’organisation 
des programmes 

 
Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité des 

distributions. Le test montre une valeur P (0,000) < 0,05 pour les deux variables. Il convient 

donc de rejeter l’hypothèse de normalité pour ces variables. 

Par ailleurs, soulignons que la question de l’âge de référence apparait comme étant un élément 

ne devant pas y être inclus dans les programmes. Cela nous semble quelque peu contradictoire 

avec le fait de souhaiter une homogénéité d’âge dans la composition du groupe classe. En fait, 

du côté groupe classe, l’âge est considéré comme élément séparateur alors que du côté des 

programmes, il n’est pas un élément à prendre en compte pour séparer les contenus ? 

Bref, cet indicateur montre que l’échantillon a tendance à souhaiter une classification forte 

dans l’organisation des programmes, particulièrement par rapport aux contenus qu’ils doivent 

reprendre. 

4.5.6 Conclusion concernant la dimension de classif ication 
a) Description 

Rappelons que le principe de classification traite des relations de séparation ou d’intégration 

entre les discours pédagogiques. Cette dimension proposait cinq indicateurs que nous avons 

réduit à sept variables. Nous avons converti les valeurs de ces variables sous forme de 

pourcentages afin de permettre les comparaisons. Nous avons chaque fois tenté de mesurer la 

force de classification qu’octroient les enseignants aux discours pédagogiques portant sur la 

fonction essentielle de l’enseignement, la composition du groupe classe, la psychologie de 

l’apprentissage, l’utilité du redoublement et l’organisation des programmes. 
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Tableau 42 : Statistiques descriptives relatives aux variables concernant la dimension de classification 

CL : Force du discours 

pédagogique lié à 

N Moyen

ne 

Erreur std. de 

la moyenne 

Média

ne 

Mod

e 

Ecart-

type 

Vari

ance 

Mini

mum 

Maxim

um 

 la fonction de l'enseignement 49 ,2143 ,04374 ,0000 ,00 ,30619 ,094 ,00 1,00 

la mixité selon l'origine sociale des 

élèves de la classe 
49 ,3898 ,04367 ,4000 ,50 ,30567 ,093 ,00 1,00 

la composition pédagogique du 

groupe classe 
49 ,4990 ,03262 ,5000 ,50 ,22833 ,052 ,05 1,00 

la psychologie de l'apprentissage 49 ,3265 ,03148 ,3333 ,33 ,22037 ,049 ,00 ,67 

l'utilité du redoublement 49 ,3673 ,04584 ,3333 ,33 ,32091 ,103 ,00 1,00 

les contenus ne devant pas faire 

partie des programmes 
49 ,5374 ,05263 ,5000 1,00 ,36841 ,136 ,00 1,00 

les contenus devant faire partie des 

programmes 
49 ,6973 ,03561 ,6667 ,67 ,24924 ,062 ,00 1,00 

En examinant les sept variables, nous enregistrons que cinq variables portant sur quatre 

indicateurs inscrivent les enseignants dans une tendance visant à soutenir des discours 

pédagogiques plutôt intégrés que sériés, la force affichée par la moyenne présentant une 

valeur inférieure à 0,50 (CL-). Les variables relatives aux deux discours visant l’organisation 

des programmes font exception à cette tendance, la force moyenne exprimée par l’échantillon 

étant plus élevée, particulièrement le discours lié aux contenus devant faire partie des 

programmes. Signalons que les intervalles et les écarts-types témoignent d’une assez grande 

dispersion de l’échantillon. 

b) Agrégation 

En vue de calculer la moyenne des variables pour établir un indice synthétique relatif à la 

dimension de classification, nous avons retenu une variable par indicateur. Ce qui signifie que 

nous avons exclu pour cette agrégation la variable relative à la mixité selon l’origine sociale 

des élèves et celle concernant les contenus ne devant pas faire partie des programmes. En 

effet, la première est plus idéologique que pédagogique et la seconde est quelque peu faussée 

en fonction du surprenant rejet de l’âge de référence. Pour les deux indicateurs concernés, 

nous gardons donc celle associant la mixité selon l’âge et selon la maitrise scolaire et celle 

présentant les contenus devant faire partie des programmes. 

Nous avons procédé à une analyse de fiabilité entre les variables. En prenant les éléments 

globalement, l’alpha de Cronbach atteint une valeur insuffisante de -0,070 (< 0,650). Nous 

avons également analysé les corrélations entre les variables : aucune corrélation n’est 

significative. Conscient des limites de l’opération, nous procédons malgré tout à l’agrégation 

par la moyenne afin de disposer d’un indice synthétique relatif à la dimension de 

classification.  
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Tableau 43 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la di mension 
de classification 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Minim

um 

Maxim

um 

CL Force de la classification 49 ,4209 ,01667 ,4167 ,11671 ,014 ,17 ,68 

Figure 23 : répartition de l’échantillon par rappor t à la dimension de classification 

 
Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la 

distribution. Le test montre une valeur P (0,200) > 0,05. Il convient donc de ne pas rejeter 

l’hypothèse de normalité de la variable. 

Bref, la moyenne atteste que la force de la dimension de classification peut être considérée 

comme faible (0,42 < 0,50) 

c) Réduction des données 

A ce niveau, nous sélectionnons toutes les variables n’ayant pu être agrégées suite aux tests de 

fiabilité et les variables résultant d’une agrégation conforme.  

Avant d’extraire des facteurs par l’analyse en composantes principales, nous avons examiné 

les coefficients de corrélation inter-variables. La majorité des distributions étant non 

normales, nous avons calculé les coefficients de Spearman. Le tableau situé à la page suivante 

présente ces coefficients ainsi que la valeur du test sur la corrélation. Il ressort que seulement 

trois corrélations sont significatives au seuil de 0,05, ce qui confirme de faibles relations entre 

les variables.  

L’indice KMO de 0,395 confirme que les corrélations entre les variables ne sont pas de bonne 

qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bartlett est significatif (P=0,011 < 0,05). Les 

corrélations ne sont donc pas toutes égales à zéro. 
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Tableau 44 : Test sur les corrélations inter-variables relatives à la dimension de classification (Spearman) 

CL% : Force du discours pédagogique 1 2 3 4 5 6 7 8 

1,000 -,165 -,031 ,183 ,227 -,237 -,323* -,063 
1. la fonction de l'enseignement 

. ,256 ,834 ,208 ,117 ,100 ,023 ,668 

-,165 1,000 -,154 -,062 ,185 ,264 ,321* -,012 2. la mixité selon l'origine sociale des 

élèves de la classe. ,256 . ,290 ,670 ,203 ,067 ,024 ,936 

-,031 -,154 1,000 ,430** -,035 ,069 -,031 -,041 3. la mixité selon l'âge des élèves de la 

classe. ,834 ,290 . ,002 ,811 ,639 ,834 ,781 

,183 -,062 ,430** 1,000 -,084 -,201 ,130 ,183 4. la mixité selon le niveau de maitrise 

scolaire des élèves de la classe ,208 ,670 ,002 . ,567 ,166 ,374 ,208 

,227 ,185 -,035 -,084 1,000 ,041 ,109 ,222 
5. la psychologie de l’apprentissage 

,117 ,203 ,811 ,567 . ,780 ,454 ,126 

-,237 ,264 ,069 -,201 ,041 1,000 -,007 -,157 
6. l'utilité du redoublement 

,100 ,067 ,639 ,166 ,780 . ,964 ,282 

-,323* ,321* -,031 ,130 ,109 -,007 1,000 ,168 7. les contenus ne devant pas faire 

partie des programmes ,023 ,024 ,834 ,374 ,454 ,964 . ,250 

-,063 -,012 -,041 ,183 ,222 -,157 ,168 1,000 8. les contenus devant faire partie des 

programmes ,668 ,936 ,781 ,208 ,126 ,282 ,250 . 

*. La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral). 

**. La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral). 
Signalons qu’il est recommandé de limiter le nombre de variables à insérer en fonction du 

nombre de dizaines de répondants. Avec huit variables insérées, nous dépassons le seuil de 5, 

notre échantillon comportant 49 sujets. Malgré de piètres corrélations confirmées par un 

indice KMO peu acceptable, malgré le fait que nous dépassons le nombre de variables 

conseillées, nous décidons de poursuivre l’analyse.  

Nous procédons à l’extraction des facteurs par la méthode d’analyse en composantes 

principales et afin d’obtenir une représentation factorielle optimale, nous opérons une rotation 

Varimax.  

Tableau 45 : Qualité de représentation des variables de la dimension de classification 

CL : Force du discours pédagogique Initial Extraction 

lié à la psychologie de l’apprentissage 1,000 ,768 

lié à la fonction de l'enseignement 1,000 ,763 

visant la mixité selon l'âge des élèves de la classe. 1,000 ,803 

visant la mixité selon le niveau de maitrise scolaire des élèves de la classe 1,000 ,760 

lié à l'utilité du redoublement 1,000 ,706 

lié aux contenus ne devant pas faire partie des programmes 1,000 ,694 

visant la mixité selon l'origine sociale des élèves de la classe. 1,000 ,636 

lié aux contenus devant faire partie des programmes 1,000 ,540 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
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Tableau 46 : Variance totale expliquée des composantes relatives à la dimension de classification 

Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus 

pour la rotation 

Composante 

Total % de la variance % cumulés Total % de la variance % cumulés 

1 1,742 21,773 21,773 1,470 18,374 18,374 

2 1,412 17,653 39,426 1,454 18,174 36,547 

3 1,382 17,270 56,697 1,435 17,939 54,486 

4 1,135 14,185 70,882 1,312 16,395 70,882 

5 ,886 11,079 81,960    

6 ,655 8,182 90,142    

7 ,456 5,694 95,837    

8 ,333 4,163 100,000    

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
Tableau 47 : Matrice des composantes relatives à la dimension de classification après rotationa 

Composante CL : Force du discours pédagogique 

1 2 3 4 

visant la mixité selon l'âge des élèves de la classe. ,870 ,173 -,096 -,081 

visant la mixité selon le niveau de maitrise scolaire des élèves ,818 -,270 ,126 ,044 

lié à l'utilité du redoublement ,016 ,839 ,043 -,003 

visant la mixité selon l'origine sociale des élèves de la classe. -,168 ,572 ,367 ,382 

lié aux contenus devant faire partie des programmes ,038 -,486 ,431 ,341 

lié aux contenus ne devant pas faire partie des programmes ,054 ,009 ,827 ,084 

lié à la fonction de l'enseignement ,090 -,280 -,634 ,524 

lié à la psychologie de l’apprentissage -,042 ,071 ,042 ,871 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

a. La rotation a convergé en 16 itérations. 
Le premier tableau indique la qualité de représentation des variables dans l’ensemble des 

quatre facteurs (composantes) extraits, c’est-à-dire les facteurs ayant une valeur propre 

supérieure à 1. Toutes les variables nous semblent suffisamment représentées dans 

l’extraction réalisée. 

Le deuxième tableau explique le pourcentage de variance totale contenu dans chaque facteur. 

Il y a toujours autant de facteurs extraits que de variables insérées. Seuls les facteurs ayant 

une valeur propre supérieure à 125 sont extraits. La variance expliquée par l’ensemble des 

quatre facteurs extraits atteint dans notre cas 70,88%. La première colonne présente la 

variance expliquée pour les facteurs issus d’une analyse sans rotation tandis que la deuxième 

colonne pour ceux d’une analyse avec rotation. On peut percevoir aisément que la variance 

                                                 
25 Un facteur ayant une valeur propre supérieure à 1 contient donc plus de variance qu’une variable seule qui, dans notre 
analyse, en contient 12,5% (=100% / 8 variables).  
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expliquée est répartie entre les facteurs de manière plus équilibrée dans l’analyse avec 

rotation. 

Le troisième tableau présente la matrice des facteurs après rotation. Cette matrice expose pour 

chaque facteur les coefficients de corrélation avec les huit variables. La rotation a permis de 

mieux répartir les variables entre les quatre facteurs et de les positionner de façon plus 

tranchée en fonction de leur poids sur les facteurs. Pour illustrer le propos, on peut constater 

que les deux premières variables saturent sur le premier facteur mais non sur les autres et que 

c’est uniquement ces variables qui saturent sur ce premier facteur. Par conséquent, ce sont les 

variables dont les coefficients sont en gras dans le tableau qui expliquent le mieux les facteurs 

correspondants.  

En poursuivant notre examen, nous constatons que, dans trois cas, l’association des variables 

saturant le facteur a un sens évident. Le premier facteur mesure essentiellement la force du 

discours relatif à la composition « pédagogique » du groupe classe, la mixité selon l’âge ou 

selon le niveau de maitrise scolaire étant d’ordre « pédagogique » et non « social ». Le 

troisième facteur évalue principalement la force du discours portant sur les contenus des 

programmes. Le quatrième facteur apprécie la force du discours du « courant » pédagogique, 

psychologie cognitive versus psychologie béhavioriste et construction des compétences 

versus transmission des savoirs. Le deuxième facteur est plus difficile à interpréter. Le 

discours visant l’utilité du redoublement semble en effet peu associable au niveau du sens 

avec le discours portant sur la composition du groupe classe selon l’origine sociale. Nous 

sommes par conséquent globalement satisfait de la qualité des facteurs extraits.  

Soulignons que hormis pour le deuxième facteur, les distributions sont normales, comme en 

atteste le tableau suivant affichant les résultats au test de Kolmogorov-Smirnov. 

Tableau 48 : Tests de normalité sur les facteurs relatifs à la dimension de classification 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

CL F1R Composition pédagogique du groupe classe ,067 49 ,200* 

CL F2R Utilité du redoublement et mixité sociale ,147 49 ,010 

CL F3R Contenus des programmes ,076 49 ,200* 

CL F4R Courant pédagogique ,059 49 ,200* 

*. Il s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle. 

a. Correction de signification de Lilliefors 
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4.6 Description, transformation et agrégation des d onnées relatives a 
la composante « discours instructeur » de la dimens ion de cadrage 
du concept de modèle pédagogique 

La dimension de cadrage du concept de modèle pédagogique règle les relations de contrôle 

entre enseignants et élèves dans la pratique de classe. Cinq indicateurs sont mobilisés pour la 

composante « discours instructeur » afin de distinguer les relations de contrôle : 

• du séquençage des activités, 

• de la préparation des activités, 

• du rythme d’acquisition en classe, 

• de l’activité de classe, 

• des pratiques d’évaluation. 

4.6.1 Indicateur relatif au contrôle du séquençage des activités 
a) Description 
La question 27 s’intéressait au contrôle du séquençage des activités dans la pratique de classe. 

Il importait d’effectuer au plus deux choix parmi six propositions conçues selon une 

progression allant d’un contrôle du séquençage centré sur le l’enseignant (CA+) à un contrôle 

centré sur l’élève (CA-). Le graphique suivant présente dans cet ordre les six propositions.  

Les deux propositions présentant le cadrage le plus fort (séquençage en fonction de la matière 

prévue et du programme) ont été choisies au moins deux fois sur cinq. A l’opposé, c’est la 

proposition concernant les besoins constatés (par l’enseignant) chez les élèves qui est 

sélectionnée près de trois fois sur cinq. 

Figure 24 : Répartition de l’échantillon en fonction des propositions de séquençage des activités  
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b) Agrégation 
Pour agréger ces six variables, nous attribuons à chacune un poids en fonction de sa force de 

cadrage. Une valeur allant de 1 à 6 est dès lors attribuée aux propositions. Pour calculer la 

valeur de la nouvelle variable, nous additionnons pour chaque enseignant les valeurs relatives 

à ses deux choix. Le score obtenu (de 1 à 11) est éventuellement ajusté si un seul choix a été 

effectué. Nous avons ensuite recodé la variable en utilisant des valeurs allant de 0 à 10. 

Tableau 49 : Statistiques descriptives relatives à la force de cadrage du séquençage des activités 

CA DI contrôle du séquençage des activités de classe 

N 49 

Moyenne 6,45 

Erreur std. de la moyenne ,317 

Médiane 7,00 

Mode 7 

Ecart-type 2,218 

Variance 4,919 

Minimum 2 

Maximum 10 

Figure 25 : Répartition de l’échantillon selon la force de cadrage du séquençage des activités 

 
La moyenne est supérieure à 6, 45 et la médiane est à 7. L’EQR est étendu sur une seule unité 

et on aperçoit de très nombreux points extrêmes (outliers). Dès lors, on ne sera guère étonné 

que la distribution ne puisse être considérée comme normale, le test de Kolmogorov-Smirnov 

affichant une statistique de 0,216 (P=0,000). 

Bref, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, le contrôle du séquençage des activités 

s’inscrit dans une perspective de cadrage fort.  
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4.6.2 Indicateur relatif au contrôle de la préparat ion des activités de classe 
a) Description 
La question 29 concernait les outils utilisés par l’enseignant pour préparer les activités de 

classe. L’enseignant était amené à préciser par le biais d’une échelle graduée ordinale à quatre 

valeurs (jamais ou très rarement / occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le 

temps) leur pratique en la matière. Dix propositions ont été conçues selon le type de contrôle 

de l’enseignant dans cet acte de préparation. Une valeur de 0 à 3 a été attribuée aux choix 

selon l’intensité d’utilisation. Le tableau ci-dessous présente les statistiques descriptives pour 

les dix variables. 

Tableau 50 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport aux out ils 
utilisés par l’enseignant pour préparer les activités de classe 

 N Moyen

ne 

Erreur std. de 

la moyenne 

Médi

ane 

Mod

e 

Ecart-

type 

Varia

nce 

Minim

um 

Maxim

um 

des documents apportés par les 

élèves 
49 ,73 ,108 1,00 0 ,758 ,574 0 2 

les socles de compétences 49 1,41 ,143 1,00 2 ,998 ,997 0 3 

le programme d'études du réseau 49 1,76 ,161 2,00 3 1,128 1,272 0 3 

des documents diffusés par la CF 

(évaluations externes, pistes 

didactiques, ...) 

49 1,67 ,132 2,00 1 ,922 ,849 0 3 

des documents personnels 49 2,47 ,088 3,00 3 ,616 ,379 0 3 

des manuels ou fichiers scolaires 49 2,53 ,101 3,00 3 ,710 ,504 0 3 

des documents collectifs élaborés 

au sein de l'école 
49 1,55 ,160 2,00 2 1,119 1,253 0 3 

des livres ou revues 

pédagogiques 
49 1,59 ,143 2,00 1 ,998 ,997 0 3 

des sites internet 49 1,63 ,133 2,00 1 ,929 ,862 0 3 

un autre programme d'études 49 ,22 ,060 ,00 0 ,422 ,178 0 1 

A l’examen de ce tableau, trois groupes se dégagent au niveau des résultats. Le premier met 

en évidence les deux outils qui sont utilisés le plus fréquemment par les enseignants : des 

manuels ou fichiers scolaires ou des documents personnels (moyennes situées autour de 2,50, 

médianes et modes de 3, c’est-à-dire au maximum). A l’opposé, un deuxième groupe indique 

les outils les moins utilisés. Ils sont également deux : les documents apportés par les élèves et 

un autre programme d’études (que celui du réseau). La moyenne du premier est au dessus de 

0,50 et, pour le second, se situe sous cette valeur ; ce dernier ayant même une médiane et un 

mode représentant la valeur minimum ainsi qu’une étendue d’une seule unité. Le dernier 

groupe reprend les six variables restantes. Ces outils sont régulièrement utilisés. Leur 

moyenne propose une valeur d’environ 1,50 et leur médiane une valeur de 2 (sauf pour les 

socles de compétences).  
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b) Agrégation  

Initialement, nous pensions agréger ces variables en trois séries selon que les documents 

provenaient des élèves, de l’institution ou de l’enseignant. Le tableau 16 (page 63) résume 

cette intention.  

Avant d’agréger les variables sur cette base, nous avons réalisé toute une série d’analyses de 

fiabilité (alpha de Cronbach) et de corrélation (Spearman) entre les variables.  

Force est de constater que suite à ces analyses, nous avons dû revoir notre typologie initiale 

pour en construire une autre. Elle propose dans le tableau suivant cinq catégories d’outils.  

Tableau 51 : Répartition des outils utilisés pour la préparation des cours 
Outils du champ de la 

production 

Outils du champ de la recontextualisation Outil du champ de la reproduction 

Documents 

curriculaires 

institutionnels  

Documents 

curriculaires 

intermédiaires 

pédagogiques 

Documents 

curriculaires 

intermédiaires 

modèles 

Documents 

curriculaires 

personnels  

Documents de 

l’élève  

• les socles de 

compétences  

• le programme 

d’études du 

réseau 

• des documents 

diffusés par la CF 

(évaluations 

externes, pistes 

didactiques, …) 

• des livres ou 

revues 

pédagogiques 

• des sites internet 

• des documents 

collectifs 

élaborés au sein 

de l’école  

• un autre 

programme 

d’étude  

• des manuels ou 

fichiers scolaires 

 

• des documents 

personnels  

 

• des documents 

apportés par les 

élèves 

Lors de ces analyses, les variables relatives aux outils provenant du champ de la reproduction 

montraient un alpha de Cronbach (0,722) supérieur à 0,65 et une corrélation significative 

entre elles (< 0,05). Sans prendre en compte la variable visant l’utilisation d’un autre 

programme d’études, les autres variables portant sur les documents intermédiaires 

pédagogiques étaient corrélées entre elles et présentaient un apha de Cronbach (0,613) 

légèrement inférieur au seuil de 0,65. En outre, l’ajout de la variable exclue, non corrélée aux 

autres, engendre pour cette catégorie un alpha de Cronbach ayant encore une valeur de 0,592. 

Toutes les autres analyses effectuées entre les dix variables étaient peu ou pas significatives. 

C’est la raison pour laquelle nous avons réorganisé nos outils en cinq catégories selon leur 

appartenance aux différents champs de construction d’outils tels que définis par Basil 

Bernstein (2007). En outre, il nous semble que si nous souhaitons étudier le cadrage au niveau 

du champ relevant des pratiques pédagogiques, à savoir le champ de la reproduction, nous 

devons centrer notre approche aux deux variables dépendant de ce champ, à savoir les outils 

relatifs aux documents personnels de l’enseignant ou aux documents apportés par les élèves. 
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Les deux graphiques qui suivent décrivent la répartition de l’échantillon en fonction de 

l’intensité d’utilisation des deux types de documents. 

Figure 26 : Répartitions de l’échantillon par rapport aux documents de préparation (personnels ou 
apportés par les élèves) 

 
Plus de 80% des enseignants n’utilisent qu’au mieux « occasionnellement » les documents 

apportés par les élèves alors que pratiquement tous les enseignants utilisent au minimum 

« assez souvent » leurs documents personnels. Si l’intensité d’utilisation est opposée (pour 

rappel leur moyenne était respectivement de 0,73 et 2,47), les deux attestent d’une pratique 

centrée sur l’enseignant et non sur l’élève. 

Avant d’agréger nos deux variables restantes, nous avons logiquement retourné les valeurs de 

la variable relative aux documents des élèves et procédé à une analyse de fiabilité avec la 

variable relative aux documents personnels de l’enseignant. D’une manière surprenante, nous 

avons obtenu un alpha négatif et une corrélation négative significative de -0,295 (Spearman). 

Par contre, l’association avec la variable non retournée expose un alpha positif de 0,474 

(<0,650) et une corrélation positive significative de 0,295 (Spearman). Par conséquent, nous 

décidons de ne pas associer ces variables.  

Cette apparente incohérence signifie en quelque sorte que les enseignants affirmant utiliser 

« jamais ou rarement » les documents des élèves ne sont pas nécessairement les mêmes 

affirmant utiliser « fréquemment ou tout le temps » leurs documents personnels. Pour le dire 

autrement, une utilisation régulière (assez souvent) de documents apportés par les élèves peut 

très bien se coupler à une utilisation fréquente de documents personnels. Les distributions ne 

peuvent pas être considérées comme normales, le test de Kolmogorov-Smirnov affichant 

respectivement une statistique de 0,283 et de 0,316 (P=0,000 < 0,050). 

Bref, quoi qu’il en soit, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, le contrôle de la 

préparation des activités de classe s’inscrit dans une perspective de cadrage fort.  
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4.6.3 Indicateur relatif au contrôle du rythme d’ac quisition en classe 
a) Description 
La question 30 envisageait le contrôle du rythme d’acquisition en classe. Quatre propositions 

ont été conçues à ce sujet. Ces propositions se déclinent dans une progression commençant 

par un rythme d’acquisition exclusivement contrôlé par l’enseignant (CA+) à un rythme 

d’acquisition adapté à chaque élève (CA-). L’enseignant devait préciser par le biais d’une 

échelle graduée ordinale à quatre valeurs (jamais ou très rarement / occasionnellement / assez 

souvent / fréquemment ou tout le temps) leur degré de pratique pour chaque proposition. Une 

valeur de 0 à 3 a été attribuée selon l’intensité de pratique. Les tableau et graphiques ci-

dessous affichent les résultats des analyses. 

Figure 27 : Répartitions de l’échantillon par rapport aux pratiques de contrôle du rythme d’acquisition en 
classe 

 

 
Au moins 70% des enseignants admettent une pratique au minimum régulière (assez souvent) 

pour les deux propositions commençant par « j’offre le même enseignement ». Par contre, au 

moins 65% concèdent une pratique au mieux occasionnelle pour celles débutant par « j’adapte 

mon enseignement». Les statistiques confirment ces tendances à exercer un cadrage fort au 

niveau des rythmes d’acquisition en classe : moyennes > 1,5 et médianes à 2 pour les deux 

premières variables et moyennes < 1,5 et médianes à 1 pour les deux suivantes. Quelques 
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nuances sont à apporter au niveau de l’adaptation aux élèves : celle-ci est consentie quand elle 

concerne le groupe classe dans son entièreté ; elle est plutôt repoussée quand il s’agit de 

s’adapter aux élèves en particulier et, plus encore, aux groupes d’élèves. Signalons une grande 

dispersion de l’échantillon (étendue chaque fois de 3 unités et écart-type situé entre 0,7 et 

l’unité). 

Tableau 52 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle du 
rythme d’acquisition en classe 

 J’offre le même 

enseignement à 

tous en même 

temps en fonction 

de la matière 

prévue. 

J’offre le même 

enseignement à 

tous en même 

temps en 

m’adaptant au 

niveau des élèves. 

J’adapte mon 

enseignement en 

scindant la classe 

en plusieurs 

groupes selon le 

niveau des élèves. 

J’adapte mon 

enseignement 

en fonction du 

niveau de 

chaque élève. 

N 49 49 49 49 

Moyenne 1,84 2,35 ,88 1,20 

Erreur std. de la moyenne ,125 ,099 ,132 ,137 

Médiane 2,00 2,00 1,00 1,00 

Mode 2 2 0 1 

Ecart-type ,874 ,694 ,927 ,957 

Variance ,764 ,481 ,860 ,916 

Minimum 0 0 0 0 

Maximum 3 3 3 3 

b) Agrégation 

Compte tenu de ce qui précède, nous avons d’abord retourné les valeurs des deux dernières 

variables pour les orienter dans le sens des deux premières. Nous avons ensuite réalisé des 

analyses de fiabilité (alpha de Cronbach) et de corrélation (Spearman) entre les variables. Il 

ressort de ces analyses que les deux premières variables sont bien corrélées (0,246), bien que 

le test ne soit pas significatif (0,088 > 0,050). Par contre, si les deux dernières sont également 

bien corrélées (0,321), le test est positif en ce qui les concerne (0,024 < 0,050). Par contre, la 

valeur des différents alphas n’est guère irrésistible par rapport au seuil (0,65) : 0,378 pour 

l’association des 4 variables, 0,413 pour les deux premières et 0,576 pour les deux dernières. 

À ce stade, nous décidons malgré tout de les agréger.  
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Tableau 53 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle du 
rythme d’enseignement 

CADI% N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Mini

mum 

Maxim

um 

rythme d'enseignement 49 ,6752 ,02445 ,7500 ,17116 ,029 ,08 ,92 

Figure 28 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle du rythme d’enseignement 

 

4.6.4 Indicateur relatif au contrôle de l’activité de classe 
a) Description 
La question 32 considérait les critères caractérisant une bonne activité de classe. Dix aspects 

relatifs au contrôle de l’activité étaient proposés. Pour cinq d’entre elles, l’enseignant 

conserve le contrôle de l’activité et, pour les cinq autres, il laisse une part de ce contrôle aux 

mains des élèves. Il convenait d’opérer au plus quatre choix parmi les dix propositions. Les 

deux graphiques suivants présentent les résultats en fonction des deux catégories de critères 

déterminées. 

Figure 29 : Répartition de l’échantillon par rapport aux critères relatifs à un contrôle centré sur 
l’enseignant 
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Figure 30 : Répartition de l’échantillon par rapport aux critères relatifs à un contrôle centré sur l’élève 

 
On pourrait résumer ces deux graphiques en déclarant que, pour les enseignants de notre 

échantillon, une bonne activité demande à l’enseignant l’aménagement d’un départ attractif, le 

contrôle de l’attention des élèves et la présentation d’une synthèse écrite en fin d’activité 

(CA+). Mais cette bonne activité doit également permettre aux élèves de découvrir la matière, 

de donner du sens à l’activité et de prendre du plaisir (CA-). Si on peut comprendre que  

l’individualisation et le travail en groupes ne rencontrent pas leurs faveurs, nous trouvons 

surprenant qu’il en aille de même pour les exercices ainsi que pour l’exposition complète de 

la matière.  

b) Agrégation  

Pour agréger ces variables, nous avons additionné les choix des items orientés vers le contrôle 

de l’enseignant d’une part et ceux orientés vers le contrôle de l’élève d’autre part. Le score 

obtenu allant dans chaque cas de 0 à 4 a éventuellement été ajusté en fonction du nombre de 

choix effectués. Le tableau suivant indique que l’échantillon a plutôt tendance à orienter son 

contrôle de l’activité de classe vers l’élève (CA-). Les deux variables obtenues étant 

dépendantes (corrélation négative de -1,00), nous ne gardons pour l’analyse que celle orientée 

vers l’enseignant afin de rester cohérent avec nos choix précédents. 

Figure 31 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle de l’activité de classe selon l’orientation 
vers l’enseignant ou vers l’élève 
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On se rend compte en observant le graphique ci-après que la force de cadrage exprimée au 

niveau du contrôle de l’activité de classe exprime essentiellement les valeurs 1 et 2, la 

moyenne étant de 1,76 (< 2). La distribution ne peut en outre être considérée comme normale, 

le test de Kolmogorov-Smirnov affichant une statistique de 0,286 (P=0,000). 

Bref, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, le contrôle de l’activité en classe s’inscrit 

plutôt dans une perspective de cadrage moyen à faible. 

 
Figure 32 : Répartition de l’échantillon par rapport à la force de cadrage d’une activité de classe 

 

4.6.5 Indicateur relatif au contrôle des pratiques d’évaluation 
a) Description 
Les questions 33 et 34 considéraient le contrôle des pratiques d’évaluation. La question 34 

interrogeait le contrôle par rapport aux méthodes d’évaluation et la question 33 par rapport 

aux épreuves comme telles. Deux fois quatre propositions ont été conçues à ce sujet. Ces 

propositions se déclinent chaque fois dans une progression allant d’une pratique d’évaluation 

fortement contrôlée par l’enseignant (CA+) à une pratique contrôlée par l’élève (CA-). 

L’enseignant devait préciser par le biais d’une échelle graduée ordinale à quatre valeurs 

(jamais ou très rarement / occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le temps) 

leur pratique pour chaque proposition. Une valeur de 0 à 3 a été attribuée selon l’intensité de 

pratique. Les tableaux et graphiques ci-dessous donnent les résultats des analyses.  
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Tableau 54 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle des 
méthodes d’évaluation (question 33) 

 Je pratique des 

évaluations 

chiffrées pour le 

bulletin. 

Je pratique des 

évaluations non 

chiffrées pour savoir si 

les élèves ont compris. 

Je pratique des 

évaluations en 

sous-groupe. 

Je pratique de 

l’auto-

évaluation par 

les élèves. 

N 49 49 49 49 

Moyenne 2,55 1,49 ,43 1,18 

Erreur std. de la moyenne ,109 ,137 ,097 ,129 

Médiane 3,00 2,00 ,00 1,00 

Mode 3 2 0 1 

Ecart-type ,765 ,960 ,677 ,905 

Variance ,586 ,922 ,458 ,820 

Minimum 0 0 0 0 

Maximum 3 3 2 3 

Figure 33 : Répartitions de l’échantillon par rapport au contrôle des méthodes d’évaluation (question 33) 
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Tableau 55 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle des 
épreuves d’évaluation (question 34) 

 Je propose des 

épreuves et des 

critères 

d’évaluation 

identiques aux 

années 

précédentes. 

J’adapte les 

épreuves 

d’évaluation en 

fonction du 

niveau des 

élèves de ma 

classe. 

J’adapte mes 

critères 

d’évaluation en 

fonction du 

niveau des 

élèves de ma 

classe. 

J’adapte les 

épreuves et tiens 

compte des résultats 

de mes élèves à ces 

épreuves pour 

ajuster mes critères 

d’évaluation. 

N 49 49 49 49 

Moyenne 1,45 1,53 1,33 1,33 

Erreur std. de la moyenne ,120 ,117 ,132 ,125 

Médiane 1,00 1,00 1,00 1,00 

Mode 1 1 2 1 

Ecart-type ,843 ,819 ,922 ,875 

Variance ,711 ,671 ,849 ,766 

Minimum 0 0 0 0 

Maximum 3 3 3 3 

Figure 34 : Répartitions de l’échantillon par rapport au contrôle des épreuves d’évaluation (question 34) 

 

 
Six variables fonctionnent de manière assez semblable : moyenne entre 1 et 1,5, médiane ou 

mode centrés principalement sur une pratique « occasionnelle » ou « régulière » et étendue de 
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3. Deux variables se distinguent. La première confirme, pour l’évaluation, le rejet de la 

méthode en sous-groupes constaté auparavant pour la pratique d’une activité de classe. En 

effet, pour cette variable, la moyenne n’est que de 0,43, la médiane et le mode fixés sur la 

modalité « jamais ou très rarement » et l’étendue de 2. La seconde, à l’opposée, indique que 

plus de 90% de notre échantillon pratiquent au moins « assez souvent » des évaluations 

chiffrées pour le bulletin. Cette variable indique une moyenne de 2,55, une médiane et un 

mode relevant une pratique « fréquente ou continue » et une étendue de 3. 

b) Agrégation 

Nous avons d’abord procédé à une analyse de corrélation (Spearman) entre les huit variables. 

Il ressort qu’on relève peu de corrélations intéressantes entre les variables relatives aux deux 

questions. Par contre, des corrélations plus porteuses de sens peuvent être perçues entre les 

variables de chaque question. Concernant la question portant sur les méthodes d’évaluation, la 

variable « évaluations chiffrées » est corrélée négativement avec les trois autres, les 

corrélations n’étant pas statistiquement significatives. Ces trois variables sont corrélées 

positivement entre elles, une corrélation significative au seuil 0,05 étant à signaler entre la 

variable « évaluations non chiffrées » et la variable « auto-évaluation ». Concernant la 

question portant sur les épreuves d’évaluation, la variable « épreuves identiques » est corrélée 

négativement avec les trois variables « épreuves adaptées », deux corrélations étant 

significatives au seuil 0,01. Les trois variables « épreuves adaptées » sont en outre fortement 

et significativement corrélées entre elles au seuil 0,01. 

Compte tenu de ce qui précède, nous avons retourné les six variables visant des pratiques 

d’évaluation centrées sur l’élève. Nous avons ensuite procédé à des analyses de fiabilité. La 

valeur de l’alpha associant les huit variables ensemble est de 0,474 (< 0,650), associant les 

quatre variables de la première question de 0,477 (< 0,650) et assemblant les quatre variables 

de la seconde question de 0,755 (> 0,650).  Nous décidons de procéder à l’agrégation des huit 

variables. 

Tableau 56 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle des 
pratiques d’évaluation 

 N Moyen

ne 

Erreur std. de 

la moyenne 

Média

ne 

Ecart-

type 

Variance Minim

um 

Maxim

um 

CADI% pratiques d'évaluation 49 ,6131 ,01871 ,6250 ,13094 ,017 ,29 ,83 
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Figure 35 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle des pratiques d’évaluation 

 
La distribution ne peut en outre être considérée comme normale, le test de Kolmogorov-

Smirnov affichant une statistique de 0,129 (P=0,039 < 0,050). 

Bref, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, le contrôle des pratiques d’évaluation en 

classe s’inscrit dans une perspective de cadrage plutôt fort. 

4.6.6 Conclusions concernant le discours instructeu r relatif à la dimension 
de cadrage 

a) Description 

Le discours instructeur relatif à la dimension de cadrage traite des relations de contrôle dans la 

pratique pédagogique de classe au niveau de la transmission des contenus d’apprentissage. Un 

cadrage fort du discours instructeur est centré sur l’enseignant et, à l’opposé, un cadrage 

faible est centré sur l’élève. Cinq indicateurs ont été mobilisés au départ de la théorie de Basil 

Bernstein (2007 : 38-39 ). Nous avons décrit les résultats aux questions posées dans les points 

précédents. Nous présentons ci-après les cinq variables. Rappelons que les valeurs de toutes 

les variables sont ordonnées dans un sens exprimant la force de cadrage. 

Tableau 57 : Statistiques descriptives relatives aux variables concernant le discours instructeur de la 
dimension de cadrage 

CADI% Force de cadrage du 

discours régulateur lié à 

N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

séquençage des activités de classe 49 ,6449 ,03168 ,7000 ,22179 ,049 ,80 

outils de préparation centrés sur 

l'élève 
49 ,7551 ,03608 ,6667 ,25254 ,064 ,67 

rythme d'enseignement 49 ,6752 ,02445 ,7500 ,17116 ,029 ,83 

déroulement de l'activité de classe 49 ,4388 ,02581 ,5000 ,18064 ,033 1,00 

 pratiques d'évaluation 49 ,6131 ,01871 ,6250 ,13094 ,017 ,54 
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D’emblée, en examinant les écarts-types et les intervalles, on peut constater pour l’ensemble 

des variables une grande dispersion de l’échantillon. L’observation des moyennes indique que 

la force de cadrage est supérieure à 60% pour 4 indicateurs et se situe à 44% pour le dernier 

qui concerne le contrôle du déroulement de l’activité en classe.  

Globalement, bien qu’une grande dispersion soit remarquée, l’échantillon se positionne par 

rapport au contrôle du discours instructeur plutôt dans une perspective de cadrage fort. 

b) Agrégation 

Avant d’agréger les 5 indicateurs par la moyenne, nous avons effectué un test de fiabilité. La 

valeur de l’alpa de Cronbach est de 0,571 (< 0,650) quand on associe l’ensemble des 

variables. Nous opérons donc une agrégation des données pour obtenir un indice synthétique. 

Tableau 58 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la fo rce de 
cadrage du discours instructeur 

CADI N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

Force du discours instructeur 49 ,6254 ,01699 ,5983 ,11890 ,014 ,58 

Figure 36 : Répartition de l’échantillon par rapport à la force de cadrage du discours instructeur 

 
Nous avons vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la distribution. Le test 

montre une valeur P (0,200) > 0,05. Il convient donc de ne pas rejeter l’hypothèse de 

normalité de la variable. 

Bref, la moyenne atteste que la force de cadrage du discours instructeur peut être considérée 

comme forte (0,63 > 0,50). 

c) Réduction des données 

A ce niveau, nous sélectionnons à nouveau l’ensemble des variables n’ayant pu être agrégées 

suite aux tests de fiabilité et les variables résultant d’une agrégation conforme.  
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Nous avons décidé d’extraire des facteurs par l’analyse en composantes principales sur la base 

de deux fois huit variables. Le premier groupe rassemble les huit premières variables, celles-ci 

s’intéressant au contrôle de « l’activité d’apprentissage en classe ». Le second groupe réunit 

les huit autres variables : ces dernières portent sur le contrôle de « l’activité d’évaluation en 

classe ». Trois raisons nous ont amené à effectuer ce choix. D’abord, le nombre de variables 

qu’il fallait associer au départ dépassait beaucoup trop le nombre conseillé (5 variables). 

Ensuite, l’examen des corrélations, nous a permis de remarquer qu’entre les variables des 

deux groupes il n’existait que quatre corrélations positives significatives pour 64 possibilités 

(dont trois avec la variable « outils de préparation centrés sur les élèves »). Enfin, 

l’exploration d’une ACP nous a montré que les associations de variables au sein des sept 

facteurs extraits exprimaient peu de cohérence au niveau de nos contenus théoriques. Nous 

détaillons donc ci-après le détail des facteurs extraits pour les deux groupes. 

Concernant les huit variables relatives au contrôle de « l’activité d’apprentissage en classe » 

Tableau 59 : Coefficients de corrélation (Spearman) relatifs aux variables concernant le contrôle de 
l’activité d’apprentissage en classe 

CA DI Force de contrôle de 1 2 3 4 5 6 7 8 

1. séquençage des activités de classe 1,000 ,348* ,271 -,238 ,455** ,218 -,240 -,088 

2. déroulement d’une activité de classe ,348* 1,000 ,288* -,275 ,080 ,030 ,185 -,062 

3. outils de préparation centrés sur l'élève ,271 ,288* 1,000 -,295* ,253 -,029 ,092 ,156 

4. outils de préparation centrés sur l'enseignant -,238 -,275 -,295* 1,000 -,116 -,079 -,157 -,260 

5. rythme d'acquisition des apprentissages 

(j'offre le même enseignement 1) 
,455** ,080 ,253 -,116 1,000 ,246 ,089 -,048 

6. rythme d'acquisition des apprentissages 

(j'offre le même enseignement2) 
,218 ,030 -,029 -,079 ,246 1,000 ,005 -,093 

7. rythme d'acquisition des apprentissages 

(j'adapte mon enseignement 1) 
-,240 ,185 ,092 -,157 ,089 ,005 1,000 ,321* 

8. rythme d'acquisition des apprentissages 

(j'adapte mon enseignement 2) 
-,088 -,062 ,156 -,260 -,048 -,093 ,321* 1,000 

L’examen du tableau ci-dessus montre que seulement quatre corrélations sont positives et 

significatives (une au seuil 0,01 et trois au seuil 0,05). Il ressort également que la variable 

« outils de préparation centrés sur l’enseignant » est corrélée négativement avec toutes les 

autres variables (en italique). C’est la raison pour laquelle nous avons jugé préférable de 

retirer cette variable de l’ensemble, d’autant plus que l’autre variable de l’indicateur « outils 

de préparation », celle centrée sur l’élève, présente des coefficients de corrélation nettement 

meilleurs. 

*. La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral). 

**. La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral). 
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L’indice KMO est de 0,391, ce qui confirme que les relations entre les variables ne sont pas 

de bonne qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bartlett est significatif (P=0,01 < 0,05). 

Les corrélations ne sont donc pas toutes égales à zéro.  

Nous précédons à l’extraction en opérant une rotation Varimax. Les tableaux présentant les 

résultats se trouvent ci-dessous. Le premier tableau montre que la qualité de représentation 

des variables pour l’extraction est suffisante. Le deuxième tableau indique que 64,76% de la 

variance totale est comprise dans les trois facteurs extraits ainsi qu’une répartition équilibrée 

de cette variance entre les facteurs. 

Tableau 60 : Qualité de représentation des variables relatives au contrôle de l’activité d’apprentissage en 
classe 

 Initial Extraction 

CA DI séquençage des activités de classe 1,000 ,723 

CA DI outils de préparation centrés sur l'élève 1,000 ,518 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le même enseignement1) 1,000 ,658 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le même enseignement2) 1,000 ,673 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement1) 1,000 ,766 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement2) 1,000 ,573 

CA DI déroulement d’une activité de classe 1,000 ,621 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
Tableau 61 : Variance totale expliquée des composantes relatives aux variables visant au contrôle de 

l’activité d’apprentissage en classe 

Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus 

pour la rotation 

Composante 

Total % de la variance % cumulés Total % de la variance % cumulés 

1 1,848 26,404 26,404 1,565 22,359 22,359 

2 1,537 21,954 48,358 1,530 21,854 44,213 

3 1,148 16,402 64,760 1,438 20,547 64,760 

4 ,828 11,833 76,592    

5 ,705 10,065 86,657    

6 ,667 9,523 96,180    

7 ,267 3,820 100,000    

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
Le dernier tableau présente la matrice des facteurs après rotation. Il permet d’interpréter 

correctement le contenu de chaque facteur. Le premier facteur se focalise sur le contrôle de 

l’activité de classe : sa préparation, son séquençage et son déroulement. Les deuxième et 

troisième facteurs s’intéressent au contrôle de la manière d’enseigner : l’un centré sur un 

enseignement différencié (en sous-groupes ou individuellement), l’autre sur un même 

enseignement offert à tous, éventuellement adapté au niveau collectif. 
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Tableau 62 : Matrice des composantes relatives au contrôle de l’activité d’apprentissage en classe après 
rotationa 

Composante  

1 2 3 

CA DI déroulement d’une activité de classe ,776 ,045 -,130 

CA DI outils de préparation d’une activité centrés sur l'élève ,667 ,231 ,142 

CA DI séquençage des activités de classe ,621 -,401 ,420 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement1) ,003 ,869 ,103 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement2) ,132 ,744 -,054 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le même enseignement2) -,164 ,069 ,801 

CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le même enseignement1) ,296 -,020 ,755 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

a. La rotation a convergé en 5 itérations. 
Nous sommes globalement satisfait de la qualité des facteurs extraits. Nous les utiliserons 

donc pour la suite de nos analyses. Soulignons que hormis pour le deuxième facteur, les 

distributions sont normales, comme en atteste le tableau suivant affichant les résultats au test 

de Kolmogorov-Smirnov. 

Tableau 63 : Tests de normalité sur les facteurs relatifs au contrôle de l’activité d’apprentissage en classe 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

CADI F1R Activité de classe ,118 49 ,087 

CADI F2R Enseignement différencié ,196 49 ,000 

CADI F3R Enseignement identique ,091 49 ,200* 

*. Il s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle. 

a. Correction de signification de Lilliefors 
 

Concernant les huit variables relatives au contrôle de « l’activité d’évaluation en classe » 

L’analyse des coefficients de corrélation dans le tableau ci-après souligne que les quatre 

variables visant le contrôle des épreuves d’évaluation sont positivement et significativement 

(au seuil 0,01) corrélées entre elles. Bien qu’on relève des corrélations positives entre les 

quatre variables portant sur le contrôle de la méthode d’évaluation, une seule est significative 

(au seuil 0,05). 

L’indice KMO de 0,601 nous informe que les relations entre les variables sont de bonne 

qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bartlett est significatif (P=0,001 < 0,05). Les 

corrélations ne sont donc pas toutes égales à zéro.  
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Tableau 64 : Coefficients de corrélation (Spearman) relatifs aux variables concernant le contrôle de 
l’activité d’évaluation en classe 

CA DI  contrôle de l’activité d’évaluation en 

classe 

1 2 3 4 5 6 7 8 

1. évaluations chiffrées 1,000 ,159 ,227 ,206 ,063 -,043 -,152 ,153 

2. évaluations non chiffrées ,159 1,000 ,125 ,304* -,296* -,046 -,129 -,061 

3. évaluations en sous-groupes ,227 ,125 1,000 ,085 -,166 -,012 ,056 ,032 

4. auto-évaluation ,206 ,304* ,085 1,000 -,003 -,039 -,185 -,025 

5. épreuves identiques ,063 -,296* -,166 -,003 1,000 ,229 ,466** ,367** 

6. épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 1 -,043 -,046 -,012 -,039 ,229 1,000 ,572** ,489** 

7. épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 2 -,152 -,129 ,056 -,185 ,466** ,572** 1,000 ,460** 

8. épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 3 ,153 -,061 ,032 -,025 ,367** ,489** ,460** 1,000 

*. La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral). 

**. La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral). 
Nous procédons à l’extraction en opérant une rotation Varimax. Après des essais 

exploratoires, nous avons opté pour n’extraire que deux facteurs, et non trois comme proposé. 

La raison est que ce choix a permis de produire des facteurs ayant un contenu théorique 

cohérent, comme vous le verrez dans le troisième tableau. 

Les tableaux présentant les résultats se trouvent ci-dessous. Le premier tableau montre que la 

qualité de représentation des variables pour l’extraction est suffisante, sauf pour la variable 

relative au contrôle de la méthode d’évaluation en sous-groupes.  

Le deuxième tableau indique que 49,09% de la variance totale est comprise dans les deux 

facteurs extraits.  

Le troisième tableau montre la matrice des facteurs après rotation. Le contenu de chaque 

facteur est ici aisé à interpréter. Le premier facteur est principalement corrélé avec les 

variables relatives au contrôle des épreuves d’évaluation et le second avec les variables 

relatives au contrôle des méthodes d’évaluation. 

Tableau 65 : Qualité de représentation des variables concernant le contrôle de l’activité d’évaluation en 
classe 

CA DI  contrôle de l’activité d’évaluation en classe Initial Extraction 

 évaluations chiffrées 1,000 ,389 

évaluations non chiffrées 1,000 ,479 

évaluations en sous-groupes 1,000 ,174 

auto-évaluation 1,000 ,543 

épreuves identiques 1,000 ,419 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 1 1,000 ,566 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 2 1,000 ,729 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 3 1,000 ,629 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
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Tableau 66 : Variance totale expliquée relative aux facteurs visant le contrôle de l’activité d’évaluation en 
classe 

Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus 

pour la rotation 

Composante 

Total % de la variance % cumulés Total % de la variance % cumulés 

1 2,405 30,060 30,060 2,346 29,323 29,323 

2 1,523 19,034 49,094 1,582 19,771 49,094 

3 1,165 14,567 63,661    

4 ,918 11,473 75,134    

5 ,639 7,993 83,127    

6 ,554 6,923 90,050    

7 ,515 6,438 96,488    

8 ,281 3,512 100,000    

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
Tableau 67 : Matrice des composantes relatives au contrôle de l’activité d’apprentissage en classe après 

rotationa 

Composante  

1 2 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 2 ,842 -,143 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 3 ,782 ,135 

épreuves d'évaluation adaptées aux élèves 1 ,750 -,049 

épreuves identiques ,645 -,051 

auto-évaluation -,043 ,736 

évaluations non chiffrées -,200 ,662 

évaluations chiffrées ,003 ,624 

évaluations en sous-groupes ,066 ,412 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

a. La rotation a convergé en 3 itérations. 
Nous sommes en conséquence content de la qualité des facteurs extraits. Ils seront utilisés 

pour la suite de nos analyses. Précisons que les distributions sont normales, comme en atteste 

le tableau suivant affichant les résultats au test de Kolmogorov-Smirnov. 

Tableau 68 : Tests de normalité sur les facteurs relatifs au contrôle de l’activité d’apprentissage en classe 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

CADI F1R Epreuves d'évaluation ,099 49 ,200* 

CADI F2R Méthodes d'évaluation ,090 49 ,200* 

*. Il s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle. 

a. Correction de signification de Lilliefors 
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4.7 Description, transformation et agrégation des d onnées relatives à 
la composante « discours régulateur » de la dimensi on de cadrage 
du concept de modèle pédagogique 

Concernant le « discours régulateur » de la dimension de cadrage, trois indicateurs sont 

mobilisés pour distinguer les relations de contrôle : 

• l’étiquetage des élèves,  

• le climat de classe, 

• les règles de conduite. 

4.7.1 Indicateur relatif à l’étiquetage des élèves 
a) Description 
La question 36 se préoccupait de connaitre l’opinion des enseignants quant aux qualités 

principales de l’élève idéal. Trois choix au plus devaient être effectués parmi huit 

propositions. La qualification par les étiquettes « travailleur », « réceptif », « consciencieux » 

et «attentif » atteste d’un cadrage fort tandis que celle par les étiquettes « interactif », 

« créatif », « autonome » et « curieux » d’un cadrage faible. Les six premières étiquettes sont 

reprises explicitement des écrits de Basil Bernstein (2007 : 38). Le graphique suivant présente 

les résultats à cette question. 

Figure 37 : Répartition de l’échantillon par rapport aux choix d’étiquettes qualifiant l’élève idéal 

 
L’étiquette « curieux » est choisie par près de 70% des enseignants de l’échantillon et les trois 

autres étiquettes de ce groupe par environ un enseignant sur trois. Parmi les quatre étiquettes 

liées à un cadrage fort, les choix sont distincts : plus d’un enseignant sur deux sélectionne 

l’étiquette « travailleur », plus d’un sur trois l’étiquette « attentif », plus d’un sur quatre 

l’étiquette « consciencieux » et moins d’un sur six l’étiquette « réceptif ». Bref, l’élève idéal 
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présente un mélange des caractéristiques propres aux deux types de cadrage. Cet élève doit 

être principalement curieux et interactif mais aussi travailleur et attentif. L’interaction doit 

probablement être comprise ici comme une interaction avec l’enseignant et non avec les 

autres élèves, étant donné que le travail en sous-groupes semble être rejeté au niveau d’autres 

indicateurs examinés précédemment. De même, le peu d’engouement pour un élève réceptif, 

en opposition avec le consensus pour un élève curieux, semble confirmer le fait que les 

enseignants soient enclins à s’inscrire dans le cadre du constructivisme et de la psychologie 

cognitive. L’élève ne serait pas un être passif. 

b) Agrégation 

Pour agréger ces variables, nous avons additionné les choix des étiquettes relevant d’un 

cadrage fort d’une part et ceux relevant d’un cadrage faible d’autre part. Le score obtenu 

allant dans chaque cas de 0 à 3 a éventuellement été ajusté en fonction du nombre de choix 

effectués. Le tableau suivant indique que l’échantillon a plutôt tendance à orienter son 

contrôle vers les quatre étiquettes en lien avec un cadrage faible représentant 55,10% des 

choix. Les deux variables obtenues étant dépendantes (corrélation négative de -1,00), nous ne 

gardons pour l’analyse que celle présentant un étiquetage des élèves orienté vers un cadrage 

fort. 

Figure 38 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’étiquetage des élèves selon un cadrage fort ou 
faible 

 
On se rend compte en observant le graphique ci-après que la force de cadrage exprimée au 

niveau du contrôle de l’activité de classe exprime essentiellement les valeurs 1 et 2, la 

moyenne étant de 1,35 (< 1,50). La distribution ne peut être considérée comme normale, le 

test de Kolmogorov-Smirnov affichant une statistique de 0,305 (P=0,000). 

Bref, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, l’étiquetage des élèves s’inscrit plutôt dans 

une perspective de cadrage moyen à faible. 
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Figure 39 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’étiquetage des élèves 

 

4.7.2 Indicateur relatif au contrôle du climat dans  la classe 
a) Description 
La question 37 portait sur le contrôle du climat en classe. Trois propositions ont été imaginées 

à ce propos, la première témoignant d’un cadrage fort, la deuxième d’un cadrage moyen et la 

troisième d’un cadrage faible. L’enseignant devait indiquer sa pratique pour chaque 

proposition sur la base d’une échelle graduée à quatre valeurs (jamais ou très rarement / 

occasionnellement / assez souvent / fréquemment ou tout le temps). Une valeur de 0 à 3 a été 

attribuée selon l’intensité de la pratique. Les tableau et graphiques ci-dessous exposent les 

résultats des analyses. 

Tableau 69 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle du 
climat en classe 

 J'impose un climat de 

classe calme et 

détendu. 

Je m'adapte à la classe 

pour obtenir un climat de 

classe calme et détendu. 

Je m'adapte au climat 

de la classe. 

N 49 49 49 

Moyenne 2,31 1,88 1,16 

Erreur std. de la moyenne ,088 ,115 ,144 

Médiane 2,00 2,00 1,00 

Mode 2 2 1 

Ecart-type ,619 ,807 1,007 

Variance ,384 ,651 1,014 

Minimum 1 0 0 

Maximum 3 3 3 
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Figure 40 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle du climat en classe 

 

 
Pour les trois propositions, les enseignants se prononcent plutôt pour un cadrage fort. 

L’étendue des réponses s’effectue sur toutes les modalités pour les deux derniers items, celles 

proposant une adaptation du climat. Par contre, pour la première proposition, aucun 

enseignant n’impose « jamais ou très rarement » un climat de classe calme et détendu. Les 

moyennes sont progressivement décroissantes d’un item à l’autre. Cette diminution se vérifie 

également en examinant les proportions attestant d’une pratique au minimum régulière (assez 

souvent), passant de plus de 90% pour le premier item à environ 30% pour le dernier. Bref, 

tout semble indiquer que les enseignants penchent pour un cadrage fort à ce niveau. 

b) Agrégation  

Nous avons d’abord retourné les valeurs des deux dernières variables pour les orienter dans le 

sens de la première. Nous avons ensuite réalisé des analyses de fiabilité (alpha de Cronbach) 

et de corrélation (Spearman) entre les variables. Il ressort de ces analyses que seules les deux 

dernières variables sont corrélées significativement au seuil 0,01 (coefficient de 0,452). La 

valeur de l’alpha pour l’association des 3 variables atteint une valeur inférieure au seuil (0,395 
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< 0,650). Par contre, celui associant les deux dernières variables est proche du seuil (0,644 < 

0,650). Nous réalisons l’agrégation des données.  

Tableau 70 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cont rôle du 
climat de classe 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

CADR% Climat de classe 49 ,5850 ,02648 ,5556 ,18534 ,034 ,78 

Figure 41 Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle du climat de classe 

 
La distribution ne peut en outre pas être considérée comme normale, le test de Kolmogorov-

Smirnov affichant une statistique de 0,135 (P=0,027 < 0,050). 

Pour conclure, l’indicateur montre que, pour l’échantillon, le contrôle du climat de classe 

s’inscrit plutôt dans une perspective de cadrage fort.  

4.7.3 Indicateur relatif au contrôle des règles de conduite en classe 
a) Description 

Figure 42 : Répartition des choix de l’échantillon par rapport aux pratiques relatives à la gestion des 
règles de conduite 
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La question 38 s’intéressait au contrôle des règles de conduite en classe. Un choix unique 

devait être effectué parmi trois propositions allant d’un cadrage fort à faible. Les résultats sont 

exposés dans le tableau. Si 16,33% des enseignants optent malgré tout pour un cadrage fort au 

niveau de cette variable, 81,63% se prononcent pour un cadrage moyen. 

b) Agrégation 

La variable a été recodée par rapport à la force de cadrage en attribuant des valeurs de 0 à 2 

aux modalités choisies. 

L’indicateur montre globalement que, pour l’échantillon, le contrôle des règles de conduite en 

classe s’inscrit plutôt dans une perspective de cadrage moyen.  

4.7.4 Conclusions concernant le discours régulateur  relatif à la dimension de 
cadrage 

a) Description 

Le discours régulateur relatif à la dimension de cadrage traite des relations de contrôle dans la 

pratique pédagogique de classe au niveau de la transmission des règles de l’ordre social. Un 

cadrage fort du discours régulateur est centré sur l’enseignant et, à l’opposé, un cadrage faible 

est centré sur l’élève. Trois indicateurs ont été mobilisés au départ de la théorie de Basil 

Bernstein (2007 : 39 ). Les résultats aux questions ont été décrits dans les points précédents. 

Nous avons converti les valeurs en pourcentages afin de permettre des comparaisons. Le 

tableau qui suit présente les statistiques descriptives des trois variables. Soulignons que les 

valeurs de toutes les variables sont ordonnées dans un sens exprimant la force d’un cadrage 

fort. 

Tableau 71 : Statistiques descriptives relatives aux variables visant le discours régulateur de la dimension 
de cadrage 

CADR% Force de cadrage du 

discours régulateur lié à 

N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

Etiquetage des élèves 49 ,4490 ,03708 ,3333 ,25955 ,067 1,00 

Climat de classe 49 ,5850 ,02648 ,5556 ,18534 ,034 ,78 

Règles de conduite en classe 49 ,5714 ,02916 ,5000 ,20412 ,042 1,00 

A nouveau, les écarts-types et les intervalles expliquent une grande dispersion de 

l’échantillon. L’observation des moyennes indique que la force de cadrage du discours 

régulateur atteint presque 60% pour deux variables (climat et règles de conduite) mais qu’une 

variable se situe à 44,90% (étiquetage des élèves). Dans l’ensemble, l’échantillon se 

positionne par rapport au contrôle du discours instructeur plutôt dans une perspective de 

cadrage moyen à fort. 
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b) Agrégation 

En vue de calculer la moyenne des variables pour établir un indice synthétique, nous avons 

opéré une analyse de fiabilité entre les variables. En prenant les éléments globalement, l’alpha 

de Cronbach atteint une valeur de 0,175 (< 0,650).  

L’agrégation par une moyenne donne les résultats suivants.  

Tableau 72 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au cadr age du 
discours régulateur 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

CADR Force du discours régulateur 49 ,5351 ,01919 ,5000 ,13430 ,018 ,57 

Figure 43 : Répartition de l’échantillon par rapport au cadrage du discours régulateur 

 
Nous avons vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la distribution. Le test 

montre une valeur P (0,028) < 0,05. Il convient donc de rejeter l’hypothèse de normalité de la 

variable. 

Bref, la moyenne atteste que la force de cadrage du discours régulateur peut être considérée 

comme moyenne à forte (0,54 > 0,50). 

c) Réduction des données 

Nous utilisons ici l’ensemble des variables n’ayant pu être agrégées suite aux tests de fiabilité 

et les variables résultant d’une agrégation conforme. Il subsiste donc 5 variables pour cette 

composante du cadrage. 

L’analyse des coefficients de corrélation dans le tableau ci-après expose une seule corrélation 

positive significative (au seuil 0,01). Les autres coefficients indiquent de faibles corrélations 

entre les variables. L’indice KMO de 0,417 nous confirme que les relations entre les variables 

sont de mauvaise qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bartlett est significatif (P=0,031 

< 0,050). Les corrélations ne sont donc pas toutes égales à zéro.  



 

  132 

Tableau 73 : Coefficients de corrélation entre les variables du discours régulateur de la dimension de 
cadrage 

 1 2 3 4 5 

1. Etiquetage des élèves 1,000 ,134 ,004 ,180 ,022 

2. Imposition du climat de classe ,134 1,000 ,066 -,120 ,149 

3. Adaptation à la classe pour le climat à obtenir ,004 ,066 1,000 ,452** ,163 

4. Adaptation au climat de la classe ,180 -,120 ,452** 1,000 -,029 

5. Règles de conduite en classe ,022 ,149 ,163 -,029 1,000 

**. La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral). 
Nous procédons à l’extraction en opérant une rotation Varimax. Les tableaux présentant les 

résultats se trouvent ci-dessous. Le premier tableau montre que la qualité de représentation 

des variables pour l’extraction est suffisante. 

Le deuxième tableau indique que 75,76% de la variance totale est comprise dans les trois 

facteurs extraits ainsi qu’une répartition assez équilibrée entre eux.  

Le troisième tableau présente la matrice des facteurs après rotation. Le premier facteur est 

fortement corrélé avec les deux variables relatives à une adaptation par rapport au climat de 

classe. Le deuxième facteur prend principalement en charge la gestion des règles de conduite 

et l’imposition du climat calme et détendu en classe et le troisième facteur porte son attention 

sur l’étiquetage des élèves.  

Tableau 74 : Qualité de représentation des variables relatives au discours régulateur de la dimension de 
cadrage 

 Initial Extraction 

Etiquetage des élèves 1,000 ,846 

Imposition du climat de classe 1,000 ,697 

Adaptation à la classe pour le climat à obtenir 1,000 ,784 

Adaptation au climat de la classe 1,000 ,809 

Règles de conduite en classe 1,000 ,652 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 

 
Tableau 75 : Variance totale expliquée relative aux variables visant le contrôle du discours régulateur de 

la dimension de cadrage 

Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus 

pour la rotation 

Composante 

Total % de la variance % cumulés Total % de la variance % cumulés 

1 1,524 30,487 30,487 1,498 29,950 29,950 

2 1,206 24,118 54,605 1,206 24,124 54,074 

3 1,058 21,153 75,758 1,084 21,684 75,758 

4 ,792 15,847 91,606    

5 ,420 8,394 100,000    

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
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Tableau 76 : Matrice des composantes du discours régulateur de la dimension de cadrage après rotationa 

Composante  

1 2 3 

 Adaptation au climat de la classe ,859 -,201 ,179 

 Adaptation à la classe pour le climat à obtenir ,852 ,230 -,075 

 Règles de conduite en classe ,120 ,759 -,249 

 Imposition du climat de classe -,113 ,733 ,383 

 Etiquetage des élèves ,090 -,007 ,915 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

a. La rotation a convergé en 4 itérations. 
Nous sommes satisfait de la qualité des facteurs extraits. Ils seront utilisés pour la suite de nos 

analyses. Hormis pour le deuxième facteur, les distributions sont normales. Le tableau suivant 

affiche les résultats au test de Kolmogorov-Smirnov. 

Tableau 77 : Tests de normalité sur les facteurs expliquant le contrôle du discours régulateur de la 
dimension de cadrage 

Kolmogorov-Smirnova  

Statistique ddl Signification 

CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe ,121 49 ,069 

CADR F2R Imposition du climat en classe et gestion de 

règles de conduite 
,190 49 ,000 

CADR F3R Etiquetage des élèves ,112 49 ,169 

a. Correction de signification de Lilliefors 
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4.8 Agrégation des indicateurs de la dimension de c adrage 
En vue d’établir l’indice synthétique relatif à la dimension de cadrage, nous avons procédé à 

une analyse de fiabilité entre les cinq variables du discours instructeur et les trois indicateurs 

du discours régulateur. En prenant les huit éléments globalement, l’alpha de Cronbach atteint 

une valeur concluante de 0,660 (> 0,650). L’agrégation donne les résultats suivants.  

Tableau 78 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la di mension 
de cadrage 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Médiane Ecart-

type 

Variance Intervalle 

CA Force du cadrage 49 ,5916 ,01591 ,5837 ,11135 ,012 ,50 

Figure 44 : Répartition de l’échantillon par rapport à la dimension de cadrage 

 
Nous avons vérifié par le test de Kolmogorov-Smirnov la normalité de la distribution. Le test 

montre une valeur P (0,200) > 0,05. Il convient donc de ne pas rejeter l’hypothèse de 

normalité de la variable. 

Bref, la moyenne atteste que la force de cadrage peut être considérée comme forte (0,59 > 

0,50). 
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4.9 Description, transformation et agrégation des d onnées relatives au 
concept de justification 

Le concept de justification est issu de la théorie des économies de la grandeur de Luc 

Boltanski et Laurent Thévenot (1991). L’activité de justification des enseignants dans la 

situation controversée relative à l’approche par compétences a été investiguée par 

l’intermédiaire de trois indicateurs : 

• l’identification des acteurs participant à la controverse, 

• le positionnement par rapport à la situation controversée, 

• les arguments utilisés pour justifier la pratique en matière d’approche par compétences. 

4.9.1 Indicateur relatif à l’identification des act eurs 
a) Description 

Les questions 21 et 22 visaient à identifier les acteurs principaux participant à la controverse 

relative à l’approche par compétences. La question 21 visait à faire ressortir les acteurs 

favorables à l’approche, la question 22 ceux lui étant défavorables. Pour les deux questions, il 

importait d’effectuer au maximum trois choix. Les acteurs peuvent se classer en trois 

catégories selon qu’ils se situent au niveau micro, méso ou macro du système éducatif. Le 

tableau suivant expose ce classement. Les graphiques qui le suivent indiquent les résultats 

obtenus à chaque question. 

Tableau 79 : Classement des acteurs en fonction des niveaux d’action du système éducatif 
Niveau micro du système éducatif Niveau méso du sys tème éducatif Niveau macro du système éducatif 

• les élèves 

• les collègues 

• la direction 

• les parents 

• le pouvoir organisateur 

• l’animation du réseau 

• l’inspection de la Communauté 

française 

• les formateurs 

• les organisations syndicales 

• la communauté scientifique 

• la Ministre 
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Figure 45 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’identification des acteurs favorables à l’APC 

 
Figure 46 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’identification des acteurs défavorables à 

l’approche par compétences 

 
Globalement, les inspecteurs et les formateurs, situés au niveau méso, sont identifiés comme 

les acteurs principaux favorables à l’approche par compétences (APC). La Ministre, assez 

curieusement, et la direction s’inscrivent, mais moins sensiblement, dans cette perspective. 

Trois acteurs du niveau méso, les parents, les collèges et, dans une moindre mesure, les 

élèves, sont pointés comme les acteurs les plus défavorables à l’APC. Les organisations 

syndicales les suivent de près. Après avoir effectué des analyses croisées supplémentaires, 

nous pouvons souligner qu’aucun répondant n’a identifié un même acteur comme étant à la 

fois favorable et défavorable à l’APC. Un constat complémentaire mérite d’être formulé. Les 
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enseignants de notre échantillon, par leurs non choix, nous laissent supposer que, pour eux, 

toute une série d’acteurs joue un rôle accessoire dans la cadre de la controverse : le pouvoir 

organisateur, la communauté scientifique et, d’une manière plus surprenante, l’animation du 

réseau. Bref, pour notre échantillon, les adversaires à l’APC se situent essentiellement au 

niveau micro et ses alliés au niveau méso, le niveau macro étant le terrain d’une opposition 

entre les organisations syndicales et la Ministre. Les graphiques ci-après résument la situation. 

Figure 47 : Répartitions de l’échantillon par rapport à l’identification des niveaux d’acteurs favorables ou 
défavorables à l’approche par compétences 

 

4.9.2 Indicateur relatif au positionnement par rapp ort à l’approche par 
compétences 

a) Description 

Les questions 16 et 39 se souciaient de connaitre la position des enseignants de notre 

échantillon par rapport à l’APC. La question 16 mesurait leur opinion par une échelle de 

Likert à quatre degrés selon qu’ils portent un regard positif, plutôt positif, plutôt négatif ou 

négatif sur l’APC. La question 29 évaluait leur niveau de pratique en la matière par une 

échelle graduée ordinale à quatre valeurs (jamais ou très rarement / occasionnellement / assez 

souvent / fréquemment ou tout le temps). Les résultats à ces questions sont présentés dans les 

graphiques suivants. 
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Figure 48 : Répartition de l’échantillon par rapport à leur opinion sur l’approche par compétences 

 
Figure 49 : Répartition de l’échantillon par rapport à leur pratique de l’approche par compétences 

 
Environ 70% des enseignants de notre échantillon portent un regard au minimum « plutôt 

positif » sur l’APC alors qu’environ 80% avouent la pratiquer au moins « assez souvent ». 

Cette apparente discordance signifie en quelque sorte que certains enseignants expriment un 

regard plutôt négatif sur l’APC mais la pratiquent. Ce constat nous a amené à croiser les 

données dans le tableau ci-après. 
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Tableau 80 : Répartition de l’échantillon en fonction de leur opinion sur l’APC par rapport à leur 
pratique de l’APC 

Intensité de pratique de l'APC  

occasionnellement assez 

souvent 

fréquemment 

ou tout le temps 

Total 

Effectif 4 7 4 15 regard plutôt 

négatif % du total 8,2% 14,3% 8,2% 30,6% 

Effectif 5 14 7 26 regard plutôt 

positif % du total 10,2% 28,6% 14,3% 53,1% 

Effectif 0 2 6 8 

Opinion sur 

l'approche 

par 

compétences 
regard positif 

% du total 0,0% 4,1% 12,2% 16,3% 

Effectif 9 23 17 49 
Total 

% du total 18,4% 46,9% 34,7% 100,0% 

Deux constats essentiels ressortent de l’examen du tableau. Nous pouvons d’abord découvrir 

que 22,5% des enseignants ayant un regard « plutôt négatif » sur l’APC la pratiquent « assez 

souvent » ou « fréquemment ou tout le temps ». Mais nous pouvons également percevoir que 

10,2% des enseignants ayant un regard plutôt positif ne la pratiquent 

qu’« occasionnellement ». Si nous pouvons probablement expliquer le premier constat par la 

contrainte institutionnelle, nous avons des difficultés à saisir les raisons du second.  

4.9.3 Indicateur relatif au type d’arguments utilis és pour justifier ses 
pratiques pédagogiques  

a) Description 

Les questions 35 et 40-43 cherchaient à mettre en lumière les types d’arguments utilisés pour 

justifier les pratiques pédagogiques. La question 35 investiguait les justifications relatives aux 

pratiques d’évaluation et la question 40-43 celles relatives à la pratique de l’APC. Ce sont 

deux questions à échelle graduée numérique (valeurs de 0 à 10). Pour chaque question, six 

propositions ont été imaginées sur base des six mondes définis par Luc Boltanski et Laurent 

Thévenot (1991) : le monde inspiré, le monde domestique, le monde marchand, le monde 

industriel, le monde de l’opinion et le monde civique. Les tableaux 19 et 20 présentés 

précédemment (pages 66 et 67) exposent les propositions. Les tableaux suivants dévoilent les 

résultats aux deux questions. 
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Tableau 81 : Statistiques descriptives concernant la répartition de l’échantillon par rapport aux 
justifications relatives aux pratiques d’évaluation 

Justification 

en référence 

au monde de 

l'inspiration 

au monde 

domestique 

au monde 

marchand 

au monde 

industriel 

au monde de 

l'opinion 

au monde 

civique 

N 49 49 49 49 49 49 

Moyenne 1,78 5,35 6,61 8,47 3,73 5,33 

Erreur std. de 

la moyenne 
,333 ,523 ,496 ,339 ,500 ,488 

Médiane ,00 6,00 7,00 10,00 3,00 6,00 

Mode 0 0 10 10 0 0a 

Ecart-type 2,330 3,660 3,469 2,373 3,499 3,418 

Variance 5,428 13,398 12,034 5,629 12,241 11,683 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 7 10 10 10 10 10 

a. Il existe de multiples modes 
Les étendues expriment pratiquement toutes une valeur maximum, ce qui signifie une grande 

dispersion des résultats. Les moyennes et les médianes montrent que les enseignants de 

l’échantillon justifient leurs pratiques d’évaluation surtout pour juger le niveau de maitrise des 

élèves (monde industriel) mais aussi pour mettre des points au bulletin (monde marchand) et, 

dans une moindre mesure, parce que les parents sont demandeurs et que la direction l’exige 

(monde domestique) ou pour justifier ses décisions (monde civique). Ils justifient très 

faiblement les pratiques d’évaluation pour mettre en valeur les élèves faisant des efforts 

(monde de l’opinion) ou pour leur permettre de s’épanouir (monde inspiré). Remarquons en 

outre que tous les modes se situent à des extrêmes, ce qui atteste d’avis assez tranchés sur le 

sujet. 

Tableau 82 : Statistiques descriptives concernant la répartition de l’échantillon par rapport aux 
justifications relatives à la pratique de l’APC 

Justification en 

référence 

au monde de 

l'inspiration 

au monde 

domestique 

au monde 

marchand 

au monde 

industriel 

au monde de 

l'opinion 

au monde 

civique 

N 49 49 49 49 49 49 

Moyenne 5,86 7,43 3,43 5,84 2,61 3,86 

Erreur std. de 

la moyenne 
,394 ,433 ,511 ,421 ,466 ,467 

Médiane 6,00 8,00 3,00 7,00 ,00 4,00 

Mode 7 10 0 8 0 0 

Ecart-type 2,761 3,028 3,577 2,946 3,265 3,272 

Variance 7,625 9,167 12,792 8,681 10,659 10,708 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 10 10 10 10 10 10 
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L’ampleur des étendues permet ici également de constater une grande dispersion des résultats. 

L’examen des moyennes et des médianes dévoile que la pratique de l’APC se justifie 

principalement en référence aux mondes domestique, de l’inspiration et industriel. Par contre, 

l’échantillon justifie très peu la pratique de l’APC en référence aux mondes de l’opinion, 

marchand et civique. Cependant, nous avons analysé plus profondément ces données en 

comparant les justifications des enseignants pratiquant occasionnellement l’APC des autres. Il 

convient de rappeler à ce sujet que nous avions formulé les propositions de justification 

différentes bien que complémentaires au niveau des mondes (voir le tableau 19 page 66). Le 

tableau ci-après permet de comparer les moyennes. 

Tableau 83 : Comparaison des moyennes relatives aux justifications de l’APC en fonction de la répartition 
de l’échantillon selon l’intensité de pratique de l’APC 

 Intensité de pratique de 

l'approche par compétences 

N Moyenne Ecart-

type 

Erreur standard 

moyenne 

occasionnellement 9 3,56 2,128 ,709 Justification en 

référence au monde 

de l'inspiration 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 6,38 2,638 ,417 

occasionnellement 9 4,78 3,073 1,024 Justification en 

référence au monde 

domestique 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 8,03 2,713 ,429 

occasionnellement 9 3,56 4,187 1,396 Justification en 

référence au monde 

marchand 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 3,40 3,485 ,551 

occasionnellement 9 3,78 3,114 1,038 Justification en 

référence au monde 

industriel 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 6,30 2,738 ,433 

occasionnellement 9 6,89 3,371 1,124 Justification en 

référence au monde 

de l'opinion 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 1,65 2,370 ,375 

occasionnellement 9 5,56 2,506 ,835 Justification en 

référence au monde 

civique 

assez souvent, fréquemment 

ou tout le temps 
40 3,48 3,328 ,526 

Les distributions des répartitions selon l’intensité de pratique de l’APC n’étant pas normales, 

nous avons procédé au test de Mann-Whitney pour vérifier l’égalité des rangs moyens. Les 

résultats des tests sont repris dans le tableau suivant. 
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Tableau 84 : Testa de Mann-Whitney en fonction des justifications de l’APC par rapport à la répartition 
de l’échantillon selon l’intensité de pratique de l’APC 

 Justification 

en référence 

au monde de 

l'inspiration 

Justification 

en référence 

au monde 

domestique 

Justification 

en référence 

au monde 

marchand 

Justification 

en référence 

au monde 

industriel 

Justification 

en référence 

au monde de 

l'opinion 

Justification 

en référence 

au monde 

civique 

U de Mann-

Whitney 
64,000 75,000 177,500 94,000 44,000 108,000 

W de Wilcoxon 109,000 120,000 222,500 139,000 864,000 928,000 

Z -3,023 -2,833 -,067 -2,239 -3,777 -1,887 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

,003 ,005 ,947 ,025 ,000 ,059 

Signification 

exacte 

[2*(signification 

unilatérale)] 

,002b ,005b ,949b ,025b ,000b ,064b 

a. Critère de regroupement : Intensité de pratique de l'approche par compétences 

b. Non corrigé pour les ex aequo. 
Les tests confirment ce qui apparait assez explicitement on observant les moyennes reprises 

dans le tableau précédent : des différences sont perceptibles entre les deux groupes. On peut 

donc affirmer que la justification par les mondes de l’inspiration, domestique, industriel et de 

l’opinion diffère selon les deux groupes (P < 0,05). Par contre, on peut également déclarer que 

celle par les mondes marchand et civique est semblable dans les deux groupes (P > 0,05). 

Tout ceci signifie concrètement que les enseignants du premier groupe justifient 

principalement leur pratique occasionnelle de l’APC parce que cela n’engendre aucune 

reconnaissance ou parce que cela augmente les inégalités scolaires alors que les enseignants 

du second groupe justifient particulièrement leur pratique de l’APC parce que c’est 

obligatoire ou parce que c’est une pratique pédagogique efficace ou parce que cela favorise le 

développement de l’enfant. 

4.9.4 Conclusions concernant le concept de justific ation 
Pour ce concept, il nous semble peu opportun d’établir des indices synthétiques. Cela n’aurait 

aucun sens d’agréger, au niveau de la controverse relative à l’APC, les acteurs qui ont été 

identifiés, le degré de désaccord ou d’accord exprimé et les arguments utilisés. Compte tenu 

de ce qui vient d’être avancé, pour tester nos hypothèses, nous utiliserons séparément les 

variables de ce concept. 
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4.10 Analyse de la première hypothèse (classificati on*cadrage) 

4.10.1 Introduction  
Notre première hypothèse tente de vérifier la relation entre les deux dimensions participant 

aux modèles pédagogiques (visibles versus invisibles) définis par Basil Bernstein (2007), à 

savoir les dimensions de classification et de cadrage. Pour rappel, Basil Berstein affirme 

qu’une classification forte est liée à un cadrage fort et, à l’opposé, qu’une classification faible 

s’accouple à un cadrage faible. L’hypothèse soutient donc que, si les forces des deux 

dimensions évoluent de manière proportionnelle, elles expriment en outre des forces 

semblables. En d’autres mots, les discours sur la pédagogie (CL) sont reliés aux discours sur 

la pratique pédagogique (CA). Cela suppose qu’un pouvoir d’intégration des discours 

pédagogiques se couple à un contrôle des pratiques pédagogiques focalisées sur l’élève et 

qu’un pouvoir séparateur des discours pédagogiques s’associe à un contrôle des pratiques 

pédagogiques centrées sur l’enseignant. 
 

Pour vérifier cette hypothèse, nous utiliserons les variables agrégées par une moyenne. Ces 

variables ont l’avantage de proposer une moyenne qui peut être considérée comme dévoilant 

une force de classification ou de cadrage. Nous étudierons essentiellement les relations par 

l’analyse des corrélations (Pearson pour les distributions normales et Spearman pour les 

distributions non normales) et des comparaisons de moyennes pour échantillons appariées 

(test-t pour les distributions normales et test de Wilcoxon pour les distributions non 

normales).  

4.10.2 Analyse de la relation entre les indices syn thétiques des dimensions de 
classification et de cadrage 

Nous avons construit pour chaque dimension un indice synthétique présentant la moyenne de 

leurs indicateurs. Rappelons préalablement que les deux distributions sont normales. Les 

différentes analyses statistiques réalisées sont présentées dans les tableaux ci-dessous. On 

peut d’abord constater une corrélation positive et significative au seuil 0,05 entre les deux 

indices. A ce stade, on peut donc affirmer qu’il y a effectivement une relation entre les 

dimensions. 

Tableau 85 : Test de corrélation (Paerson) entre les dimensions de classification et de cadrage 

 CL Force de la classification 

Coefficient ,304 
CA Force du cadrage 

Sig. (bilatérale) ,034 
La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral). 
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Il s’agit néanmoins d’examiner également cette relation au niveau de la force manifestée par 

les deux dimensions. Signalons que cette force a été exprimée sous la forme d’un 

pourcentage. Pour examiner la relation à ce niveau, nous avons procédé à un test-t de 

comparaison de moyennes pour échantillons appariés, puisqu’on compare les sujets à eux-

mêmes en supposant que les moyennes soient semblables. 

Tableau 86 : Statistiques descriptives relatives aux dimensions de classification et de cadrage 

 CL Force de la 

classification 

CA Force du 

cadrage 

N 49 49 

Moyenne ,4209 ,5916 

Erreur std. de la moyenne ,01667 ,01591 

Médiane ,4167 ,5837 

Ecart-type ,11671 ,11135 

Variance ,014 ,012 

Intervalle ,52 ,50 

Tableau 87 : Test-t pour échantillons appariés relatif aux dimensions de classification et de cadrage 

Différences appariées 

Intervalle de confiance 

95% de la différence 

 

Moyenne Ecart-

type 

Erreur 

standard 

moyenne Inférieure Supérieure 

t ddl Sig. 

(bilatérale) 

CL Force de la 

classification - CA 

Force du cadrage 

-,17068 ,13461 ,01923 -,20934 -,13201 -8,876 48 ,000 

L’examen des statistiques descriptives aurait pu suffire à prétendre qu’il existe une différence 

entre les deux moyennes mais le test-t le confirme rigoureusement (P=0,000 < 0, 050). On 

peut donc soutenir qu’il y a une différence entre la force de classification et la force de 

cadrage, cette dernière étant plus élevée que la première. Soulignons par ailleurs que l’écart-

type indique une dispersion assez homogène entre les deux dimensions. 

Dès lors, pour l’instant, nos analyses confirment un lien entre les deux dimensions mais 

rejettent le fait que leurs forces soient semblables.  

Avant d’aller plus loin dans notre réflexion et en vue d’une meilleure compréhension de ce 

constat surprenant et contradictoire avec notre hypothèse basée sur la théorie de Basil 

Bernstein, nous allons examiner graphiquement la relation par le graphique du nuage de 

points. Nous y avons séparé en deux parties les résultats de chaque dimension selon que la 

force est supérieure ou inférieure à 0,50, partant du postulat que ce seuil délimite l’expression 

d’une force faible ou forte. Le graphique comprend en conséquence quatre zones : la zone 

CL- et CA- (A), la zone CL+ et CA- (B), la zone CL- et CA+ (C) et la zone CL-+ et CA+ (D). 
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Logiquement, selon notre hypothèse, la majorité des résultats devrait se situer dans les zones 

A et D, et à la marge au croisement des droites relatives au seuil 0,50 dans les zones B et C. 

Force est de constater qu’un nombre élevé de résultats se situe anormalement dans la zone C, 

c’est-à-dire celle associant une force ce classification faible à une force de cadrage fort. 

Figure 50 : Répartition de l’échantillon par rapport aux  forces de classification et de cadrage 

 
Afin de quantifier cette observation, nous avons croisé les deux dimensions après les avoir 

recodées en variables dichotomiques (valeurs 0 ou 1).  

Tableau 88 : Répartition de l’échantillon par rapport à la force de classification selon la force de cadrage 

CA Cadrage  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 9 31 40 
Classification faible 

% du total 18,4% 63,3% 81,6% 

Effectif 1 8 9 
CL Classification 

Classification forte 
% du total 2,0% 16,3% 18,4% 

Effectif 10 39 49 
Total 

% du total 20,4% 79,6% 100,0% 
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Le tableau indique d’abord que la proportion des enseignants exprimant une classification 

faible ou un cadrage fort atteint dans les deux cas environ 80%. Dès lors, il confirme le 

constat effectué au départ du graphique : 63,3 % des enseignants de notre échantillon 

manifestent une classification faible associée à un cadrage fort. 

Compte tenu de ce qui précède, après avoir exploré les relations entre la dimension de 

classification et les discours régulateur et instructeur, nous allons examiner plus attentivement 

les relations entre les indicateurs afin d’apporter des précisions à cet enseignement issu des 

premières analyses. 

4.10.3 Analyse des relations entre la dimension de classification et les 
discours instructeur et régulateur de la dimension de cadrage 

La dimension de cadrage se réfère à deux discours enchâssés : un discours instructeur centré 

sur la transmission des savoirs légitimes et le discours régulateur focalisé sur la transmission 

de l’ordre social (Bernstein, 2007). Nous avons établi un indice synthétique pour chaque 

discours. Rappelons que la distribution est normale pour le premier mais non pour le second. 

La question qui se pose ici est de repérer si leur relation avec la dimension de classification 

s’inscrit dans une même logique.  

D’abord, si les deux discours sont corrélés positivement avec la dimension de classification, 

seul le discours régulateur expose une corrélation significative (au seuil 0,01).  

Tableau 89 : Test de corrélation (Pearson) entre la dimension de classification et le discours instructeur 

 CADI Force du discours instructeur 

,199 
CL Force de la classification 

,171 

Tableau 90 : Test de corrélation (Spearman) entre la dimension de classification et le discours instructeur 

 CADR Force du discours régulateur 

,374 
CL Force de la classification 

,008 

 

Les tests comparant les moyennes sont significatifs pour chaque relation des discours avec la 

dimension de classification mais aussi pour la relation entre les deux types de discours. Cela 

signifie concrètement que la dimension de classification diffère des discours instructeur et 

régulateur, sa moyenne étant chaque fois inférieure aux deux composantes de la dimension de 

cadrage, ce qui jusqu’ici semble logique. Par contre, et ceci semble plus surprenant, le 

discours instructeur diffère du discours régulateur, le premier ayant une moyenne supérieure 

au second, qui plus est, présente une dispersion plus grande comme en atteste son écart-type. 
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Tableau 91 : Statistiques descriptives relatives à la dimension de classification et aux discours instructeur 
et régulateur 

 CL Force de la 

classification 

CADI Force du 

discours instructeur 

CADR Force du 

discours régulateur 

Moyenne ,4209 ,6254 ,5351 

Erreur std. de la moyenne ,01667 ,01699 ,01919 

Médiane ,4167 ,5983 ,5000 

Ecart-type ,11671 ,11890 ,13430 

Tableau 92 : Test-t pour échantillons appariés relatif à la dimension de classification et au discours 
instructeur 

Différences appariées 

Intervalle de confiance 

95% de la différence 

 

Moyenne Ecart-

type 

Erreur 

standard 

moyenne Inférieure Supérieure 

t ddl Sig. 

(bilatérale) 

CL Force de la 

classification - CADI Force 

du discours instructeur 

-,20452 ,14912 ,02130 -,24736 -,16169 -9,601 48 ,000 

Tableau 93 : Test non paramétrique de Wilcoxon pour échantillons appariés relatif à la dimension de 
classification et au discours régulateur 

 CADR Force du discours régulateur - 

CL Force de la classification 

Z -4,585b 

Signification asymptotique (bilatérale) ,000 

b. Basée sur les rangs négatifs. 
Tableau 94 : Test non paramétrique de Wilcoxon pour échantillons appariés relatif aux discours 

instructeur et régulateur 

 CADR Force du discours régulateur - 

CADI Force du discours instructeur 

Z -4,223b 

Signification asymptotique (bilatérale) ,000 

b. Basée sur les rangs positifs. 
Le premier graphique ci-après répète le scénario décrit lors de la mise en relation des 

dimensions de classification et de cadrage. La zone C (CL- et CA+) regroupe la plupart des 

résultats quand il s’agit du discours instructeur. Le tableau croisé correspondant précise que 

73,5% de notre échantillon y est situé. Par contre, le second graphique ainsi que le tableau 

croisé y correspondant atténuent très fortement le scénario initial. La zone C (CL- et CA+) ne 

représente plus que 28,6% des résultats alors que la zone A (CL- et CA-) en abrite 53,1%. 

 
 
 
 
 
 



 

  148 

Figure 51 : Répartitions de l’échantillon par rapport aux  forces de classification et des discours 
instructeur et régulateur 

 
Tableau 95 : Répartition de l’échantillon en fonction de la dimension de classification croisé au discours 

instructeur  

CADI2 Discours instructeur  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 4 36 40 
Classification faible 

% du total 8,2% 73,5% 81,6% 

Effectif 1 8 9 
CL Classification 

Classification forte 
% du total 2,0% 16,3% 18,4% 

Effectif 5 44 49 
Total 

% du total 10,2% 89,8% 100,0% 

Tableau 96 : Répartition de l’échantillon en fonction de la dimension de classification croisé au discours 
régulateur  

CADR2 Discours régulateur  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 26 14 40 
Classification faible 

% du total 53,1% 28,6% 81,6% 

Effectif 0 9 9 
CL Classification 

Classification forte 
% du total 0,0% 18,4% 18,4% 

Effectif 26 23 49 
Total 

% du total 53,1% 46,9% 100,0% 

 

De ces analyses, deux scénarios semblent ressortir. Le premier invalide notre hypothèse de 

départ. Le discours portant sur les pratiques relatives à la transmission des savoirs n’est que 

faiblement corrélé au discours portant sur la pédagogie, la force exprimée par le premier étant 

supérieure à celle exprimée par le second. En quelque sorte, les enseignants de notre 

échantillon manifestent un pouvoir d’intégration au discours pédagogique mais prônent un 

contrôle fort des pratiques de transmission des savoirs légitimes. 
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Le second scénario semble plutôt valider notre hypothèse. Le discours concernant les 

pratiques relatives à la transmission de l’ordre social est significativement corrélé au discours 

sur la pédagogie. Bien que la force du premier soit également supérieure au second, on relève 

une majorité d’enseignants qui expriment simultanément un pouvoir d’intégration au discours 

pédagogique et un contrôle faible des pratiques de transmission de l’ordre social. 

Nous allons prolonger notre réflexion en croisant les indicateurs afin de vérifier si de 

nouveaux scénarios apparaissent.  

4.10.4 Analyse des relations entre les indicateurs de la dimension de 
classification et les indicateurs du discours instr ucteur de la dimension 
de cadrage 

Cette partie analyse les relations entre les indicateurs de la dimension de classification et ceux 

du discours instructeur de la dimension de cadrage. Les tableaux suivants présentent les 

statistiques descriptives et les résultats aux tests de corrélation et de comparaison de 

moyennes. Etant donné qu’une majorité d’indicateurs proposent des distributions non 

normales, nous avons procédé à des tests non paramétriques.  

Globalement, les écarts-types dévoilent une dispersion plus grande pour les indicateurs de la 

dimension de classification. Les moyennes des indicateurs des deux groupes se situent 

généralement de part et d’autre de 0,50, du côté supérieur pour les indicateurs du discours 

instructeur. Cependant, deux moyennes font exception à ce constat et se distinguent des autres 

de leur groupe. D’abord, côté classification, la moyenne visant l’indicateur relatif aux 

contenus des programmes est, au contraire des autres, nettement supérieure à 0,50. Ensuite, 

côté discours instructeur, l’indicateur portant sur le contrôle du déroulement d’une activité de 

classe est, également au contraire des autres, nettement inférieur à 0,50.  

Tableau 97 : Statistiques descriptives relatives aux indicateurs de la dimension de classification 

 CL% : la 

fonction de 

l'enseignement 

CL% : la 

composition de 

la classe 

CL% : la 

psychologie de 

l'apprentissage 

CL% : l'utilité du 

redoublement 

CL% : les 

contenus des 

programmes 

N 49 49 49 49 49 

Moyenne ,2143 ,4990 ,3265 ,3673 ,6973 

Ecart-type ,30619 ,22833 ,22037 ,32091 ,24924 
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Tableau 98 : Statistiques descriptives relatives aux indicateurs du discours instructeur 

 CADI% 

séquençage 

des activités de 

classe 

CADI% outils de 

préparation 

centrés sur 

l'élève 

CADI% rythme 

d'enseignement 

CADI% 

déroulement de 

l'activité de 

classe 

CADI% 

pratiques 

d'évaluation 

 N 49 49 49 49 49 

Moyenne ,6449 ,7551 ,6752 ,4388 ,6131 

Ecart-type ,22179 ,25254 ,17116 ,18064 ,13094 

 

Les tests de comparaison de moyennes confirment des différences pour la majorité des 

relations entre indicateurs, ce qui infirme à nouveau notre hypothèse. Cependant, on ne sera 

guère étonné que des similitudes se dégagent pour des relations avec les deux indicateurs 

faisant exception. L’indicateur relatif aux contenus des programmes présente donc une force 

de classification forte similaire aux forces de cadrage exprimées par trois indicateurs du 

discours instructeur et l’indicateur portant sur le contrôle du déroulement d’une activité 

affiche une force de cadrage faible semblable aux forces de classification exposées par deux 

indicateurs de cette dimension. Ces deux derniers constats ont plutôt tendance à confirmer en 

partie notre hypothèse, du moins pour les relations dégagées.  

Tableau 99 : Tests de Wilcoxon entre les indicateurs de la dimension de classification et les indicateurs du 
discours instructeur de la dimension de cadrage 

 CADI% 

séquençage 

des activités 

de classe 

CADI% outils 

de préparation 

centrés sur 

l'élève 

CADI% rythme 

d'enseignement 

CADI% 

déroulement 

de l'activité 

de classe 

CADI% 

pratiques 

d'évaluation 

-5,831b -5,648b -5,473b -4,484b -5,358b CL% : la fonction de 

l'enseignement ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

-3,105b -4,169b -3,473b -1,290c -3,209b CL% : la composition 

de la classe ,002 ,000 ,001 ,197 ,001 

-5,345b -5,568b -5,515b -3,380b -5,498b CL% : la psychologie 

de l'apprentissage ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 

-3,734b -4,778b -4,287b -1,659b -4,231b CL% : l'utilité du 

redoublement ,000 ,000 ,000 ,097 ,000 

-1,155b -1,192c -,480b -4,743b -2,103b CL% : les contenus 

des programmes ,248 ,233 ,631 ,000 ,035 
b. Basée sur les rangs positifs. c. Basée sur les rangs négatifs. 

 

Toutefois, en observant les corrélations, on remarque qu’aucune des relations attestant de 

l’égalité des forces n’indique une corrélation positive significative. Ce qui signifie que, bien 

que les forces moyennes soient analogues, les forces individuelles ne le sont pas ou peu. En 

outre, le tableau affiche trois malheureuses corrélations positives significatives.  
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Tableau 100 : Tests de corrélation (Spearman) entre les indicateurs de la dimension de classification et les 
indicateurs du discours instructeur de la dimension de cadrage 

 CADI% 

séquençage 

des activités  

CADI% outils de 

préparation centrée 

sur l'élève 

CADI% rythme 

d'enseignement 

CADI% 

déroulement 

de l'activité 

CADI% 

pratiques 

d'évaluation 

,313 -,026 ,048 ,283 -,030 CL% : la fonction de 

l'enseignement ,029 ,860 ,742 ,049 ,840 

,137 -,059 -,368 -,044 ,248 CL% : la composition 

de la classe ,347 ,689 ,009 ,765 ,085 

,206 ,221 ,040 ,382 ,161 CL% : la psychologie 

de l'apprentissage ,155 ,127 ,787 ,007 ,268 

-,234 ,156 -,109 -,195 ,032 CL% : l'utilité du 

redoublement ,106 ,283 ,457 ,180 ,829 

,022 ,102 -,113 ,139 ,135 CL% : les contenus 

des programmes ,883 ,487 ,440 ,340 ,356 
 

Bref, les relations entre les indicateurs de la dimension de classification et du discours 

instructeur de la dimension de cadrage sont de piètre qualité ; elles ne confirment que 

rarement et partiellement notre hypothèse.  

4.10.5 Analyse des relations entre les indicateurs de la dimension de 
classification et les indicateurs du discours régul ateur de la dimension 
de cadrage 

Cette partie opère la même démarche que la partie précédente, elle analyse ici les relations 

entre les indicateurs de la dimension de classification et ceux du discours régulateur de la 

dimension de cadrage. A nouveau, nous allons commenter les statistiques descriptives et les 

résultats aux tests de corrélation et de comparaison de moyennes.  

Tableau 101 : Statistiques descriptives relatives aux indicateurs de la dimension de classification 

 CL% : la 

fonction de 

l'enseignement 

CL% : la 

composition de 

la classe 

CL% : la 

psychologie de 

l'apprentissage 

CL% : l'utilité du 

redoublement 

CL% : les 

contenus des 

programmes 

N 49 49 49 49 49 

Moyenne ,2143 ,4990 ,3265 ,3673 ,6973 

Ecart-type ,30619 ,22833 ,22037 ,32091 ,24924 

Tableau 102 : Statistiques descriptives relatives aux indicateurs du discours régulateur 

 CADR% Etiquetage 

des élèves 

CADR% Climat 

de classe 

CADR% Règles de 

conduite en classe 

N 49 49 49 

Moyenne ,4490 ,5850 ,5714 

Ecart-type ,25955 ,18534 ,20412 
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Tableau 103 : Tests de Wilcoxon entre les indicateurs de la dimension de classification et les indicateurs 
du discours régulateur de la dimension de cadrage 

 CADR% Etiquetage 

des élèves 

CADR% Climat de 

classe 

CADR% Règles de 

conduite en classe 

-4,115b -5,187b -4,780b CL% : la fonction de 

l'enseignement ,000 ,000 ,000 

-,985b -2,278c -1,622c CL% : la composition de 

la classe ,325 ,023 ,105 

-2,729b -4,958b -5,405b CL% : la psychologie de 

l'apprentissage ,006 ,000 ,000 

-1,216b -3,842b -3,654b CL% : l'utilité du 

redoublement ,224 ,000 ,000 

-4,113b -2,416b -2,638b CL% : les contenus des 

programmes ,000 ,016 ,008 
b. Basée sur les rangs positifs.  
c. Basée sur les rangs négatifs. 
 

Hormis pour l’étiquetage des élèves, les écarts-types dévoilent toujours une dispersion plus 

grande pour les indicateurs de la dimension de classification. Les moyennes des indicateurs 

des deux groupes se situent généralement de part et d’autre de 0,50, étant du côté plus élevé 

pour les indicateurs du discours régulateur. Ici également, deux moyennes font exception à ce 

constat et se distinguent des autres de leur groupe. Côté classification, il s’agit évidemment de 

la moyenne identifiée au point précédent, c’est-à-dire celle qui porte sur l’indicateur relatif 

aux contenus des programmes qui est, rappelons-le, nettement supérieure à 0,50. Côté 

discours régulateur, l’indicateur portant sur l’étiquetage des élèves est, au contraire des deux 

autres, nettement inférieur à 0,50.  

Les tests de comparaison de moyennes confirment ici également des différences pour la 

majorité des relations entre indicateurs, infirmant à nouveau notre hypothèse.  

Trois tests seulement indiquent des moyennes semblables, deux relations concernent 

évidemment l’étiquetage des élèves. 

L’examen des corrélations permet de remarquer seulement deux valeurs positives 

significatives, aucune des deux relations n’indique parallèlement une égalité des forces. Dans 

ce cas, cela signifie à nouveau que des forces moyennes semblables ne témoignent pas de 

forces individuelles semblables.  

Bref, les relations entre les indicateurs de la dimension de classification et du discours 

régulateur de la dimension de cadrage ne confirment que très partiellement notre hypothèse.  
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Tableau 104 : Tests de corrélation (Spearman) entre les indicateurs de la dimension de classification et les 
indicateurs du discours régulateur de la dimension de cadrage 

 CADR% Etiquetage 

des élèves 

CADR% Climat de 

classe 

CADR% Règles de 

conduite en classe 

,263 ,059 -,064 CL% : la fonction de 

l'enseignement ,068 ,685 ,661 

-,148 ,185 ,151 CL% : la composition de 

la classe ,309 ,202 ,301 

,355 ,143 ,471 CL% : la psychologie de 

l'apprentissage ,012 ,327 ,001 

-,238 ,108 ,153 CL% : l'utilité du 

redoublement ,100 ,461 ,294 

,192 ,091 ,093 CL% : les contenus des 

programmes ,186 ,535 ,523 

4.10.6 Synthèse des analyses des relations entre le s indicateurs de la 
dimension de classification et les indicateurs de l a dimension de 
cadrage  

Nous avions défini sur la base d’un graphique quatre zones d’expression des différentes 

forces de classification et de cadrage. Nous avions constaté deux scénarios différents de 

répartition de l’échantillon dans les zones. Le premier invalidant notre hypothèse présente une 

majorité d’enseignants dans la zone C, le croisement de la dimension de classification avec la 

dimension de cadrage (exemple repris ci-dessous) ou avec le discours instructeur participe à 

ce scénario. Le deuxième valide davantage notre hypothèse, la majorité des enseignants étant 

situés dans les zones D et, surtout, A. Le croisement de la dimension de classification avec le 

discours régulateur est associé à ce scénario. 

Tableau 105 : Répartition de l’échantillon par rapport aux  forces de classification et de cadrage 
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Pour saisir un peu mieux le mécanisme en œuvre, nous avons donc croisé les indicateurs de 

toutes les relations sous la forme de tableaux exposant les proportions d’enseignants de 

l’échantillon par rapport à leur situation dans les différentes zones. Pour cela, nous avons 

recodé dichotomiquement tous les indicateurs selon la force faible ou forte de classification 

ou de cadrage affichée par les enseignants (force faible < 0,50 et force forte > 0,50). Sept 

scénarios ont pu être établis. Nous les proposons ci-après. Nous rappelons que, théoriquement 

sur base de notre hypothèse, la majorité des enseignants devraient se situer dans les zones A 

et D. Les deux premiers scénarios participent à cette perspective. Les trois scénarios suivants 

montrent un certain équilibre des résultats entre les zones A et D d’une part et les zones B et 

C d’autre part. Les deux derniers scénarios indiquent une prédominance des zones B et C. 

Après avoir décrit les scénarios, nous synthétiserons l’ensemble des résultats de nos analyses 

pour l’ensemble des relations. 

Scénario 1  

Ce premier scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones A 

et C est nettement supérieur à celui des enseignants des zones B et C. Une nette domination 

de la zone A (CL- et CA-) caractérise la relation. 

Tableau 106 : Répartition de l’échantillon en fonction de CL2 Psychologie de l'apprentissage * CADI2 
Déroulement d'une activité 

CADI2 Déroulement d'une activité  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 36 3 39 
Classification faible 

% du total 73,5% 6,1% 79,6% 

Effectif 8 2 10 

CL2 Psychologie de 

l'apprentissage 
Classification forte 

% du total 16,3% 4,1% 20,4% 

Effectif 44 5 49 
Total 

% du total 89,8% 10,2% 100,0% 

Scénario 2 

Tableau 107 : Répartition de l’échantillon en fonction de CL2 Contenus des programmes * CADI2 
Pratiques d'évaluation 

CADI2 Pratiques d'évaluation  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 1 9 10 
Classification faible 

% du total 2,0% 18,4% 20,4% 

Effectif 7 32 39 

CL2 Contenus des 

programmes 
Classification forte 

% du total 14,3% 65,3% 79,6% 

Effectif 8 41 49 
Total 

% du total 16,3% 83,7% 100,0% 
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Ce deuxième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones 

A et C est également nettement supérieur à celui des enseignants des zones B et C. Mais c’est 

une nette domination de la zone D (CL+ et CA+) qui caractérise la relation. 

 

Scénario 3 

Ce troisième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones A 

et C est plus ou moins égal à celui des enseignants des zones B et C. Cependant, la relation est 

caractérisée par une domination de la zone A (CL- et CA-). 

Tableau 108 : Répartition de l’échantillon en fonction de  CL2 Utilité du redoublement * CADR2 
Etiquetage des élèves 

CADR2 Etiquetage des élèves  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 22 14 36 
Classification faible 

% du total 44,9% 28,6% 73,5% 

Effectif 9 4 13 

CL2 Utilité du 

redoublement 
Classification forte 

% du total 18,4% 8,2% 26,5% 

Effectif 31 18 49 
Total 

% du total 63,3% 36,7% 100,0% 

 

Scénario 4 

Ce quatrième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones 

A et C est aussi plus ou moins égal à celui des enseignants des zones B et C. Cependant, la 

relation est caractérisée par une domination de la zone C (CL- et CA+). 

Tableau 109 : Répartition de l’échantillon en fonction de CL2 Composition de la classe * CADI2 Outils de 
préparation 

CADI2 Outils de préparation  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 7 23 30 
Classification faible 

% du total 14,3% 46,9% 61,2% 

Effectif 2 17 19 

CL2 Composition 

de la classe 
Classification forte 

% du total 4,1% 34,7% 38,8% 

Effectif 9 40 49 
Total 

% du total 18,4% 81,6% 100,0% 

 

Scénario 5 

Ce cinquième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones 

A et C est également plus ou moins égal à celui des enseignants des zones B et C. Cependant, 

la relation est caractérisée par une domination de la zone B (CL+ et CA-). 
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Tableau 110 : Répartition de l’échantillon en fonction de  CL2 Contenus des programmes * CADR2 
Etiquetage des élèves 

CADR2 Etiquetage des élèves  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 9 1 10 
Classification faible 

% du total 18,4% 2,0% 20,4% 

Effectif 22 17 39 

CL2 Contenus 

des programmes 
Classification forte 

% du total 44,9% 34,7% 79,6% 

Effectif 31 18 49 
Total 

% du total 63,3% 36,7% 100,0% 
 

Scénario 6 

Ce sixième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones A 

et C est nettement inférieur à celui des enseignants des zones B et C. Une nette domination de 

la zone C (CL- et CA+) caractérise la relation. 

Tableau 111 : Répartition de l’échantillon en fonction de CL2 Fonction d'enseignement * CADI2 
Séquençage des activités 

CADI2 Séquençage des activités  

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 10 36 46 
Classification faible 

% du total 20,4% 73,5% 93,9% 

Effectif 0 3 3 

CL2 Fonction 

d'enseignement 
Classification forte 

% du total 0,0% 6,1% 6,1% 

Effectif 10 39 49 
Total 

% du total 20,4% 79,6% 100,0% 
 

Scénario 7  

Ce septième scénario indique que le pourcentage global d’enseignants situés dans les zones A 

et C est aussi nettement inférieur à celui des enseignants des zones B et C. Une nette 

domination de la zone B (CL+ et CA-) caractérise ici la relation. 

Tableau 112 : Répartition de l’échantillon en fonction de CL2 Contenus des programmes * CADR2 Règles 
de conduite en classe 

CADR2 Règles de conduite en 

classe 

 

Cadrage faible Cadrage fort 

Total 

Effectif 9 1 10 
Classification faible 

% du total 18,4% 2,0% 20,4% 

Effectif 32 7 39 

CL2 Contenus 

des programmes 
Classification forte 

% du total 65,3% 14,3% 79,6% 

Effectif 41 8 49 
Total 

% du total 83,7% 16,3% 100,0% 
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Nous présentons ci-après une synthèse exposant les caractéristiques propres à chaque relation 

entre dimensions, composantes ou indicateurs des concepts de classification et de cadrage. 

Trois types d’information sont repris dans les tableaux suivants : le scénario précisant la 

relation (S1 à S7), l’existence d’une corrélation significative (c+ pour une corrélation positive, 

c- pour une corrélation négative) et la présence d’une égalité statistique des moyennes (w).  

Tableau 113 : Caractéristiques des relations entre les dimensions 

 CA Force de 

cadrage 

CADI Force du 

discours instructeur 

CADR Force du 

discours régulateur 

S6 S6 S1 CL Force de la 

classification c+  c+ 

Tableau 114 : Caractéristiques des relations entre les indicateurs de la dimension de classification et les 
indicateurs du discours instructeur de la dimension de cadrage 

 CADI% 

séquençage 

des activités 

de classe 

CADI% outils 

de préparation 

centrés sur 

l'élève 

CADI% rythme 

d'enseignement 

CADI% 

déroulement 

de l'activité 

de classe 

CADI% 

pratiques 

d'évaluation 

S6 S6 S6 S1 S6 CL% : la fonction de 

l'enseignement c+   c+  

S4 S4 S4 S1 S4 CL% : la composition 

de la classe   c- w  

S6 S6 S6 S1 S6 CL% : la psychologie 

de l'apprentissage    c+  

S6 S6 S6 S1 S6 CL% : l'utilité du 

redoublement    w  

S2 S2 S2 S7 S2 CL% : les contenus 

des programmes w w w   

Tableau 115 : Caractéristiques des relations entre les indicateurs de la dimension de classification et les 
indicateurs du discours régulateur de la dimension de cadrage 

 CADR% Etiquetage 

des élèves 

CADR% Climat de 

classe 

CADR% Règles de 

conduite en classe 

S1 S6 S1 CL% : la fonction de 

l'enseignement    

S3 S4 S1 CL% : la composition de 

la classe w  w 

S1 S4 S1 CL% : la psychologie de 

l'apprentissage c+  c+ 

S3 S4 S1 CL% : l'utilité du 

redoublement w   

S5 S2 S7 CL% : les contenus des 

programmes    
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Tableau 116 : Répartition des types de scénarios en fonction des relations entre les dimensions 

 CL*CADI CL*CADR CL*CA Nbre par 
groupe  

Scénario 1 4 7 11 

Scénario 2 4 1 5 
16 

Scénario 3 0 2 2 

Scénario 4 4 3 7 

Scénario 5 0 1 1 

10 

Scénario 6 13 1 14 +1 

Scénario 7 1 1 2 
17 

 

Dans les trois premiers tableaux, les parties grisées indiquent des caractéristiques tendant à 

appuyer une validation de notre hypothèse.  
 

Une première constatation est qu’aucune relation ne réunit simultanément les trois 

caractéristiques. Au mieux, on en relève deux : un des deux scénarios (S1 ou S2) avec soit 

une corrélation, soit une force égale. Pour les 43 relations examinées, 20 affichent au moins 

une caractéristique et 11 au maximum deux.  
 

Les caractéristiques favorables à notre hypothèse se concentrent essentiellement par des liens 

avec quatre indicateurs. Le premier est l’indicateur relatif aux contenus des programmes. En 

développant une force de classification forte (CL+), il s’associe facilement à la plupart des 

indicateurs de la dimension de cadrage qui, rappelons-le, proposent généralement aussi une 

force forte (CA+). Ses relations imposent donc le scénario 2 couplé parfois à des moyennes 

équivalentes. Deux des trois autres indicateurs relèvent du discours régulateur et un du 

discours instructeur. Ce sont respectivement les indicateurs relatifs à l’étiquetage des élèves, 

au contrôle des règles de conduite en classe et à celui du déroulement de l’activité. Dans deux 

cas, les indicateurs présentent une force faible (CA-) s’associant avec la force faible de la 

plupart des indicateurs de la dimension de classification (CL-). Le scénario 1 est ici à 

l’honneur ainsi que des corrélations positives ou des moyennes semblables.  
 

A l’opposé, 22 relations sur les 43 invalident notre hypothèse par le fait qu’elles proposent 

une relation montrant une force de classification faible (CL-) avec une force de cadrage fort 

(CA+). Signalons tout de même que deux d’entre elles sont corrélées significativement, 

notamment celle entre les dimensions elles-mêmes. Les scénarios 4 et 6 sont les témoins de 

cette perspective de rejet. 
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4.10.7 Conclusions relative à la première hypothèse  
a) De l’hypothèse 

Cette première hypothèse visait à examiner la relation entre les dimensions de classification et 

de cadrage participant à la conception des modèles pédagogiques (visibles versus invisibles) 

définis par Basil Bernstein (2007).  
 

Notre hypothèse avait pour ambition de confirmer un postulat de la théorie de Basil Berstein, 

à savoir qu’une classification forte est liée à un cadrage fort et, à l’opposé, qu’une 

classification faible s’accouple à un cadrage faible. Notre hypothèse visait à démontrer deux 

choses : d’une part, l’existence d’une corrélation significative entre les dimensions et, d’autre 

part, la similitude des forces exprimées. 

b) De la méthodologie 

Pour vérifier cette hypothèse, nous avons utilisé les indices et les indicateurs pour lesquels 

l’agrégation a été effectuée par une moyenne, celle-ci pouvant être assimilée à une force de 

classification ou de cadrage. Soulignons toutefois les limites des agrégations effectuées, les 

tests de fiabilité n’ayant pas toujours étaient totalement positifs. Rappelons cependant que 

certaines variables ont été écartées afin de garder une cohérence à l’ensemble et de préserver 

une certaine pertinence à l’information contenue dans ces indices et indicateurs. 
 

Précisons que nous avons également recodé dichotomiquement tous les indicateurs selon la 

force faible ou forte de classification ou de cadrage affichée par les enseignants (force faible < 

0,50 et force forte > 0,50). 
 

Cinq indicateurs ont été conçus pour examiner les relations de pouvoir entre les discours 

pédagogiques (dimension de classification). Ils portaient sur les discours relatifs à la fonction 

de l’enseignement, à la composition du groupe classe, à la psychologie de l’apprentissage, à 

l’utilité du redoublement et aux contenus des programmes.  
 

Les pratiques pédagogiques (dimension de cadrage) se fondent sur deux types de discours 

liés : un discours instructeur centré sur la transmission des savoirs légitimes et un discours 

régulateur focalisé sur la transmission de l’ordre social. Cinq indicateurs présentaient le 

discours instructeur relevant des pratiques pédagogiques. Ils touchaient aux contrôles du 

séquençage des activités, des outils de préparation, du rythme d’enseignement, du 

déroulement d’une activité et des pratiques d’évaluation. Trois indicateurs participaient à 

découvrir le discours régulateur portant sur les pratiques pédagogiques. Ils traitaient de 

l’étiquetage des élèves et des contrôles du climat en classe et des règles de conduite. 
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c) Des résultats  

Les résultats découlant de nos analyses sont mitigés. Nous pensons qu’il convient de 

percevoir plutôt une bouteille en partie vide qu’une bouteille en partie pleine. Cela veut dire 

que nous ne validons pas notre hypothèse bien que certaines nuances ou considérations 

méritent d’être relatées.  
 

1. Globalement, les dimensions sont significativement corrélées (P=0,034<0,050). Les 

enseignants de l’échantillon semblent exprimer une force classification évoluant de manière 

similaire avec leur force de cadrage. Cependant, les valeurs des forces exprimées ne peuvent 

être considérées comme équivalentes. Pour la grande majorité des enseignants, la valeur de la 

force de classification est nettement inférieure à celle du cadrage. Concrètement, cela semble 

indiquer que chaque enseignant de l’échantillon a plutôt tendance à s’identifier aux discours 

pédagogiques intégrés et centrés sur le développement de l’enfant (CL-) mais qu’en même 

temps, il adopte des pratiques pédagogiques dont il souhaite garder le contrôle (CA+). 
 

2. Si le discours instructeur centré sur la transmission des savoirs légitimes n’est pas corrélé 

significativement avec le discours pédagogique et n’affiche pas en outre une force semblable 

avec celui-ci, des nuances peuvent être formulées à ce sujet en fonction des relations entre 

leurs indicateurs. Si la grande majorité des relations entre indicateurs s’inscrivent en effet 

dans ce cadre, deux types de relations qui s’en écartent méritent notre attention.  
 

Premièrement, concernant les contenus des programmes, les enseignants adoptent plutôt un 

discours pédagogique prônant l’intégration d’éléments ne prenant pas en compte le 

développement de l’élève mais fournissant une progression de la matière, des objectifs 

d’apprentissage, des modèles d’activités ou des tâches de remédiation. Cette classification 

forte s’associe avec logique au cadrage fort montré par la majorité des indicateurs du discours 

instructeur. Dès lors, bien qu’on ne relève pas de corrélations significatives, la comparaison 

de leur moyenne atteste de forces semblables pour trois relations. Comme le montre le 

croisement des variables dichotomisées, au moins 65% des enseignants couplent une 

classification forte du discours pédagogique relatif aux contenus des programmes à un 

cadrage fort de nombreux discours visant les pratiques de transmission des savoirs légitimes. 

Pour le dire autrement, les enseignants choisissent à la fois des discours pédagogiques sur « la 

pédagogie » centrés sur le développement de l’enfant et des discours pédagogiques sur « les 

contenus d’apprentissage » centrés sur le développement de la matière. Les relations issues de 

ce dernier cas valident partiellement notre hypothèse et installent, pour ces relations, les 

enseignants dans un modèle de pédagogie visible. 
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Deuxièmement, d’autres relations participant à une logique inverse de ce qui vient d’être 

présenté méritent des précisions. En effet, concernant le contrôle du déroulement de l’activité 

en classe, les enseignants optent pour des pratiques centrées sur l’élève. Il s’agit 

essentiellement d’amener les élèves à donner du sens à l’activité et d’inculquer le plaisir 

d’apprendre. Ce cadrage faible s’associe logiquement avec la classification faible des quatre 

discours pédagogiques sur « la pédagogie ». Deux relations sont corrélées et deux autres 

affichent des moyennes équivalentes. Les quatre relations observées sur la base des variables 

dichotomisées indiquent qu’au moins 60% des enseignants se caractérisent par l’association 

d’une classification faible et d’un cadrage faible. Bref, ces relations valident également 

partiellement notre hypothèse mais installent les enseignants dans ce cas dans un modèle de 

pédagogie invisible. 
 

3. Penchons-nous maintenant sur les relations entre la dimension de classification et le 

discours régulateur. Ce discours visant à la transmission de l’ordre social est fortement corrélé 

aux discours pédagogiques (0,008 < 0,001). Par contre, les valeurs des forces exprimées ne 

peuvent être considérées comme équivalentes. Pour la plupart des enseignants, la valeur de la 

force de classification est inférieure à celle du cadrage du discours régulateur. Mais ici 

également des relations doivent être précisées.  
 

En ce qui concerne les indicateurs relatifs au contrôle des règles de conduite en classe ainsi 

que l’étiquetage des élèves, les enseignants choisissent des pratiques mitigées tenant compte 

de leur intérêt mais aussi de celui des élèves. Dans cette perspective, ils optent essentiellement 

pour le discours formulant que les règles de conduite sont discutées en classe ou pour celui 

présentant l’élève idéal comme travailleur et attentif mais aussi curieux et interactif. Ce 

cadrage moyen à faible de discours à teneur « idéologique » s’associe volontiers avec la 

classification faible des quatre discours pédagogiques sur « la pédagogie ». Deux relations 

sont corrélées et trois autres affichent des moyennes équivalentes. Cinq relations observées 

sur huit possibilités au départ des variables dichotomisées dévoilent qu’au moins 60% des 

enseignants se distinguent par l’association d’une classification faible et d’un cadrage faible. 

Bref, ces relations valident à nouveau partiellement notre hypothèse installant les enseignants 

dans un modèle de pédagogie invisible. 

 

Pour conclure, force est de constater qu’il ne convient pas de valider notre hypothèse. D’une 

manière générale, pour les enseignants de l’échantillon, classification faible va de pair avec un 

cadrage fort. Cependant, dans des cas particuliers, l’hypothèse peut se vérifier partiellement 
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mais situe les enseignants dans des postures opposées : classification forte des discours 

pédagogiques sur « les contenus d’apprentissage » associée à un cadrage fort de certains 

discours portant sur les pratiques de transmission des savoirs légitimes, classification faible 

des discours pédagogiques sur « la pédagogie » associée à un cadrage faible de discours 

portant sur les pratiques pédagogiques à forte teneur idéologique. 
 

Bref, nous ne vérifions que très partiellement les postulats théoriques de Basil Bernstein. 

Nous nous interrogeons donc sur les résultats surprenants issus des premières analyses de 

notre recherche. Faiblesse conceptuelle, faiblesse méthodologique ou mutation culturelle ? 
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4.11 Analyse de la deuxième hypothèse (position soc iale *modèle 
pédagogique) 

4.11.1 Introduction  
Cette deuxième hypothèse suppose que le profil pédagogique d’un enseignant dépend de sa 

position sociale. Nous pensions initialement pouvoir établir sur la base des dimensions de 

classification et de cadrage des profils pédagogiques bien distincts en fonction desquels 

chaque enseignant pouvait être situé de façon stable. Or, force est de constater que nous ne 

sommes pas réellement parvenu à atteindre cet objectif, compte tenu notamment du fait que 

notre première hypothèse n’a pas pu véritablement être validée. Si d’une certaine manière, 

nous avons créé une typologie proposant quatre profils en lien avec les zones d’appartenance 

(CL+ CA+, CL- CA-, CL- CA+, CL+ CA-), il ne fut guère question de profil stable au niveau 

des enseignants. Rappelons en effet que nous avons observé sept scénarios différents de 

répartition.  
 

Cependant, nous avons construit une multitude d’outils qui sont disponibles pour l’analyse. 

Nous pensons aux indices synthétiques relatifs aux dimensions et composantes et 

particulièrement aux facteurs provenant de nos analyses en composantes principales. Dès lors, 

la vérification de notre deuxième hypothèse a consisté à mesurer l’impact des différents 

indicateurs du concept de position sociale sur l’ensemble des outils précités, à savoir les 

quatre indices synthétiques relatifs aux dimensions et composantes du concept de modèle 

pédagogique, les quatre facteurs relatifs à la dimension de classification, les cinq facteurs 

relatifs au discours instructeur et les trois facteurs relatifs au discours régulateur. L’intérêt des 

facteurs par rapport aux indicateurs utilisés pour la précédente hypothèse est que ceux-ci 

présentent pour la plupart une distribution normale. En outre, le travail ici n’est pas de 

comparer la moyenne d’échantillons appariés mais d’échantillons indépendants. De ce fait, la 

nécessité des pourcentages pour exprimer la force de classification ou de cadrage n’est plus de 

mise. 
 

Le concept de position sociale a été développé en cinq dimensions : les caractéristiques 

sociodémographiques et les quatre types de capitaux différenciés par Bourdieu (1979) : le 

capital économique, le capital social, le capital culturel et le capital symbolique. Quatorze 

indicateurs en lien avec ces dimensions ont été pris en compte pour notre analyse. Rappelons 

en effet que nous avions décidé de ne pas agréger les données pour ce concept mais d’utiliser 

séparément les variables. Précisons en outre que, suite à nos analyses et explorations, nous 

avons ajusté l’organisation des indicateurs par rapport aux dimensions. 



 

  164 

Nous avons examiné méthodiquement toutes les relations entre les variables des deux 

concepts, cela représente seize opérations pour chaque indicateur du concept de position 

sociale. Nous interprétons ci-après uniquement celles présentant des résultats significatifs. 

Les variables relatives au concept de position sociale disposent ici d’un statut de variables 

indépendantes. Deux cas de figure peuvent se présenter à leur niveau, soit elles sont 

qualitatives (nominales ou ordinales), ce qui est le cas pour la majorité d’entre elles, soit elles 

sont quantitatives. Soulignons que toutes les variables dépendantes, celles du concept de 

modèle pédagogique, sont quant à elles quantitatives. Compte tenu de ce qui précède, les 

outils statistiques utilisés dans le premier cas sont les tests de comparaison de moyennes ou de 

rangs moyens pour échantillons indépendants : test-t ou anova pour les variables quantitatives 

normales, test de Mann-Whitney ou test de Kruskal-Willis pour les variables quantitatives 

non normales ou pour les variables ordinales. Dans le second cas, les outils utilisés sont les 

corrélations (test de Pearson ou test de Spearman) ainsi que la régression linéaire. 

Préalablement, afin de sélectionner le test ad hoc, nous avons vérifié la normalité de la 

distribution des groupes en fonction du test de Kolmogorov-Smirnov. 
 

D’abord, nous exposons successivement toutes les analyses des relations entre les variables. 

Ensuite, en conclusion, nous comparons les résultats observés avec les résultats attendus et 

nous tentons d’interpréter l’ensemble. 

4.11.2 Relations au départ de l’indicateur relatif au genre  
Concernant le genre, nous ne constatons qu’une seule relation significative qui porte sur un 

facteur relatif au discours instructeur de la dimension de cadrage. Ce facteur exprime le degré 

de contrôle des épreuves d’évaluation.  

Figure 52 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle des épreuves 
d’évaluation selon le genre 
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Tableau 117 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle des épreuves d’évaluation selon le genre 

 Genre N Moyenne Ecart-type Erreur standard moyenne 

Homme  12 ,6412511 ,90645384 ,26167068 CADI F1R Epreuves 

d'évaluation Femme 37 -,2079733 ,94907795 ,15602745 

Les statistiques descriptives montrent que le groupe des hommes a une moyenne supérieure à 

celui des femmes. La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov 

(P=0,175 et 0,200). Le test t est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

Le test préalable de Levene indique que les variances des deux groupes sont égales (P = 0,949 

> 0,050). La valeur de t calculée dans ce cas est de 2,722 (P = 0,009 < 0,050). Le résultat du 

test est donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par 

rapport au contrôle des épreuves d’évaluation, les hommes exprimant un cadrage plus fort que 

celui des femmes. 

4.11.3 Relations au départ de l’indicateur relatif à l’âge  
Concernant l’âge, une seule relation portant sur un facteur relatif à la dimension de 

classification est significative. Le facteur exprime le degré de pouvoir séparateur qu’attribuent 

les enseignants aux contenus des programmes.  

Tableau 118 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon en fonction de l’âge et du 
pouvoir séparateur des contenus des programmes 

 N Moyenne Err std. de la moy Ecart-type Variance Intervalle 

Age des enseignants 49 42,10 1,591 11,134 123,969 38 

CL F3R Contenus des programmes 49 0E-7 ,14285714 1,00000000 1,000 3,95004 

Ces deux variables quantitatives présentent une distribution normale. Nous avons donc 

effectué l’analyse de corrélation de Pearson. La valeur du coefficient est de 0,302. La 

corrélation est significative au niveau 0,05 (P=0,035).  

Nous tentons dès lors une régression linéaire. L’analyse de la variance indique une valeur de 

P significative (0,035 < 0,050). Il y a donc une relation statistiquement significative entre la 

variable dépendante (contenus des programmes) et la variable indépendante (âge). Le modèle 

est donc meilleur qu’un modèle ayant seulement une constante, à savoir dans notre cas la 

moyenne de la variable relative au pouvoir séparateur des contenus des programmes. 

Tableau 119 : ANOVAa (analyse de la variance) 

Modèle Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig. 

Régression 4,376 1 4,376 4,715 ,035b 

Résidu 43,624 47 ,928   

Total 48,000 48    

a. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes 

b. Valeurs prédites : (constantes), Age des enseignants 
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Le récapitulatif du modèle évalue dans quelle mesure les données s’ajustent bien au modèle 

de régression. Le coefficient R-deux révèle que l’âge des enseignants peut expliquer 9,1 % de 

la variation du pouvoir séparateur attribué aux contenus des programmes. On peut considérer 

que le coefficient est peu élevé. 
Tableau 120 : Récapitulatif du modèleb 

Modèle R R-deux R-deux ajusté Erreur standard de l'estimation 

1 ,302a ,091 ,072 ,96341301 

a. Valeurs prédites : (constantes), Age des enseignants 

b. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes 
Le tableau suivant nous donne les paramètres de l’équation du modèle de régression. Les 

coefficients non standardisés permettent de reconstituer cette équation. L’ordonnée à l’origine 

est de -1,142 et la pente affiche une valeur de 0,27. Voici l’équation du modèle : 

Y (pouvoir séparateur des contenus des programmes) = -1,142 + 0,27 * X (âge) 

Tableau 121 : Coefficientsa 

Coefficients non standardisés Coefficients standardisés Modèle 

A Erreur standard Bêta 

t Sig. 

(Constante) -1,142 ,544  -2,101 ,041 

Age des enseignants ,027 ,012 ,302 2,171 ,035 

a. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes 
Le graphique montre la dispersion des points autour du modèle ainsi que les résidus qui se 

situent en dehors de l’intervalle de confiance. On en perçoit un seul dans cette analyse.  

Figure 53 : Répartition de l’échantillon par rapport au pouvoir séparateur des contenus des programmes 
en fonction de l’âge 

 
Bref, bien que peu consistant, nous constatons un effet de l’âge sur la force séparatrice 

octroyée aux contenus à intégrer dans les programmes. Plus l’âge augmente, plus la force de 

cadrage de ce facteur croît. 
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4.11.4 Relations au départ de l’indicateur relatif à l’ancienneté de service  
Compte tenu de ce qui précède, nous allons examiner l’indicateur relatif à l’ancienneté de 

service. En effet, cet indicateur mesure d’une certaine manière la même chose que l’âge, bien 

qu’il puisse exister de légères différences. Signalons que le coefficient de corrélation 

(Spearman) entre les deux variables est significatif au niveau 0,01, sa valeur étant de 0,977. 

Nous constatons évidemment une relation significative avec le facteur relatif au pouvoir 

séparateur attribué aux contenus des programmes.  

Tableau 122 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le pouvoir séparateur des contenus de programmes selon l’ancienneté de service 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

entre 0 et 10 ans 16 -,7956339 1,07087888 ,26771972 

entre 11 et 20 ans 9 ,6552768 ,87785002 ,29261667 

entre 21 et 30 ans 13 ,4504583 ,70798811 ,19636057 

plus de 30 ans 11 ,0887904 ,43597447 ,13145125 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 

Figure 54 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le pouvoir séparateur des 
contenus de programmes selon l’ancienneté de service 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe « entre 0 et 10 ans » d’ancienneté a une 

moyenne nettement inférieure aux trois autres groupes. La distribution des groupes est 

normale au test de Kolmogorov-Smirnov (P=0,086 pour le premier groupe et P=0,200 pour 

les trois suivants). L’anova est donc utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de 

Levene indique que les variances des groupes sont inégales (P = 0,030 < 0,050). Nous 

évaluons en conséquence l’égalité de la moyenne des groupes par la statistique de Welch. La 

valeur obtenue dans ce cas est de 5,644 (P = 0,005 < 0,050). Le résultat du test est significatif. 

Nous pouvons considérer que les quatre groupes diffèrent par rapport au pouvoir séparateur 

des contenus des programmes. Nous avons réalisé des tests de comparaisons multiples afin de 
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déterminer les différences inter-groupes. L’homogénéité des variances n’étant pas respectée, 

nous avons effectué le test de Games-Howell. 

Tableau 123 : Tests de comparaisons multiples de Games-Howell  

(I) Ancienneté de service (J) Ancienneté de service Diff de moyennes (I-J) Erreur standard Signification 

entre 11 et 20 ans -1,45091069* ,39660858 ,008 

entre 21 et 30 ans -1,24609219* ,33201103 ,005 entre 0 et 10 ans 

plus de 30 ans -,88442437* ,29825036 ,034 

entre 0 et 10 ans 1,45091069* ,39660858 ,008 

entre 21 et 30 ans ,20481850 ,35239465 ,936 entre 11 et 20 ans 

plus de 30 ans ,56648632 ,32078645 ,338 

entre 0 et 10 ans 1,24609219* ,33201103 ,005 

entre 11 et 20 ans -,20481850 ,35239465 ,936 entre 21 et 30 ans 

plus de 30 ans ,36166782 ,23629834 ,439 

entre 0 et 10 ans ,88442437* ,29825036 ,034 

entre 11 et 20 ans -,56648632 ,32078645 ,338 plus de 30 ans 

entre 21 et 30 ans -,36166782 ,23629834 ,439 

*. La différence moyenne est significative au niveau 0.05. 
Il ressort de ces tests de comparaisons multiples que par rapport au pouvoir séparateur des 

contenus des programmes, le groupe d’enseignants ayant « entre 0 et 10 » d’ancienneté diffère 

des trois autres en proposant une moyenne nettement inférieure. Les trois derniers présentent 

des moyennes homogènes. 

4.11.5 Relations au départ de l’indicateur relatif à la discipline enseignée  
Notre travail exploratoire n’a permis de cerner qu’une seule relation significative. Elle porte 

sur un facteur du discours instructeur de la dimension de cadrage. Le facteur exprime le degré 

de contrôle de pratiquer un enseignement différencié soit en sous-groupes, soit 

individuellement.  

Figure 55 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle de pratiques 
différenciées selon la discipline enseignée 
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Tableau 124 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de pratiques différenciées selon la discipline enseignée 

 Discipline 

enseignée 

N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

moyenne 

Mathématiques 30 -,2855899 1,06105190 ,19372069 CADI F2R Enseignement 

différencié Français 19 ,4509315 ,70870007 ,16258695 

Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants de français a une 

moyenne supérieure à celui des enseignants de mathématiques.  

Le test de Kolmogorov-Smirnov indique la distribution des groupes n’est pas normale 

(P=0,002 pour le groupe mathématiques et P=0,200 pour le groupe français). Le test non 

paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 151,500 (P = 0,006 < 0,050). Le résultat du 

test est donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par 

rapport au contrôle des pratiques différenciées, les enseignants de français exprimant un 

cadrage plus fort que celui des enseignants de mathématiques. 

4.11.6 Relations au départ de l’indicateur relatif à la connaissance ouvragée 
Concernant l’indicateur relatif à la connaissance ouvragée, deux relations sont significatives. 

La première concerne à nouveau le facteur du discours instructeur relatif au contrôle des 

pratiques différenciées en sous-groupes ou personnalisées. La seconde porte sur un facteur 

relatif au discours régulateur, celui exprimant l’adaptation des enseignants par rapport au 

climat en classe. Toutes ces variables sont quantitatives. Pour rappel, l’indicateur relatif à la 

connaissance ouvragée agrège un ensemble de ressources culturelles fondant les pratiques 

pédagogiques des enseignants. 

4.11.6.1 De la relation avec le facteur relatif au contrôle des pratiques différenciées 
Tableau 125: Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon en fonction de la 

connaissance ouvragée des enseignants et du contrôle des pratiques différenciées 

 N Moyenne Erreur std. de la 

moyenne 

Ecart-type Intervalle 

 Connaissance ouvragée 49 5,3586 ,17450 1,22149 5,64 

 Enseignement différencié 49 0E-7 ,14285714 1,00000000 3,85841 

Seule la variable indépendante présente une distribution normale (P=0,200 pour la 

connaissance ouvragée et P=0,000 pour l’enseignement différencié. Nous avons effectué 

l’analyse de corrélation de Spearman. La valeur du coefficient est de -0,307. La corrélation est 

significative au niveau 0,05 (P=0,032).  



 

  170 

Nous n’étudierons pas la régression linéaire étant donné que la prémisse de la normalité de la 

variable dépendante n’est pas rencontrée. Cependant, nous la présentons graphiquement afin 

d’illustrer les commentaires apportés à la corrélation.  

La corrélation est négative, ce qui signifie que plus la connaissance ouvragée des enseignants 

est forte, moins le contrôle de leurs pratiques différenciées l’est.  

Figure 56 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle de pratiques différenciées en fonction de 
la connaissance ouvragée 

 

4.11.6.2 De la relation avec le facteur relatif au contrôle de l’adaptation des 
enseignants par rapport au climat en classe 

Tableau 126 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon en fonction de la 
connaissance ouvragée des enseignants et de l’adaptation par rapport au climat en classe 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Ecart-type Intervalle 

Connaissance ouvragée 49 5,3586 ,17450 1,22149 5,64 

Adaptation par rapport au climat dans la classe 49 0E-7 ,14285714 1,0000000 3,82673 

Les deux variables présentent une distribution normale (P=0,200 pour la connaissance 

ouvragée et P=0,069 pour l’adaptation au climat dans la classe). Nous avons d’abord effectué 

l’analyse de corrélation de Pearson. La valeur du coefficient est de -0,309. La corrélation est 

significative au niveau 0,05 (P=0,031).  

Nous tentons une régression linéaire. L’analyse de la variance indique une valeur de P 

significative (0,031 < 0,050). Il y a donc une relation statistiquement significative entre la 

variable dépendante (adaptation au climat en classe) et la variable indépendante (connaissance  

ouvragée). Le modèle est donc meilleur qu’un modèle ayant seulement une constante, à savoir 

dans notre cas la moyenne de la variable relative à l’adaptation au climat en classe. 
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Tableau 127 : ANOVAa (analyse de la variance) 

Modèle Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig. 

Régression 4,584 1 4,584 4,962 ,031b 

Résidu 43,416 47 ,924   

Total 48,000 48    

a. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe 

b. Valeurs prédites : (constantes), Connaissance ouvragée 

Le récapitulatif du modèle évalue l’ajustement des données au modèle de régression. Le 

coefficient R-deux révèle que la connaissance ouvragée des enseignants peut expliquer 9,5 % 

du contrôle de l’adaptation au climat en classe.  
Tableau 128 : Récapitulatif du modèleb 

Modèle R R-deux R-deux ajusté Erreur standard de l'estimation 

1 ,309a ,095 ,076 ,96111749 

a. Valeurs prédites : (constantes), Connaissance ouvragée 

b. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe 
Le tableau suivant nous donne les paramètres de l’équation du modèle de régression. Les 

coefficients non standardisés permettent de reconstituer cette équation. L’ordonnée à l’origine 

est de 1,356 et la pente affiche une valeur de -0,253. Voici l’équation du modèle : 

Y (adaptation au climat en classe) = 1,356 - 0,253 * X (connaissance ouvragée) 

Tableau 129 : Coefficientsa 

Coefficients non standardisés Coefficients standardisés Modèle 

A Erreur standard Bêta 

t Sig. 

(Constante) 1,356 ,624  2,173 ,035 

Connaissance ouvragée -,253 ,114 -,309 -2,228 ,031 

a. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe 
Le graphique montre la dispersion des points autour du modèle ainsi que les résidus qui se 

situent en dehors de l’intervalle de confiance. On en perçoit trois dans cette analyse. En les 

supprimant, le coefficient R-deux atteint une valeur de 23,8%. 

Figure 57 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle de l’adaptation au climat en classe en 
fonction de la connaissance ouvragée 
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Bref, nous constatons un effet de la connaissance ouvragée des enseignants sur le contrôle de 

l’adaptation au climat en classe. Cet effet est certes faible mais la suppression des points 

extrêmes (outliers) fait augmenter considérablement la variabilité expliquée. Ici aussi, le degré 

de connaissance ouvragée fait diminuer le contrôle relatif à l’adaptation au climat en classe.  

4.11.7 Relations au départ de l’indicateur relatif au diplôme des parents 
Concernant l’indicateur relatif au diplôme des parents, une seule relation est significative. Elle 

porte sur un facteur relatif au discours régulateur de la dimension de cadrage. Le facteur 

exprime l’étiquetage des élèves par les enseignants. Pour rappel, l’indicateur relatif au 

diplôme des parents est une variable quantitative obtenue par agrégation et ramenée à des 

valeurs sous forme de pourcentages. 

Tableau 130: Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon en fonction du diplôme des 
parents de l’étiquetage des élèves 

 N Moyenne Erreur std. de 

la moyenne 

Ecart-type Variance Intervall

e 

Diplôme des parents 48 ,3646 ,03542 ,24537 ,060 1,00 

CADR F3R Etiquetage des élèves 49 0E-7 ,14285714 1,00000000 1,000 4,67526 

Seule la variable dépendante présente une distribution normale (P=0,008 pour le diplôme des 

parents et P=0,200 pour l’étiquetage des élèves). Nous avons d’abord effectué l’analyse de 

corrélation de Spearman. La valeur du coefficient est de -0,402. La corrélation est 

significative au niveau 0,01 (P=0,005).  

Nous tentons une régression linéaire. L’analyse de la variance indique une valeur significative 

(P = 0,003 < 0,050). Il y a donc une relation statistiquement significative entre la variable 

dépendante (étiquetage des élèves) et la variable indépendante (diplôme des parents). Le 

modèle est donc meilleur qu’un modèle ayant seulement une constante, à savoir dans notre 

cas la moyenne de la variable relative à l’étiquetage des élèves. 

Tableau 131 : ANOVAa (analyse de la variance) 

Modèle Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig. 

Régression 8,245 1 8,245 9,541 ,003b 

Résidu 39,751 46 ,864   1

Total 47,997 47    

a. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des élèves 

b. Valeurs prédites : (constantes), Capital culturel exprimant l'éducation familiale par le 

diplôme des parents 

Le récapitulatif du modèle évalue dans quelle mesure les données s’ajustent bien au modèle 

de régression. Le coefficient R-deux révèle que le diplôme des parents peut expliquer 17,2 % 

de la variation de l’étiquetage des élèves.  
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Tableau 132 : Récapitulatif du modèleb 

Modèle R R-deux R-deux ajusté Erreur standard 

de l'estimation 

1 ,414a ,172 ,154 ,92960259 

a. Valeurs prédites : (constantes), Capital culturel exprimant 

l'éducation familiale par le diplôme des parents 

b. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des élèves 
 Le tableau suivant nous donne les paramètres de l’équation du modèle de régression. Les 

coefficients non standardisés permettent de reconstituer cette équation. L’ordonnée à l’origine 

est de 0,624 et la pente affiche une valeur de -1,707. Voici l’équation du modèle : 

Y (étiquetage des élèves) = 0,624 - 1,707 * X (diplôme des parents) 

Tableau 133 : Coefficientsa 

Coefficients non standardisés Coefficients standardisés Modèle 

A Erreur standard Bêta 

t Sig. 

(Constante) ,624 ,242  2,576 ,013 

Diplôme des parents -1,707 ,553 -,414 -3,089 ,003 

a. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des élèves 
Le graphique montre la dispersion des points autour du modèle ainsi que les résidus qui se 

situent en dehors de l’intervalle de confiance. On en perçoit un seul dans cette analyse. En 

supprimant l’observation y relative, le coefficient R-deux atteint une valeur de 22%. 

Figure 58 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’étiquetage des élèves en fonction du diplôme des 
parents 

 
Bref, nous constatons un effet intéressant du diplôme des parents sur l’étiquetage des élèves.  
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4.11.8 Relations au départ de l’indicateur relatif au caractère de 
l’établissement 

Notre échantillon est représentatif pour cet indicateur. Nous avons effectué une comparaison 

de moyennes en lien avec toutes les variables relatives aux dimensions de classification ou de 

cadrage. Aucune comparaison n’est significative. Cela veut dire que les enseignants de 

l’enseignement officiel ne diffèrent pas des enseignants de l’enseignement libre quand il 

s’agit de se prononcer sur des discours pédagogiques ou à propos de leurs pratiques 

pédagogiques. Notre hypothèse ne se vérifie donc pas pour cet indicateur. 

4.11.9 Relations au départ de l’indicateur relatif au groupe ISE auquel 
appartient l’école 

Nous avons établi quatre groupes sur la base du classement relatif à l’indice socioéconomique 

des écoles. Notre échantillon est représentatif pour cette variable. 

Notre travail exploratoire nous a permis de cerner une seule relation significative. Elle porte 

sur un facteur du discours régulateur de la dimension de cadrage. Le facteur exprime le 

contrôle des pratiques d’imposition d’un climat de classe et de gestion des règles de conduite.  

Figure 59 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle de l’imposition du 
climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon le groupe ISE 

 
Tableau 134 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon le 

groupe ISE 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

groupe des classes 1 à 5 10 -,5838725 ,71193071 ,22513226 

groupe des classes 6 à 10 14 -,1941573 1,02074948 ,27280677 

groupe des classes 11 à 15 11 ,5122178 ,86890138 ,26198362 

groupe des classes 16 à 20 14 ,2087523 1,07096144 ,28622648 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 



 

  175 

Les statistiques descriptives montrent que les deux premiers groupes ont une moyenne 

négative inférieure à celle des deux autres groupes.  

La distribution est anormale pour le groupe des classes 6 à 10 au test de Kolmogorov-

Smirnov (respectivement P = 0,200, 0,007, 0,064 et 0,150). Le test de Kruskal-Wallis  est 

donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du Khi-deux obtenue dans ce cas est de 8,640 (P = 0,034 < 0,050). Le résultat du 

test est significatif. Nous pouvons considérer que les quatre groupes diffèrent par rapport au 

contrôle de l’imposition du climat de classe et de la gestion des règles de conduite. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Mann-Whitney. Aucune différence significative ne ressort de ces 

comparaisons multiples.  

Les moyennes indiquent que le contrôle des pratiques est progressivement plus fort pour les 

trois premiers groupes et diminue légèrement pour le quatrième (par rapport au troisième). Si 

les différences intergroupes ne sont pas significatives, elles le sont au niveau global. Dès lors, 

il semble que les enseignants des deux premiers groupes orientent moins fortement les 

pratiques relatives au maintien de l’ordre social vers des pédagogies visibles.  

4.11.10 Relations au départ de l’indicateur relatif  au deuxième degré organisé 
dans l’établissement 

Notre travail exploratoire nous a permis de cerner deux relations significatives. Les deux 

visent à nouveau le facteur du discours régulateur exprimant le contrôle des pratiques 

d’imposition d’un climat de classe et de gestion des règles de conduite. Deux variables 

nominales dichotomiques concernant l’indicateur relatif au deuxième degré organisé ont été 

mobilisées : l’organisation ou non d’un deuxième degré professionnel et l’organisation ou non 

d’un deuxième degré technique de qualification. Les deux autres variables relatives à 

l’indicateur (organisation d’un deuxième degré général ou technique de transition) n’ont 

montré aucune relation significative. Rappelons que plus de 80% des établissements 

organisaient un deuxième degré général. 

Tableau 135 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon 

l’organisation d’un deuxième degré professionnel 

 

L'établissement 

organise un deuxième 

degré professionnel. 

N Moyenne Ecart-type Erreur 

standard 

moyenne 

Non 23 ,2749023 1,06750355 ,22258988 Imposition du climat en classe 

et gestion de règles de conduite Oui 25 -,2678633 ,89577575 ,17915515 
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Tableau 136 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon 

l’organisation d’un deuxième degré technique de qualification 

 

L'établissement organise 

un deuxième degré 

technique de qualification. 

N Moyenne Ecart-type Erreur 

standard 

moyenne 

Non 21 ,5858165 1,08607046 ,23700001 Imposition du climat en classe et 

gestion de règles de conduite Oui 28 -,4393624 ,66100699 ,12491858 

Figure 60 : Répartitions de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle de l’imposition du 
climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon l’organisation d’un deuxième degré 

professionnel ou technique de qualification 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants pour lesquels 

l’établissement organise un deuxième degré professionnel ou technique de qualification 

présente dans les deux cas une moyenne inférieure à l’autre groupe. 

La distribution des groupes est chaque fois anormale au test de Kolmogorov-Smirnov 

(respectivement P=0,200 et 0,000 / P=0,026 et 0,000). Le test non paramétrique de Mann-

Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 180,500 (P = 0,027 < 0,050) pour le premier 

test et de 111,000 (P = 0,000 < 0,050) pour le second. Les deux résultats sont donc 

significatifs. Nous pouvons donc considérer que chaque fois les deux groupes diffèrent par 

rapport au contrôle des pratiques d’imposition du climat et de gestion des règles de conduite. 

Ce constat s’inscrit dans la continuité de celui avancé pour l’indicateur précédent. Exercer sa 

profession dans des établissements organisant un deuxième degré professionnel ou technique 

de qualification amène à plus de souplesse dans l’imposition du climat et la gestion des règles 

de conduite.  
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4.11.11 Relations au départ de l’indicateur relatif  au bénéfice d’un emploi à titre 
définitif 

Cinq enseignants seulement de notre échantillon exerçaient toutes ses périodes à titre 

temporaire et deux en partie. Cette variable avait pour objet de distinguer les enseignants au 

niveau de leur capital économique en fonction de leur relation au revenu professionnel, le fait 

de bénéficier d’un emploi à titre définitif assurant une sécurité d’emploi. Nous avons effectué 

une comparaison de moyennes en lien avec toutes les variables relatives aux dimensions de 

classification ou de cadrage. Aucune comparaison n’est significative. Cela veut dire que les 

enseignants ne bénéficiant pas d’un emploi complet à titre définitif ne diffèrent pas des 

enseignants en bénéficiant. Notre hypothèse ne se vérifie donc pas pour cet indicateur. 

4.11.12 Relations au départ de l’indicateur relatif  à l’affectation des prestations 
au sein des classes du premier degré 

Concernant l’affectation des prestations au sein des classes du premier degré, une seule 

variable a été examinée, celle visant la prestation ou non dans une classe d’enseignement 

différencié. Notre travail exploratoire nous a permis de cerner deux relations significatives 

avec des facteurs du discours régulateur. La première porte encore une fois sur le facteur 

exprimant le contrôle des pratiques d’imposition d’un climat de classe et de gestion des règles 

de conduite et le second concerne l’étiquetage des élèves. 

4.11.12.1 Concernant la relation avec le contrôle d es pratiques d’imposition d’un 
climat de classe et de gestion des règles de condui te  

Figure 61 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle de l’imposition du 
climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon la prestation dans une classe d’enseignement 

différencié 
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Tableau 137 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon la 

prestation dans une classe d’enseignement différencié 

 Prestation dans une classe 

d’enseignement différencié 

N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

moyenne 

Non 41 ,1596225 ,94725863 ,14793694 Imposition du climat 

en classe et gestion 

de règles de conduite 
Oui 8 -,8180653 ,90313303 ,31930575 

Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants prestant dans une classe 

d’enseignement différencié présente une moyenne inférieure à l’autre groupe. 

La distribution d’un groupe est anormale au test de Kolmogorov-Smirnov (P = 0,002 pour le 

groupe « non » et 0,163 pour le groupe « oui »). Le test non paramétrique de Mann-Whitney 

est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 68,500 (P = 0,008 < 0,050). Le résultat est 

donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par rapport au 

contrôle des pratiques d’imposition du climat et de gestion des règles de conduite. 

Ce constat s’inscrit dans la continuité de ce qui a été avancé précédemment. Exercer sa 

profession dans une classe d’enseignement différencié engendre plus de souplesse dans 

l’imposition du climat et la gestion des règles de conduite.  

4.11.12.2 Concernant la relation avec l’étiquetage des élèves  
Figure 62 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant l’étiquetage des élèves selon la 

prestation dans une classe d’enseignement différencié 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants prestant dans une classe 

d’enseignement différencié présente une moyenne inférieure à l’autre groupe. 
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Tableau 138 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant l’étiquetage des élèves selon la prestation dans une classe d’enseignement différencié 

 Prestation dans une classe 

d’enseignement différencié 

N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

moyenne 

Non 41 ,1044703 1,02896786 ,16069778 CADR F3R Etiquetage 

des élèves Oui 8 -,5354104 ,64456137 ,22788686 

La distribution d’un groupe est anormale au test de Kolmogorov-Smirnov (P = 0,059 pour le 

groupe « non » et 0,200 pour le groupe « oui »). Le test non paramétrique de Mann-Whitney 

est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 91,500 (P = 0,049 < 0,050). Le résultat est 

donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par rapport à 

l’étiquetage des élèves. Professer dans une classe d’enseignement différencié amène à un 

cadrage plus faible au niveau de l’étiquetage des élèves. 

4.11.13 Relations au départ de l’indicateur relatif  à la présence d’une 
association de parents 

Concernant la présence d’une association de parents, notre travail exploratoire a permis de 

cerner deux relations significatives avec des facteurs de la dimension de cadrage. La première 

porte pour la quatrième fois sur le facteur exprimant le contrôle des pratiques d’imposition 

d’un climat de classe et de gestion des règles de conduite. Le second concerne un facteur du 

discours régulateur, celui visant le contrôle des épreuves d’évaluation. 

4.11.13.1 Concernant la relation avec le contrôle d es pratiques d’imposition d’un 
climat de classe et de gestion des règles de condui te  

Figure 63 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle de l’imposition du 
climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon la présence d’une association de parents 
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Tableau 139 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion de règles de conduite selon la 

présence d’une association de parents 

 Présence d'une association 

de parents au sein de l'école 

N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

moyenne 

Non 13 -,5678917 ,66862906 ,18544433 Imposition du climat 

en classe et gestion 

de règles de conduite 
Oui 34 ,2447157 1,02316549 ,17547143 

Les statistiques descriptives indiquent que le groupe des enseignants pour lesquels une 

association de parents est présente dans l’école montre une moyenne supérieure à l’autre 

groupe. La distribution des deux groupes est anormale au test de Kolmogorov-Smirnov 

(P=0,035 pour le groupe « non » et P=0,032 pour le groupe « oui »). Le test non paramétrique 

de Mann-Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes. La valeur du U de Mann-

Whitney calculée est de 106,000 (P = 0,006 < 0,050). Le résultat est donc significatif. Nous 

pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par rapport au contrôle des pratiques 

d’imposition du climat et de gestion des règles de conduite.  

Ce constat s’inscrit dans la continuité de ce qui a été avancé précédemment. Exercer sa 

profession dans une école n’ayant pas une association de parents engendre plus de souplesse 

dans l’imposition du climat et la gestion des règles de conduite.  

4.11.13.2 Concernant la relation avec le contrôle d es épreuves d’évaluation  
Figure 64 : Répartition de l’échantillon par rapport au facteur concernant le contrôle des épreuves 

d’évaluation selon la présence d’une association de parents dans l’école 

 
Les statistiques descriptives indiquent que le groupe des enseignants pour lesquels une 

association de parents est présente dans l’école montre une moyenne supérieure à l’autre 

groupe.  
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Tableau 140 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au facteur 
concernant le contrôle des épreuves d’évaluation selon la présence d’une association de parents  

 Présence d'une association 

de parents au sein de l'école 

N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

moyenne 

Non 13 -,6257860 1,10401175 ,30619777 Epreuves 

d'évaluation Oui 34 ,2188164 ,87895202 ,15073903 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov (P=0,200 pour le 

groupe « non » et P=0,178 pour le groupe « oui »). Le test t est donc utilisé pour comparer les 

moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances des deux groupes sont égales 

(P = 0,244 > 0,050). La valeur de t calculée dans ce cas est de -2,743 (P = 0,009 < 0,050). Le 

résultat du test est donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes 

diffèrent par rapport au contrôle des épreuves d’évaluation, la présence d’une association de 

parents engendrant un cadrage plus fort que sa non présence. 

4.11.14 Relations au départ de l’indicateur relatif  à l’affiliation à une 
organisation syndicale 

Notre échantillon est représentatif pour cet indicateur. L’affiliation à une organisation 

syndicale est considérée ici comme une ressource du capital social des enseignants. Nous 

avons effectué une comparaison de moyennes en lien avec toutes les variables relatives aux 

dimensions de classification ou de cadrage. Aucune comparaison n’est significative. Cela veut 

dire que les enseignants affiliés à une organisation syndicale ne diffèrent pas des enseignants 

ne l’étant pas quand il s’agit de se prononcer sur des discours pédagogiques ou à propos de 

leurs pratiques pédagogiques. Notre hypothèse ne se vérifie donc pas pour cet indicateur. 

4.11.15 Conclusions relatives à la deuxième hypothè se 
a) De l’hypothèse 

Cette deuxième hypothèse vise à examiner la relation entre le concept de « position sociale » 

et celui de « modèle pédagogique ». Le concept de position sociale comporte cinq 

dimensions : les caractéristiques sociodémographiques et les quatre types de capitaux 

différenciés par Bourdieu (1979) : le capital économique, le capital social, le capital culturel 

et le capital symbolique. Le concept de modèle pédagogique (visibles versus invisibles) 

comprend deux dimensions : la classification et le cadrage s’interprétant par les discours 

instructeur et régulateur.  

b) De la méthodologie 

Notre idée est que les différents capitaux ont un impact sur le type de pédagogie défendue et 

pratiquée. Notre approche s’est voulue exploratoire dans le sens que, bien que certaines sous-

hypothèses puissent nous apparaitre évidentes comme l’effet de la discipline enseignée sur le 
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modèle pédagogique préconisé, nous ne voulions pas nous enfermer dans des a priori à ce 

niveau. Nous supposions en fait une multitude d’effets et nous souhaitions, de manière plutôt 

inductive, en faire sortir un peu d’intelligence. Nous avons donc exploré les relations entre 

quatorze indicateurs en lien avec les dimensions du concept de « position sociale » et seize 

indices synthétiques ou facteurs relatifs aux dimensions du concept de « modèle 

pédagogique ». Cette exploration a principalement consisté à comparer des moyennes, à 

examiner des corrélations et effectuer des régressions linéaires.  
 

L’exploration nous a permis d’ajuster l’organisation des indicateurs par rapport aux 

dimensions, particulièrement en fonction de la dimension de capital symbolique. Ce capital 

correspond à l’image sociale et aux rituels associés aux autres capitaux (Bourdieu, 1979 in 

Van Campenhoudt, 2007). Il a été doté de plusieurs indicateurs portant sur les caractéristiques 

du lieu de travail : le caractère de l’école, le groupe socioéconomique auquel appartient 

l’école, le type de deuxième degré organisé dans l’école, la présence d’une association de 

parents. Nous estimions que ces caractéristiques du lieu de travail devaient être comprises 

comme étant un capital indirect dont bénéficie un enseignant à travers l’image sociale que 

reflète l’établissement où il exerce sa profession.  
 

Si nous pensons encore que ces caractéristiques du lieu de travail affectent individuellement 

l’enseignant, ce n’est pas en termes de capital prestige mais en termes de capital culturel, du 

moins dans les relations examinées. Pour illustrer par un exemple, en considérant un effet sur 

les pratiques pédagogiques, nous pensons que l’indice socioéconomique de l’école ne se 

répercute pas sur les enseignants en quantité de prestige liée à l’appartenance à une école à 

indice élevé mais en potentiel culturel des élèves d’origine sociale favorisée inscrits dans ces 

écoles à indice élevé.  
 

Ce capital culturel des élèves devient dès lors une ressource culturelle pour l’enseignant. 

Précisons tout de suite que cette hiérarchie culturelle entre élèves ne s’établit que par rapport à 

la culture légitime, celle adoptée par l’école et la société. La hiérarchie entre élèves pourrait 

être différente avec la prise en compte d’une autre culture étalon, par exemple la culture 

populaire. Bref, l’effet des caractéristiques du lieu de travail sur les pratiques pédagogiques 

sera principalement interprété par rapport à la dimension relative au capital culturel des 

enseignants. 
 

Des 224 relations étudiées, 14 étaient statistiquement significatives. Nous les avons analysées. 

Il en ressort quelques éléments qu’il convient de développer ci-après. 
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c) Résultats de l’analyse de la première sous-hypothèse 

Une première sous-hypothèse peut être formulée suite à nos explorations et analyses. Cette 

hypothèse, mineure par rapport à la seconde, soutient que le capital social d’un enseignant 

affecte sa pratique pédagogique. Le capital social constitue l’ensemble des relations sociales 

qu’un individu est en mesure de mobiliser (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007).  
 

Nous pensions que le fait d’être affilié à une organisation syndicale pouvait engendrer des 

différences de pratiques ou d’opinion. Or, il n’en est rien. Les enseignants syndiqués ne 

diffèrent pas des enseignants non syndiqués quand ils s’expriment à propos des discours ou 

pratiques pédagogiques.  
 

Par contre, l’existence d’une association de parents dans l’école a un impact sur deux facteurs. 

Le premier concerne à nouveau l’imposition du climat de classe et la gestion des règles de 

conduite, le second touche au contrôle des épreuves d’évaluation. Dans les deux cas, la 

présence d’une association de parents amène les enseignants à un cadrage plus fort tendant 

vers une pédagogie visible. Nous pensons donc qu’il convient de considérer cette présence 

comme un capital social négatif. Les relations sociales entre enseignants et parents sont ici 

vraisemblablement mobilisées par les parents et non par les enseignants, ce qui engendre un 

effet sur les pratiques. 

d) Résultats de l’analyse de la seconde sous-hypothèse 

L’hypothèse principale que nous formulons suite à nos explorations et analyses est que le 

capital culturel détenu directement ou indirectement par un enseignant affecte sa pratique 

pédagogique. Le capital culturel est constitué par l’ensemble des ressources intellectuelles et 

culturelles acquises par l’éducation familiale et scolaires, des supports de matériels de ces 

ressources, des titres qui en consacrent officiellement la possession et des manières d’être qui 

leur sont associées (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007). Nous interprétons ci-après 

les résultats obtenus en fonction de cette hypothèse. 
 

1. Deux relations avec un facteur relatif aux discours pédagogiques de la dimension de 

classification sont significatives. Les deux montrent un effet sur la force séparatrice octroyée 

aux contenus à intégrer dans les programmes. Il s’agit de l’âge et de l’ancienneté de service.  
 

Ces deux indicateurs mesurent globalement la même chose, bien que des différences existent. 

Les variables sont donc évidemment fortement corrélées. L’intérêt est que les informations 

apportées par la seconde complètent celles discernées pour la première.  
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Il ressort de l’analyse du modèle de régression que l’âge fait croître le pouvoir séparateur des 

contenus des programmes, expliquant 9,1% de la variabilité. Soulignons en outre que cette 

nuance s’effectue à la marge car rappelons que nous avions précédemment constaté que 

l’ensemble des enseignants de notre échantillon adoptait plutôt une classification forte, 

préconisant des programmes contenant des éléments fournissant une progression de la 

matière, des objectifs d’apprentissage, des modèles d’activités ou des tâches de remédiation.  
 

Toutefois, nous interprétons cet effet minime comme un indice attestant du changement 

culturel à l’œuvre en matière de conception de programmes. Eric Mangez (2008) a pu 

démontrer une évolution du langage repris dans les programmes actuels par rapport aux 

programmes proposés aux enseignants dans les années nonante. Les contenus des 

programmes de ces années-là étaient beaucoup plus centrés sur des aspects séparateurs. Ils 

relevaient d’un code sérié alors qu’actuellement, ils découlent d’un code intégré. Il nous 

semble donc logique que les enseignants plus âgés, qui ont été formés dans ce contexte de 

programmes, soient plus enclins à préférer des contenus séparateurs que les plus jeunes qui 

n’ont connu que les programmes actuels conçus début des années deux mille.  
 

L’effet de l’ancienneté de service sur le pouvoir séparateur des programmes confirme 

évidemment le phénomène en montrant que le groupe d’enseignants ayant « entre 0 et 10 » 

d’ancienneté a une moyenne nettement inférieure aux trois autres groupes, ces dernières 

présentant des moyennes assez homogènes. Ce résultat appuie la logique voulant que les 

enseignants plus âgés formés dans le contexte des programmes des années nonante soient 

prédisposés à préférer des contenus séparateurs par rapport aux collègues plus jeunes n’ayant 

connu que les programmes actuels. Le capital culturel des uns diffère donc de celui des autres. 

A ce titre, on peut penser que les plus jeunes détiennent en la matière, compte tenu du 

discours légitime, un capital culturel plus élevé que les plus âgés.  
 

Compte tenu de ce qui précède, nous pensons qu’il est judicieux de considérer l’âge ou 

l’ancienneté de service comme des indicateurs reflétant une facette du capital culturel de 

l’enseignant. 

2. Deux relations avec un facteur du discours instructeur relatif aux pratiques d’apprentissage 

sont significatives. Ces relations portent sur le facteur exprimant le contrôle des pratiques 

différenciées individuelles ou en sous-groupes. Une hypothèse que nous avions explicitement 

formulée est que les enseignants de mathématiques opteraient pour des profils pédagogiques 

visibles au contraire des enseignants de français qui adopteraient des profils pédagogiques 

invisibles. C’est d’ailleurs en ce sens que nous avons limité notre échantillon aux enseignants 
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de ces deux disciplines, reflétant de la sorte l’opposition entre disciplines centrées sur la 

matière et celles centrées sur l’homme. Le fait qu’aucune autre relation explorée n’a montré 

de différences significatives entre les deux groupes invalide déjà fortement notre hypothèse 

initiale. Mais en outre la seule relation significative nous fait percevoir le contraire de ce que 

nous avions supposé : ce sont les enseignants de français qui inscrivent leurs pratiques 

d’enseignement différencié dans la perspective d’une pédagogie visible. Nous n’expliquons 

pas ce résultat surprenant.  
 

Par contre, l’effet de l’indicateur témoignant de la connaissance ouvragée des enseignants sur 

les pratiques différenciées nous semble interprétable. Pour rappel, la connaissance ouvragée 

agrège un ensemble de ressources culturelles fondant les pratiques des enseignants. Nous 

avons établi que plus grande est leur connaissance ouvragée, moins le cadrage de leurs 

pratiques différenciées l’est. En d’autres termes, une connaissance ouvragée élevée incite plus 

facilement les enseignants à pratiquer la différenciation en sous-groupes ou individuelle.  
 

Il nous semble en conséquence qu’un capital culturel plus élevé en termes de connaissance 

ouvragée, s’accommode mieux avec une pédagogie invisible. Soulignons cependant que nous 

avions précédemment remarqué que l’ensemble des enseignants avait exprimé un cadrage fort 

au niveau des pratiques de différenciation, et donc que cette nuance s’effectue à la marge. 
 

3. Sept relations avec les trois facteurs du discours régulateur sont significatives : une relation 

avec le facteur exprimant l’adaptation au climat en classe, deux relations avec le facteur 

portant sur l’étiquetage des élèves et quatre relations avec le facteur relatif à l’imposition du 

climat en classe et à la gestion des règles de conduite. 
 

Concernant le facteur exprimant l’adaptation au climat en classe, rappelons que le cadrage 

global exprimé par l’ensemble des enseignants au sujet de cette adaptation était relativement 

moyen. La relation avec l’indicateur relatif à la connaissance ouvragée peut expliquer 9,5% de 

variabilité de l’adaptation au climat en classe (23,8% en supprimant les outliers). Plus de 

connaissance ouvragée se conjugue avec plus d’adaptation au climat en classe, ce qui oriente 

les pratiques, comme pour l’indicateur relatif à l’enseignement différencié, vers une 

pédagogie invisible.  
 

Nous avions constaté antérieurement que la force de cadrage relative à l’étiquetage des élèves 

était faible et donc déjà orientée globalement vers une pédagogie invisible, 55% des 

enseignants préféraient que l’élève soit curieux, interactif, créatif et autonome. Un premier 

lien a été enregistré avec ce facteur. Il émane de l’indicateur relatif au diplôme des parents, 
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variable quantitative obtenue par agrégation. Plus l’indice relatif aux diplômes des parents est 

élevé, moins les enseignants considèrent que l’élève idéal doit être travailleur, attentif, 

consciencieux et réceptif. Le modèle de régression indique que les diplômes des parents 

expliquent 17,2% de l’étiquetage des élèves (22% en supprimant l’outlier). Soulignons que 

l’indicateur relatif au diplôme des parents permet d’inférer sur l’origine sociale des 

enseignants et de déduire leur contexte de socialisation primaire. Nous interprétons donc ce 

résultat comme un reflet « inconscient » de l’éducation familiale.  
 

D’une certaine manière, nous relions ici notre interprétation à ce que Basil Berstein (1975a) 

déclarait à propos de la prédisposition des classes sociales à la pédagogie invisible. Bien qu’il 

apportait de nombreuses nuances à cette conception, Basil Berstein indiquait en synthèse que 

le code intégré propre aux pédagogies invisibles est en harmonie avec le code élaboré des 

échanges familiaux de la classe moyenne et que le code sérié propre aux pédagogies visibles 

est beaucoup mieux adapté à l’éducation familiale de la classe ouvrière.  
 

Un second lien a été remarqué sur le facteur relatif à l’étiquetage des élèves. Il concerne la 

prestation ou non dans une classe d’enseignement différencié. Le groupe des enseignants 

prestant dans une classe de ce type présente un cadrage moins fort au niveau de l’étiquetage 

des élèves. Ces enseignants ont donc tendance à qualifier l’élève idéal comme étant un élève 

curieux, interactif, créatif ou autonome ; bref, dans le sens d’une pédagogie invisible. 
 

Concernant le troisième facteur relatif au discours régulateur, nous avions constaté 

antérieurement que la force de cadrage relative à l’imposition du climat en classe et à la 

gestion des règles de conduite était moyenne à forte et plutôt orientée vers une pédagogie 

visible. Quatre relations ont été établies au départ des indicateurs suivants : la prestation dans 

une classe d’enseignement différencié, le groupe relatif à l’indice socioéconomique de l’école, 

l’organisation dans l’école d’un deuxième degré professionnel ou d’un deuxième degré 

technique de qualification.  
 

Tous ces indicateurs participent à la même logique. Exercer sa profession dans une classe 

d’enseignement différencié ou dans un établissement organisant un second degré 

professionnel ou technique de qualification ou à indice socioéconomique faible appelle à plus 

de souplesse dans l’imposition du climat et la gestion des règles de conduite.  
 

Bref, exercer sa profession dans des établissements accueillant un public plus défavorisé 

semble orienter vers des pratiques de maintien de l’ordre social dans une perspective de 

pédagogie invisible.  
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En synthèse, l’effet du capital culturel sur le modèle pédagogique pourrait se résumer par 

deux principes, apparemment contradictoires, méritant incontestablement d’être plus 

profondément investis ultérieurement.  
 

Premièrement, un capital culturel personnel plus élevé caractérisé en termes d’acculturation 

aux programmes, de connaissance ouvragée, de socialisation primaire semble orienter les 

pratiques dans le sens d’une pédagogie invisible.  
 

Secondement, un capital culturel plus faible exprimé en termes d’élèves défavorisés semble 

également orienter les pratiques dans le sens d’une pédagogie invisible.  
 

En outre, il convient finalement de souligner que l’effet du capital culturel porte 

principalement sur le discours régulateur, c’est-à-dire sur les pratiques de maintien de l’ordre 

social. A ce titre, il est intéressant de souligner que Basil Bernstein (2007) considère que le 

discours régulateur est le discours dominant : le discours régulateur produit de l’ordre dans le 

discours instructeur. Il n’y pas de discours instructeur qui ne soit pas régulé par le discours 

régulateur. 
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4.12 Analyse de la troisième hypothèse (position so ciale*justification) 

4.12.1 Introduction  
Cette troisième hypothèse suppose que l’activité de justification d’un enseignant dans la 

situation conflictuelle relative à l’approche par compétences dépend de sa position sociale. 

Le concept de position sociale avait initialement été développé en cinq dimensions mais suite 

à l’analyse de notre deuxième hypothèse, nous avons ajusté l’organisation des indicateurs en 

fonction d’une dimension principale, le capital culturel (onze indicateurs), et deux dimensions 

accessoires, le capital social (deux indicateurs) et les caractéristiques sociodémographiques 

(un indicateur). Les quatorze indicateurs en lien avec ces dimensions ont été pris en compte 

pour notre analyse.  
 

Le concept de justification est issu de la théorie des économies de la grandeur de Luc 

Boltanski et Laurent Thévenot (1991). L’activité de justification des enseignants a été investie 

par le biais de trois indicateurs. Un premier vise l’identification des acteurs participant à la 

controverse relative à l’APC, huit variables sont retenues pour notre analyse. Un deuxième 

indicateur s’attache à positionner les enseignants face l’APC, en termes d’opinion ou de 

pratique. Nous avons sélectionné quatre variables à ce niveau. Le dernier indicateur 

s’intéresse aux arguments mobilisés pour justifier la pratique de l’APC en fonction des 

différents mondes de référence imaginés par les auteurs : le monde de l’inspiration, le monde 

domestique, le monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde 

civique. 
 

Nous avons examiné méthodiquement toutes les relations entre les variables des deux 

concepts, Nous interprétons uniquement celles présentant des résultats significatifs. Les 

variables relatives au concept de position sociale disposent ici d’un statut de variables 

indépendantes. Onze d’entre elles sont qualitatives (nominales ou ordinales) et trois sont 

quantitatives. Les variables dépendantes, celles du concept de justification, sont 

essentiellement nominales dichotomiques pour les deux premiers indicateurs et quantitatives 

pour le dernier. Quatre cas de figure nécessitant des outils statistiques adaptés peuvent se 

présenter pour l’analyse. Pour l’analyse d’une variable qualitative en fonction d’une autre 

variable qualitative, le test de chi-carré d’indépendance entre variables a été mobilisé. Pour 

l’analyse d’une variable nominale dichotomique en fonction d’une variable quantitative, nous 

avons procédé à une régression logistique. Pour l’analyse d’une variable quantitative en 

fonction d’une variable qualitative, nous avons procédé à des comparaisons de moyennes ou 
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de rangs moyens et pour l’analyse d’une variable quantitative en fonction d’une autre variable 

quantitative, nous avons calculé les corrélations et tenté une régression linéaire. 

Préalablement, afin de sélectionner le test ad hoc, nous avons évidemment vérifié la normalité 

de la distribution des variables ou des groupes en utilisant le test de Kolmogorov-Smirnov. 
 

D’abord, nous relatons toutes les analyses des relations entre les variables. Ensuite, pour 

conclure, nous comparons les résultats observés avec les résultats attendus et nous tentons 

d’interpréter l’ensemble. 

4.12.2 Analyse des relations avec l’indicateur rela tif à l’identification des 
acteurs favorables ou défavorables à l’APC 

L’identification des acteurs présentait vingt-deux variables dichotomiques, huit ont été 

retenues pour nos analyses avec les quatorze indicateurs du concept de position sociale. Les 

quatre premières présentent les acteurs principaux perçus comme étant favorables à 

l’approche par compétences (APC) : l’inspection, les formateurs, la Ministre et la direction. 

Les quatre autres reprennent les acteurs principaux perçus comme étant défavorables à 

l’APC : les collègues, les parents, les élèves et les organisations syndicales. 

Nous avons examiné les 112 relations, seulement cinq sont significatives. Nous les présentons 

ci-après. 

4.12.2.1 Relation avec l’indicateur relatif au stat ut de l’emploi exercé 
Tableau 141 : Statut de l'emploi exercé * Les parents sont défavorables à l'APC 

Les parents sont défavorables à l'APC  

Acteur non choisi Acteur choisi 

Total 

Effectif 6 1 7 

Effectif théorique 3,1 3,9 7,0 

Certaines périodes 

prestées sont à titre 

non définitif. %  85,7% 14,3% 100,0% 

Effectif 16 26 42 

Effectif théorique 18,9 23,1 42,0 

Statut de 

l'emploi 

exercé 
Toutes les périodes 

prestées sont à titre 

définitif. %  38,1% 61,9% 100,0% 

Effectif 22 27 49 

Effectif théorique 22,0 27,0 49,0 Total 

%  44,9% 55,1% 100,0% 

Nous remarquons que 85,7% des enseignants prestant des périodes à titre non définitif ne 

choisissent pas les parents comme acteurs défavorables à l’APC au contraire des 61,9% 

d’enseignants prestant toutes leurs périodes à titre définitif.  
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Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,019 < 0,050). Deux cellules (50,0%) ont un effectif 

théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 3,14. Nous réalisons dès lors le 

test exact de Fisher. Il est significatif (P = 0,025 < 0,050). 

Il convient donc de rejeter l’hypothèse que les deux groupes d’enseignants distingués selon 

leur statut répondent de la même façon. Il apparait que les enseignants engagés à titre définitif 

considèrent plus facilement les parents comme des acteurs défavorables à l’APC. 

La statistique de Cramer a une valeur de 0,335 (valeur maximale de 1). Avec un degré de 

liberté, cela représente selon les balises de Cohen une association de taille moyenne entre les 

variables. 

Bref, la relation entre le statut d’emploi exercé et le choix des parents comme acteurs 

défavorables à l’APC est statistiquement significative. Nous rejetons donc l’indépendance de 

ces variables. 

4.12.2.2 Première relation avec l’indicateur relati f à l’ancienneté de service 
Tableau 142 : Ancienneté de service * Les élèves sont défavorables à l'APC 

Les élèves sont défavorables à l'APC  

Acteur non choisi Acteur choisi 

Total 

Effectif 5 11 16 

Effectif théorique 9,8 6,2 16,0 
entre 0 et 

10 ans 
%  31,2% 68,8% 100,0% 

Effectif 6 3 9 

Effectif théorique 5,5 3,5 9,0 
entre 11 

et 20 ans 
%  66,7% 33,3% 100,0% 

Effectif 9 4 13 

Effectif théorique 8,0 5,0 13,0 entre 21 

et 30 ans % compris dans Ancienneté 

de service 
69,2% 30,8% 100,0% 

Effectif 10 1 11 

Effectif théorique 6,7 4,3 11,0 

Ancienneté 

de service 

plus de 

30 ans 
%  90,9% 9,1% 100,0% 

Effectif 30 19 49 

Effectif théorique 30,0 19,0 49,0 Total 

%  61,2% 38,8% 100,0% 

Nous remarquons que 66,8% des enseignants ayant entre 0 et 10 ans d’ancienneté choisissent 

les élèves comme acteurs défavorables à l’APC au contraire d’au moins 66,7% des 

enseignants des trois autres groupes.  
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Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,014 < 0,050). Deux cellules (25,0%) ont un effectif 

théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 3,49. Comme au moins 75% des 

cellules ont un effectif supérieur à 5, la prémisse est rencontrée. 

Il convient donc de rejeter l’hypothèse que les groupes d’enseignants distingués selon leur 

ancienneté répondent de la même façon. Il apparait que les enseignants ayant entre 0 e 10 ans 

d’ancienneté considèrent plus facilement les élèves comme des acteurs défavorables à l’APC. 

La statistique de Cramer a une valeur de 0,465 (valeur maximale de 1). Avec trois degrés de 

liberté, cela représente selon les balises de Cohen une association de grande taille entre les 

variables. 

Bref, la relation entre l’ancienneté de service et le choix des élèves comme acteurs 

défavorables à l’APC est statistiquement significative. Nous rejetons donc l’indépendance de 

ces variables. 

4.12.2.3 Deuxième relation avec l’indicateur relati f à l’ancienneté de service 
Tableau 143 : Ancienneté de service * Les organisations syndicales sont défavorables à l'APC 

Les organisations syndicales sont défavorables à l'APC  

Acteur non choisi Acteur choisi 

Total 

Effectif 14 2 16 

Effectif théorique 11,1 4,9 16,0 

entre 0 

et 10 

ans %  87,5% 12,5% 100,0% 

Effectif 6 3 9 

Effectif théorique 6,2 2,8 9,0 

entre 

11 et 

20 ans %  66,7% 33,3% 100,0% 

Effectif 10 3 13 

Effectif théorique 9,0 4,0 13,0 

entre 

21 et 

30 ans %  76,9% 23,1% 100,0% 

Effectif 4 7 11 

Effectif théorique 7,6 3,4 11,0 

Ancienneté 

de service 

plus de 

30 ans 
%  36,4% 63,6% 100,0% 

Effectif 34 15 49 

Effectif théorique 34,0 15,0 49,0 Total 

%  69,4% 30,6% 100,0% 

Nous remarquons que 63,6% des enseignants ayant plus de 30 ans d’ancienneté choisissent 

les organisations syndicales comme acteurs défavorables à l’APC au contraire d’au moins 

66,7% des enseignants des trois autres groupes.  

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,037 < 0,050) mais quatre cellules (50,0%) ont un 

effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 2,78. Comme au moins 

75% des cellules n’ont pas un effectif supérieur à 5, la prémisse n’est pas rencontrée. 
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Il ne convient donc pas de rejeter l’hypothèse que les groupes d’enseignants distingués selon 

leur ancienneté répondent de la même façon.  

Bref, la relation entre l’ancienneté de service et le choix des élèves comme acteurs 

défavorables à l’APC n’est pas statistiquement significative. Nous ne rejetons donc pas 

l’indépendance de ces variables bien que nous ayons constaté des différences. 

4.12.2.4 Première relation avec l’indicateur relati f à l’âge 

L’indicateur relatif à l’âge propose une variable quantitative. Nous procédons dès lors à une 

régression logistique, étant donné que la variable portant sur le choix des élèves comme 

acteurs défavorables à l’APC est une variable qualitative dichotomique.  

L’amélioration du modèle est calculé à partir de la probabilité « -2 log-vraisemblance » (-

2LL). La -2LL initiale atteint une valeur de 65,438. La -2LL du modèle est de 54,393. Les 

tests de spécification indiquent que le Khi-Chi-deux calculé est de 11,045 (différence entre -

2LL initiale et -2LL du modèle). Le test est significatif (P = 0,001 < 0,050). La différence 

étant significative, le modèle permet donc de mieux prédire la probabilité que les enseignants 

choisissent les élèves comme acteurs défavorables à l’APC.  

Le test de Hosmer-Lemeshow évalue la présence de différences significatives entre les 

valeurs observées et les valeurs prédites. Il n’est pas significatif (P = 0,366 > 0,050). Les 

valeurs prédites et celles observées sont dès lors cohérentes. 

Le R² de Nagelkerke s’apparente au R² de la régression linéaire. Il estime que la variance 

expliquée par le modèle est de 27,4%. 

Tableau 144 : Récapitulatif des modèles 

Etape -2log-vraisemblance R-deux de Cox & Snell R-deux de Nagelkerke 

1 54,393a ,202 ,274 

a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 4 parce que les 

estimations de paramètres ont changé de moins de ,001. 
Tableau 145 : Test de Hosmer-Lemeshow 

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig. 

1 7,636 7 ,366 

Le test de Wald évalue l’ajustement des données au modèle. Il indique ici que les paramètres 

de l’équation (A) sont utiles pour le modèle et contribuent à son amélioration (P = 0,003 et 

0,009 < 0, 050).  

Le coefficient Exp (B) indique que lorsque l’âge augmente d’une unité, l’odds ratio 

(changement de proportion) de la probabilité de choisir les élèves comme acteurs 

défavorables à l’APC diminue de 0,906. Le graphique expose le modèle avec les valeurs 
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prédites. Signalons par ailleurs qu’une observation a une valeur résiduelle standardisée 

supérieure à deux écart-types, aucune à plus de trois.  
Tableau 146 : Variables dans l'équation 

IC pour Exp(B) 95%  A E.S. Wald ddl Sig. Exp(B) 

Inférieur Supérieur 

âge -,098 ,033 8,869 1 ,003 ,906 ,849 ,967 Etape 

1 Constante 3,570 1,359 6,895 1 ,009 35,499   
Figure 65 : Graphique du modèle de prédiction (âge*élèves défavorables à l’APC) 

 

4.12.2.5 Deuxième relation avec l’indicateur relati f à l’âge 
Nous procédons ici également à une régression logistique avec la variable portant sur le choix 

des organisations syndicales comme acteurs défavorables à l’APC.  

La probabilité  -2LL initiale atteint une valeur de 60,364. La -2LL du modèle est de 54,073. 

Les tests de spécification indiquent que le Khi-Chi-deux calculé est de 6,292 (différence entre 

-2LL initiale et -2LL du modèle). Le test est significatif (P = 0,012 < 0,050). La différence 

étant significative, le modèle permet donc de mieux prédire la probabilité que les enseignants 

choisissent les organisations syndicales comme acteurs défavorables à l’APC.  

Le test de Hosmer-Lemeshow n’est pas significatif (P = 0,394 > 0,050). Les valeurs prédites 

et celles observées sont dès lors cohérentes. 

Le R² de Nagelkerke estime que la variance expliquée par le modèle est de 17%. 

Tableau 147 : Récapitulatif des modèles 

Etape -2log-vraisemblance R-deux de Cox & Snell R-deux de Nagelkerke 

1 54,073a ,121 ,170 

a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 5 parce que les estimations 

de paramètres ont changé de moins de ,001. 
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Tableau 148 : Test de Hosmer-Lemeshow 

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig. 

1 8,415 8 ,394 

Le test de Wald évalue l’ajustement des données au modèle. Il indique ici que les paramètres 

de l’équation (A) sont utiles pour le modèle et contribuent à son amélioration (P = 0,003 et 

0,009 < 0, 050).  

Le coefficient Exp (B) indique que lorsque l’âge augmente d’une unité, l’odds ratio 

(changement de proportion) de la probabilité de choisir les organisations syndicales comme 

acteurs défavorables à l’APC augmente de 1,012. Le graphique expose le modèle avec les 

valeurs prédites. Signalons par ailleurs qu’une observation a une valeur résiduelle 

standardisée supérieure à deux écart-types et une autre à plus de trois.  
Tableau 149 : Variables dans l'équation 

IC pour Exp(B) 95%  A E.S. Wald ddl Sig. Exp(B) 

Inférieur Supérieur 

âge ,077 ,033 5,325 1 ,021 1,080 1,012 1,153 Etape 

1 Constante -4,207 1,561 7,265 1 ,007 ,015   
Figure 66 : Graphique du modèle de prédiction (âge*organisations syndicales défavorables à l’APC) 

 

4.12.3 Analyse des relations avec l’indicateur rela tif au positionnement des 
enseignants par rapport à l’APC 

Le positionnement des enseignants par rapport à l’APC présentait deux variables ordinales 

avec quatre modalités, le choix des enseignants a chaque fois porté sur seulement trois d’entre 

elles. La première mesurait leur opinion sur l’APC et la seconde l’intensité de leur pratique en 

la matière. Nous les avons doublées en réalisant des regroupements afin d’obtenir deux 

variables dichotomiques. Nous avons dès lors analysé les relations entre les quatorze 
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indicateurs du concept de position sociale et ces quatre variables. Si nous avons examiné les 

56 relations, seulement 3 sont significatives. Nous les présentons ci-après. 

4.12.3.1 Relation avec l’indicateur relatif à l’org anisation dans l’école d’un deuxième 
degré professionnel  

Tableau 150 : Organisation d’un deuxième degré professionnel * Opinion sur l’APC 

Opinion sur l'approche par compétences  

regard plutôt 

négatif 

regard plutôt 

positif 

regard positif 

Total 

Effectif 7 9 7 23 

Effectif théorique 6,7 12,5 3,8 23,0 Non 

% 30,4% 39,1% 30,4% 100,0% 

Effectif 7 17 1 25 

Effectif théorique 7,3 13,5 4,2 25,0 

L'établissement 

organise un 

deuxième degré 

professionnel. Oui 

%  28,0% 68,0% 4,0% 100,0% 

Effectif 14 26 8 48 

Effectif théorique 14,0 26,0 8,0 48,0 Total 

%  29,2% 54,2% 16,7% 100,0% 

Nous remarquons que, pour deux modalités, le pourcentage des enseignants pour lesquels 

l’école organise un deuxième degré professionnel est différent du pourcentage des enseignants 

de l’autre groupe.  

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,032 < 0,050). Deux cellules (33,0%) ont un effectif 

théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 3,83. Bien que moins de 75% des 

cellules aient un effectif supérieur à 5, nous continuons la procédure d’analyse. 

En effet, nous constatons que les groupes d’enseignants ne répondent pas totalement de la 

même façon. Il apparait que les enseignants pour lesquels l’école organise un deuxième degré 

professionnel portent globalement un regard moins positif sur l’APC que les enseignants de 

l’autre groupe. 

La statistique de Cramer a une valeur de 0,379 (valeur maximale de 1). Si le modèle était 

valide, cela représenterait selon les balises de Cohen avec deux degrés de liberté une 

association de grande taille entre les variables. 

Bref, la relation entre l’organisation d’un deuxième degré différenciée et l’opinion des 

enseignants sur l’APC est partiellement significative.  

4.12.3.2 Relation avec l’indicateur relatif à l’org anisation dans l’école d’un deuxième 
degré technique de qualification 
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Nous remarquons que le pourcentage des enseignants pour lesquels l’école organise un 

deuxième degré technique de qualification est différent du pourcentage des enseignants de 

l’autre groupe.  

Tableau 151 : Organisation d’un deuxième degré technique de qualification * Opinion sur l’APC 

Opinion sur l'approche par compétences  

regard plutôt 

négatif 

regard plutôt 

positif 

regard positif 

Total 

Effectif 5 9 7 21 

Effectif théorique 6,4 11,1 3,4 21,0 Non 

%  23,8% 42,9% 33,3% 100,0% 

Effectif 10 17 1 28 

Effectif théorique 8,6 14,9 4,6 28,0 

L'établissement 

organise un 

deuxième degré 

technique de 

qualification. 
Oui 

% 35,7% 60,7% 3,6% 100,0% 

Effectif 15 26 8 49 

Effectif théorique 15,0 26,0 8,0 49,0 Total 

%  30,6% 53,1% 16,3% 100,0% 

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,020 < 0,050). Deux cellules (33,0%) ont un effectif 

théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 3,43. Bien que moins de 75% des 

cellules aient un effectif supérieur à 5, nous continuons la procédure d’analyse. 

Nous constatons que les groupes d’enseignants ne répondent pas totalement de la même 

façon. Il apparait que les enseignants pour lesquels l’école organise un deuxième degré 

technique de qualification portent globalement un regard moins positif sur l’APC que les 

enseignants de l’autre groupe. 

La statistique de Cramer a une valeur de 0,399 (valeur maximale de 1). Si le modèle était 

valide, cela représenterait selon les balises de Cohen avec deux degrés de liberté une 

association de grande taille entre les variables. 

Bref, la relation entre l’organisation d’un deuxième degré technique de qualification et 

l’opinion des enseignants sur l’APC est partiellement significative.  

4.12.3.3 Relation avec l’indicateur relatif à la co nnaissance ouvragée 

Nous procédons ici à une régression logistique avec la variable portant sur la pratique de 

l’APC, soit cette pratique est occasionnelle, soit elle est régulière et fréquente.  

La probabilité -2LL initiale atteint une valeur de 47,738. La -2LL du modèle est de 37,432. 

Les tests de spécification indiquent que le Khi-Chi-deux calculé est de 9,306 (différence entre 

-2LL initiale et -2LL du modèle). Le test est significatif (P = 0,002 < 0,050). La différence 

étant significative, le modèle permet donc de mieux prédire la probabilité relative à l’intensité 

de pratique de l’APC par les enseignants.  
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Le test de Hosmer-Lemeshow n’est pas significatif (P = 0,346 > 0,050). Les valeurs prédites 

et celles observées sont dès lors cohérentes. 

Le R² de Nagelkerke estime que la variance expliquée par le modèle est de 28,1%. 

Tableau 152 : Récapitulatif des modèles 

Etape -2log-vraisemblance R-deux de Cox & Snell R-deux de Nagelkerke 

1 37,432a ,173 ,281 

a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 5 parce que les estimations de 

paramètres ont changé de moins de ,001. 
Tableau 153 : Test de Hosmer-Lemeshow 

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig. 

1 8,961 8 ,346 

Le test de Wald évalue l’ajustement des données au modèle. Il indique ici qu’un des 

paramètres de l’équation (A) est limite pour le modèle (P = 0,009 < 0, 050 et 0,052 > 0, 050).  

Le coefficient Exp (B) indique que lorsque la connaissance ouvragée augmente d’une unité, 

l’odds ratio (changement de proportion) de la probabilité de pratiquer plus fortement l’APC 

augmente de 2,860. Le graphique expose le modèle avec les valeurs prédites. Signalons par 

ailleurs qu’une observation a une valeur résiduelle standardisée supérieure à trois écarts-types.  
Tableau 154 : Variables dans l'équation 

IC pour Exp(B) 95%  A E.S. Wald ddl Sig. Exp(B) 

Inférieur Supérieur 

Connaissance ouvragée 1,051 ,400 6,911 1 ,009 2,860 1,307 6,261 
Etape 1 

Constante -3,707 1,905 3,785 1 ,052 ,025   
Figure 67 : Graphique du modèle de prédiction (connaissance ouvragée*pratique APC) 
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4.12.4 Analyse des relations avec l’indicateur rela tif à la justification de la 
pratique de l’APC par les enseignants  

La justification de la pratique de l’APC par les enseignants présentait six variables 

quantitatives (11 valeurs). Chaque variable correspondait à un des six mondes définit par Luc 

Boltanski et Laurent Thévenot (1991) : le monde inspiré, le monde domestique, le monde 

marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde civique. Nous avons dès 

lors analysé les relations entre les quatorze indicateurs du concept de position sociale et ces 

six variables. Des 84 relations examinées, 8 sont significatives. Nous les présentons ci-après. 

4.12.4.1 Relation avec l’indicateur relatif au cara ctère de l’école 
De manière assez surprenante, quatre relations significatives ont été observées avec 

l’indicateur relatif au caractère d’enseignement de l’école. Cette variable nominale 

dichotomique propose deux modalités : officiel ou confessionnel. 

Tableau 155 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport aux 
justifications relatives aux mondes de l’inspiration, domestique, industriel et civique selon le caractère 

d’enseignement de l’école 

Justification en référence : Caractère 

d'enseignement de l'école 

N Moyenne Ecart-

type 

Erreur standard 

moyenne 

Officiel 18 6,78 2,981 ,703 
au monde de l'inspiration 

Confessionnel 31 5,32 2,522 ,453 

Officiel 18 6,28 3,064 ,722 
au monde domestique 

Confessionnel 31 8,10 2,844 ,511 

Officiel 18 6,83 2,936 ,692 
au monde industriel 

Confessionnel 31 5,26 2,840 ,510 

Officiel 18 5,44 3,072 ,724 
au monde civique 

Confessionnel 31 2,94 3,065 ,551 

Les statistiques descriptives montrent que chaque fois les groupes présentent des moyennes 

différentes à celles de l’autre groupe. La distribution des groupes est anormale au test de 

Kolmogorov-Smirnov. Le test non paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé pour 

comparer les moyennes.  

Tableau 156 : Testsa de Mann-Whitney : Justifications relatives aux mondes de l’inspiration, domestique, 
industriel et civique selon le caractère d’enseignement de l’école 

 Justification en 

référence au monde 

de l'inspiration 

Justification en 

référence au 

monde domestique 

Justification en 

référence au 

monde industriel 

Justification en 

référence au 

monde civique 

U de Mann-Whitney 179,500 172,000 181,500 159,000 

W de Wilcoxon 675,500 343,000 677,500 655,000 

Z -2,083 -2,319 -2,039 -2,526 

Signification asymptotique (bil.) ,037 ,020 ,041 ,012 

a. Critère de regroupement : Caractère d'enseignement de l'école 
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La valeur du U de Mann-Whitney calculée est chaque fois significative (P < 0,050). Les tests 

étant significatifs, nous pouvons donc considérer que les deux groupes (officiel ou 

confessionnel) diffèrent pour chaque monde dans leur justification de l’APC. 

Les enseignants professant dans une école de caractère officiel affichent une force plus grande 

pour justifier leur pratique de l’APC en référence au développement de l’enfant (monde de 

l’inspiration), à l’efficacité pédagogique (monde industriel) et l’égalité scolaire (monde 

civique) et les enseignants professant dans une école de caractère confessionnel dévoilent une 

force plus élevée en référence à la pédagogie traditionnelle ou à l’obligation de pratiquer 

l’APC (monde domestique). 

4.12.4.2 Relation avec l’indicateur relatif au grou pe ISE auquel appartient l’école 

Nous avons établi quatre groupes sur la base du classement relatif à l’indice socioéconomique 

des écoles. Notre travail exploratoire nous a permis de cerner une seule relation significative. 

Elle porte sur la variable justifiant la pratique de l’APC en référence au monde de 

l’inspiration.  

Tableau 157 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la 
justification de ma pratique de l’APC en référence au monde de l’inspiration selon le groupe ISE 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

groupe des classes 1 à 5 10 3,90 2,514 ,795 

groupe des classes 6 à 10 14 7,07 2,586 ,691 

groupe des classes 11 à 15 11 6,82 2,523 ,761 

groupe des classes 16 à 20 14 5,29 2,555 ,683 

Total 49 5,86 2,761 ,394 

Figure 68 : Répartition de l’échantillon par rapport à la justification de ma pratique de l’APC en 
référence au monde de l’inspiration selon le groupe ISE 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des classes 1 à 5 a une moyenne 

inférieure à celle des trois autres groupes. La distribution est anormale pour le groupe des 
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classes 6 à 10 au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test de Kruskal-Wallis est donc utilisé pour 

comparer les moyennes (rangs moyens). La valeur du Khi-deux obtenue dans ce cas est de 

10,847 (P = 0,013 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons considérer que 

les quatre groupes diffèrent par rapport à la force de justification de la pratique de l’APC en 

référence au monde de l’inspiration. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Mann-Whitney. Les comparaisons deux à deux sont significatives dans 

deux cas : le groupe des classes 1 à 5 est statistiquement différent des groupes des classes 6 à 

10 et des classes 10 à 15.  

Bref, tout cela indique que les enseignants des écoles accueillant un public plus défavorisé 

(groupe des classes 1 à 5) justifient moins leur pratique de l’APC en référence au 

développement de l’enfant (monde de l’inspiration). 

4.12.4.3 Relation avec l’indicateur relatif à l’âge  
Une relation a été perçue entre l’indicateur relatif à l’âge et la variable relative à la 

justification en référence au monde industriel. 

Seule la variable indépendante présente une distribution normale (P=0,200 pour l’âge et 

P=0,005 pour la justification en référence au monde industriel).  

Nous n’avons dès lors pas effectué une régression linéaire mais une analyse de corrélation de 

Spearman. La valeur du coefficient est de 0,294. La corrélation est significative au niveau 

0,05 (P=0,040). La corrélation est positive, ce qui signifie que plus un enseignant est âgé, plus 

fortement il justifie sa pratique de l’APC en référence à l’efficacité pédagogique. 

4.12.4.4 Relation avec l’indicateur relatif aux dip lômes des parents 
Une relation a été perçue entre l’indicateur relatif au diplôme des parents et la variable 

relative à la justification en référence au monde de l’opinion. 

Aucune des variables ne présente une distribution normale (P=0,008 pour le diplôme des 

parents et P=0,000 pour la justification en référence au monde de l’opinion).  

Nous n’avons dès lors pas effectué une régression linéaire mais l’analyse de corrélation de 

Spearman. La valeur du coefficient est de 0,337. La corrélation est significative au niveau 

0,05 (P=0,019). La corrélation est positive, ce qui signifie que plus les parents d’un 

enseignant sont diplômés, plus fortement il justifie sa pratique de l’APC en référence à un 

besoin de reconnaissance. 
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4.12.4.5 Relation avec l’indicateur relatif à la co nnaissance ouvragée 
Une relation a été perçue entre l’indicateur relatif à la connaissance ouvragée et la variable 

relative à la justification en référence au monde de l’inspiration. 

Seule la variable indépendante présente une distribution normale (P=0,200 pour la 

connaissance ouvragée et P=0,017 pour la justification en référence au monde de 

l’inspiration).  

Nous n’avons dès lors pas effectué une régression linéaire mais une analyse de corrélation de 

Spearman. La valeur du coefficient est de 0,337. La corrélation est significative au niveau 

0,05 (P=0,018). La corrélation est positive, ce qui signifie que plus un enseignant affirme une 

connaissance ouvragée, plus fortement il justifie sa pratique de l’APC en référence au 

développement de l’enfant. 

4.12.5 Conclusions relatives à la troisième hypothè se  
a) De l’hypothèse  

La troisième hypothèse vise à examiner la relation entre le concept de « position sociale » et 

celui de « justification ». Nous pensons que l’activité de justification d’un enseignant dans la 

situation conflictuelle relative à l’approche par compétences dépend de sa position sociale. 
 

Concernant le concept de position sociale, quatorze indicateurs ont été pris en compte pour 

notre analyse. Concernant le concept de justification issu de la théorie des économies de la 

grandeur de Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991), trois indicateurs ont été mobilisés : 

l’identification des acteurs participant à la controverse relative à l’APC (huit variables), le 

positionnement des enseignants par rapport à l’APC ou à sa pratique (quatre variables), les 

arguments mobilisés pour justifier la pratique de l’APC en fonction des différents mondes de 

référence imaginés par les auteurs : le monde de l’inspiration, le monde domestique, le monde 

marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde civique (six variables). 

b) De la méthodologie 

L’idée poursuivie est que la position sociale a un impact sur l’activité de justification portant 

sur l’APC. Comme pour la deuxième hypothèse, notre approche s’est voulue exploratoire. 

Nous ne souhaitions pas nous enfermer dans des postulats théoriques trop réducteurs à ce 

stade. Nous voulions garder l’esprit ouvert et agir de manière plutôt inductive. 
 

Nous avons donc exploré les relations entre quatorze indicateurs du concept de « position 

sociale » et dix-huit variables du concept de « justification ». Cette exploration a consisté à 

réaliser le test de chi-carré d’indépendance entre variables, à opérer des régressions 

logistiques, à comparer des moyennes et à examiner des corrélations.  
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Nous avons mené une réflexion à propos du concept de position sociale. En voici le résultat. 

Après ajustement, nous retenons trois dimensions pour classer nos indicateurs : les 

caractéristiques sociodémographiques, le capital social et le capital culturel. Le genre est la 

seule caractéristique sociodémographique proposée. Nous distinguons deux sortes de 

capitaux : les capitaux acquis personnellement et les capitaux subis professionnellement.  
 

Les capitaux acquis personnellement peuvent prendre deux formes. La première vise 

l’acquisition effectuée avant et en dehors du lieu d’activité professionnelle. Les indicateurs 

relatifs à la discipline enseignée, le diplôme des parents et la connaissance ouvragée 

instruisent cette forme pour le capital culturel. La seconde forme de capital personnel 

concerne l’acquisition réalisée progressivement par l’expérience professionnelle. La 

dimension temporelle est souvent essentielle pour cette seconde forme. Les indicateurs relatifs 

à l’âge, à l’ancienneté de service, au statut de l’emploi exercé, également à la connaissance 

ouvragée et à l’affiliation à une organisation syndicale développent cette forme. Le dernier 

exemple exprime le capital social et les autres le capital cultuel.  
 

Les capitaux subis professionnellement sont liés au lieu de travail, ce sont des capitaux 

imposés qui viennent soit restreindre soit amplifier les capitaux acquis personnellement. Les 

indicateurs relatifs au groupe des classes ISE, au type de deuxième degré organisé, au type de 

prestations dans les classes du premier degré, au caractère d’enseignement de l’école et à la 

présence d’une association de parents s’inscrivent dans cette perspective. Les trois premiers 

indicateurs permettent d’inférer sur des ressources culturelles imposées par le lieu de travail, 

notamment en termes d’élèves fréquentant l’école. Les deux derniers indicateurs renseignent 

la configuration des relations sociales pouvant être mobilisées. 

c) Des résultats 

Des 252 relations étudiées, 16 étaient statistiquement significatives. Globalement, on peut 

affirmer une relative indépendance entre les variables des concepts de position sociale et 

justification. Nous avons toutefois analysé les seize relations significatives. 
 

1. Concernant l’identification des acteurs favorables ou défavorables à l’APC, cinq relations 

sont significatives. Toutes concernent des acteurs montrés comme étant défavorables à 

l’APC : les parents, les élèves et les organisations syndicales.  
 

La sélection de ces acteurs semble dépendre essentiellement de l’expérience professionnelle 

des enseignants. En effet, les trois indicateurs du concept de position sociale concernés par les 

relations reflètent l’expérience professionnelle à travers leur dimension temporelle. L’âge, 
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l’ancienneté de service et le statut de l’emploi sont en quelque sorte des témoins de 

l’expérience professionnelle d’un enseignant. Nous avions établi ultérieurement pour 

l’analyse de notre deuxième hypothèse que ces mêmes indicateurs témoignaient d’une 

expérience différente des enseignants en matière de conception des programmes.  
 

Cette dimension temporelle en lien avec l’expérience professionnelle participe au même 

raisonnement quand il s’agit d’identifier les acteurs défavorables à l’APC. En effet, les 

régressions logistiques effectuées à partir de l’âge des enseignants ont montré que lorsque 

l’âge de l’enseignant augmente, la probabilité d’identifier les organisations comme acteurs 

défavorables à l’APC augmente et la probabilité d’identifier les élèves comme acteurs 

défavorables diminue.  
 

Les tests de chi carré effectués avec l’ancienneté de service confirment ces résultats, en 

accentuant des différences pour le groupe des enseignants ayant une ancienneté de service de 

0 à 10. Dans la même logique, les enseignants temporaires identifient moins les parents 

comme acteurs défavorables que les enseignants définitifs. Bref, les enseignants en début de 

carrière semblent se distinguer en la matière plus fortement des autres enseignants. Nous 

pensons donc que les différences plus prononcées les concernant dépendent d’un capital 

d’expérience professionnelle différent. 
 

2. En ce qui concerne le positionnement des enseignants par rapport à l’APC, trois relations 

seulement sont significatives.  
 

Sur base des résultats au test du chi-carré, les deux premières indiquent que les enseignants 

pour lesquels l’école organise un deuxième degré professionnel ou un deuxième degré 

technique de qualification portent un regard moins positif sur l’APC que les enseignants des 

écoles n’organisant pas ces deuxièmes degrés. Ce résultat pourrait signifier que les 

enseignants saisissent consciemment ou inconsciemment la prédisposition des enfants de la 

classe sociale ouvrière aux pédagogies invisibles, comme l’affirme Basil Bernstein (1975a). 

Mais d’un autre côté, nous avions constaté précédemment que ces mêmes enseignants 

assuraient plus de souplesse dans l’imposition du climat en classe et dans la gestion des règles 

de conduite, orientant ces pratiques de maintien de l’ordre social vers une forme de pédagogie 

invisible. Cette apparente incohérence mériterait sans aucun doute d’être creusée.  
 

Pour la troisième relation significative, une régression logistique a été réalisée. Il apparaît que 

lorsque la connaissance ouvragée d’un enseignant augmente, la probabilité qu’il pratique 

l’APC augmente. Ceci confirme en quelque sorte la relation établie dans l’analyse de la 
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deuxième hypothèse attestant que plus la connaissance ouvragée d’un enseignant était élevée, 

plus cela l’incitait à pratiquer la différenciation en sous-groupes ou individuelle. 
 

3. En ce qui concerne les arguments mobilisés par les enseignants pour justifier l’APC, huit 

relations sont significatives. Les quatre premières concernent le caractère d’enseignement de 

l’école. Les comparaisons de moyennes réalisées indiquent en effet que les enseignants 

professant dans une école de caractère officiel justifient plus fortement leur pratique de l’APC 

en référence au développement de l’enfant (monde de l’inspiration), à l’efficacité 

pédagogique (monde industriel) et l’égalité scolaire (monde civique) par rapport aux 

enseignants professant dans une école de caractère confessionnel. Par contre, ces derniers 

témoignent d’une force de justification plus élevée de l’APC qui fait référence à la pédagogie 

traditionnelle ou à l’obligation de la pratiquer (monde domestique). A ce stade, nous n’avons 

pas d’éléments à proposer pour essayer d’expliquer ces résultats singuliers.  
 

Une comparaison de moyennes est également significative à partir de l’indicateur relatif aux 

groupes des classes ISE. Le résultat obtenu indique que les enseignants des écoles accueillant 

un public plus défavorisé (groupe des classes 1 à 5) justifient moins leur pratique de l’APC en 

référence au développement de l’enfant (monde de l’inspiration) que ceux des autres groupes.  
 

Ce constat rejoint la problématique signalée supra à propos des indicateurs relatifs à 

l’organisation des deuxièmes degrés professionnels ou techniques. Alors que les enseignants 

du groupe des classes 1 à 5 préconisent plus de souplesse dans l’imposition du climat en 

classe et dans la gestion des règles de conduite, ils justifient moins leur pratique de l’APC en 

fonction du développement de l’enfant. Nous constatons à une deuxième reprise ce qui 

pourrait apparaitre comme une contradiction.  
 

Nous terminons l’analyse des arguments de justification par trois corrélations significatives.  

Le première informe que plus un enseignant montre une connaissance ouvragée, plus il 

justifie sa pratique de l’APC en référence au développement de l’enfant (monde de 

l’inspiration). Cette corrélation appuie la relation entre connaissance ouvragée et pratique de 

l’APC évoquée plus haut.  

La deuxième indique que plus les parents d’un enseignant sont diplômés, plus celui-ci se 

justifie en fonction d’un besoin de reconnaissance (monde de l’opinion).  

Le troisième signale que plus un enseignant est âgé, plus il justifie sa pratique de l’APC en 

référence à l’efficacité pédagogique (monde industriel).  
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Si nous n’expliquons pas la deuxième corrélation, la troisième semble participer au principe 

déjà énoncé à plusieurs reprises qui suppose que la quantité d’expérience professionnelle liée 

à l’âge produit des pratiques ou des discours pédagogiques différents. 

 

Si, globalement, les effets du concept de position sociale sur le concept de justification 

semblent limités, des relations significatives ont néanmoins été établies. En outre, le travail 

exploratoire réalisé dans les deuxième et troisième hypothèses, nous a permis finalement 

d’essayer de mieux penser dans le cadre de ce mémoire le concept de position sociale. 
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4.13 Analyse de la quatrième hypothèse (modèle 
pédagogique*justification)  

4.13.1 Introduction  
Cette quatrième hypothèse suppose une relation entre le concept de modèle pédagogique et le 

concept de justification. Deux sous-hypothèses avaient été formulées.  
 

La première soutient que les enseignants qui portent un regard plutôt positif sur l’APC ou la 

pratiquent plus intensément sont les enseignants qui orientent leurs discours ou leurs pratiques 

vers une pédagogie invisible et, corollairement, que les enseignants qui portent un regard 

plutôt négatif sur l’APC ou la pratiquent moins intensément sont les enseignants qui orientent 

leurs discours ou leurs pratiques vers une pédagogie visible.  
 

La deuxième sous-hypothèse affirme que les enseignants qui justifient plus fortement leur 

pratique régulière ou intensive de l’APC en référence aux mondes de l’inspiration, civique et 

industriel sont les enseignants qui orientent leurs discours et leurs pratiques dans le sens d’une 

pédagogie invisible. A ce titre, nous avons précisé précédemment que l’analyse du contenu 

des objectifs généraux de l’enseignement, fondant l’approche par compétences, révèle sans 

ambigüité une référence à ces trois mondes.  
 

Concernant le concept de modèle pédagogique, nous pensions initialement pouvoir établir des 

profils pédagogiques bien distincts en fonction desquels chaque enseignant pouvait être situé 

de façon stable. Or, force est de constater que nous ne sommes pas parvenu à atteindre cet 

objectif dans la première partie du travail. C’est pourquoi nous avons à nouveau utilisé les 

quatre indices synthétiques relatifs aux dimensions et composantes du concept de modèle 

pédagogique et les douze facteurs provenant des analyses en composantes principales, à 

savoir les quatre facteurs relatifs à la dimension de classification, les cinq facteurs relatifs au 

discours instructeur et les trois facteurs relatifs au discours régulateur.  
 

Pour rappel, le concept de justification est issu de la théorie des économies de la grandeur de 

Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991). Nous reprenons ici pour l’analyse deux 

indicateurs : le positionnement des enseignants face l’APC, en termes d’opinion ou de 

pratique, (quatre variables) et l’activité de justification des enseignants en référence aux 

mondes imaginés par les deux auteurs : le monde de l’inspiration, le monde domestique, le 

monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde civique (six 

variables).  
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Nous avons examiné méthodiquement les relations entre les variables des deux concepts. 

Nous interprétons uniquement celles présentant des résultats significatifs.  
 

Deux cas de figure peuvent se présenter. Pour l’analyse d’une variable quantitative en 

fonction d’une variable qualitative, nous avons procédé à des comparaisons de moyennes ou 

de rangs moyens. Pour l’analyse d’une variable quantitative en fonction d’une autre variable 

quantitative, nous avons calculé les corrélations. Préalablement, afin de sélectionner le test ad 

hoc, nous avons évidemment vérifié la normalité de la distribution des variables ou des 

groupes en utilisant le test de Kolmogorov-Smirnov. 
 

D’abord, en fonction des deux sous-hypothèses, nous relatons les résultats des analyses. 

Ensuite, pour conclure, nous comparons les résultats observés avec les résultats attendus et 

nous tentons d’interpréter l’ensemble. 

4.13.2 Analyse des relations entre le concept de mo dèle pédagogique et 
l’indicateur relatif au positionnement par rapport à l’APC 

Le positionnement des enseignants par rapport à l’APC présente deux variables ordinales avec 

quatre modalités, le choix des enseignants a chaque fois porté sur seulement trois d’entre 

elles. La première mesurait leur opinion sur l’APC et la seconde l’intensité de leur pratique en 

la matière. Nous les avons doublées en réalisant des regroupements afin d’obtenir deux 

variables dichotomiques. Dans cette partie, nous analysons l’hypothèse soutenant que les 

enseignants qui portent un regard plutôt positif sur l’APC ou la pratiquent plus intensément 

sont les enseignants qui orientent leurs discours ou leurs pratiques vers une pédagogie 

invisible et, corollairement, que les enseignants qui portent un regard plutôt négatif sur l’APC 

ou la pratiquent moins intensément sont les enseignants qui orientent leurs discours ou leurs 

pratiques vers une pédagogie visible.  

4.13.2.1 Relation entre l’indicateur relatif à l’op inion des enseignants sur l’APC et le 
facteur concernant le pouvoir du discours relatif a ux courants pédagogiques 

Cette relation concerne un facteur relatif à la dimension de classification. Ce facteur vise le 

pouvoir du discours pédagogique relatif au courant pédagogique : psychologie cognitive 

versus psychologie béhavioriste, construction de compétences versus transmission de savoirs.  

Tableau 158 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au pouvoir du 
discours relatif au courant pédagogique selon l’opinion sur l’APC (deux modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

regard positif ou plutôt positif 34 -,1969025 ,90700887 ,15555074 

regard négatif ou plutôt négatif  15 ,4463124 1,08713023 ,28069582 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 
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Figure 69 : Répartition de l’échantillon par rapport au pouvoir du discours relatif au courant 
pédagogique selon l’opinion sur l’APC (deux modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants portant un regard négatif 

ou plutôt négatif présente une moyenne supérieure à celle de l’autre groupe.  

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test t est donc 

utilisé pour comparer les moyennes.  

Le test préalable de Levene indique que les variances des deux groupes sont égales (P = 0,419 

> 0,050). La valeur de t calculée dans ce cas est de -2,152 (P = 0,037 < 0,050). Le résultat du 

test est donc significatif. Nous pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par 

rapport au pouvoir du discours relatif au courant pédagogique. 

Bref, le test indique que le groupe des enseignants portant un « regard négatif ou plutôt 

négatif » sur l’APC oriente le pouvoir du discours relatif au courant pédagogique vers un 

modèle pédagogique visible. Cette relation confirme notre hypothèse.  

4.13.2.2 Relation entre l’indicateur relatif à l’op inion des enseignants sur l’APC et le 
facteur relatif au contrôle de l’activité en classe  

a) Variable relative à l’opinion des enseignants présentant trois modalités 

Cette relation concerne un facteur relatif au discours instructeur de la dimension de cadrage. 

Ce facteur vise le contrôle de l’activité en classe, c'est-à-dire sa préparation, son séquençage 

et son déroulement.  

Tableau 159 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
de l’activité en classe selon l’opinion sur l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

regard plutôt négatif 15 ,5936090 1,16592282 ,30103998 

regard plutôt positif 26 -,2883904 ,82147721 ,16110493 

regard positif 8 -,1757480 ,79309949 ,28040301 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 
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Figure 70 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle de l’activité en classe selon l’opinion sur 
l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants portant un regard plutôt 

négatif sur l’APC présente une moyenne supérieure à celle des deux autres groupes.  

La distribution est anormale pour deux groupes au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test de 

Kruskal-Wallis est donc utilisé pour comparer les moyennes (rangs moyens). La valeur du 

Khi-deux obtenue dans ce cas est de 6,963 (P = 0,031 < 0,050). Le résultat du test est 

significatif. Nous pouvons considérer que les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle de 

l’activité en classe. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Mann-Whitney. Les comparaisons deux à deux sont statistiquement 

significatives dans un cas. Le groupe des enseignants portant un « regard plutôt négatif » sur 

l’APC est statistiquement différent du groupe des enseignants portant un « regard plutôt 

positif » (P = 0,013 < 0,050). Il est par ailleurs partiellement différent du groupe des 

enseignants portant un « regard positif » (P = 0,071 > 0,050).  

Bref, le test indique que le groupe des enseignants portant un « regard plutôt négatif » sur 

l’APC oriente le contrôle de l’activité en classe vers un modèle pédagogique visible. 

Cette relation vérifie notre hypothèse.  

b) Variable relative à l’opinion des enseignants présentant deux modalités 

Tableau 160 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
de l’activité en classe selon l’opinion sur l’APC (deux modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

regard positif ou plutôt positif sur l'APC 34 -,2618863 ,80436857 ,13794807 

regard négatif ou plutôt négatif sur l'APC 15 ,5936090 1,16592282 ,30103998 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 
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Figure 71 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle de l’activité en classe selon l’opinion sur 
l’APC (deux modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants portant un regard négatif 

ou plutôt négatif présente une moyenne supérieure à celle de l’autre groupe.  

La distribution des groupes est anormale au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test non 

paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est significative (P = 0,009 < 0,050). Nous 

pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par rapport au contrôle de l’activité 

en classe. 

Bref, le test indique que le groupe des enseignants portant un « regard négatif ou plutôt 

négatif » sur l’APC oriente le contrôle de l’activité en classe vers un modèle pédagogique 

visible. Cette relation conforte la précédente analyse et confirme notre hypothèse.  

4.13.2.3 Relation entre l’indicateur relatif à l’op inion des enseignants sur l’APC et le 
facteur relatif au contrôle de l’imposition du clim at en classe et de la gestion 
des règles de conduite 

Cette relation concerne un facteur relatif au discours régulateur de la dimension de cadrage. 

Ce facteur vise le contrôle de l’imposition du climat en classe et de la gestion des règles de 

conduite.  

Tableau 161 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
de l’imposition du climat en classe et de la gestion des règles de conduite selon l’opinion sur l’APC (trois 

modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

regard plutôt négatif 15 ,3628609 ,91298244 ,23573105 

regard plutôt positif 26 -,3476745 ,86918437 ,17046108 

regard positif 8 ,4495779 1,23685357 ,43729377 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 
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Figure 72 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle selon l’opinion sur l’APC (trois 
modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants portant un regard plutôt 

positif sur l’APC présente une moyenne inférieure à celle des deux autres groupes.  

La distribution est anormale pour deux groupes au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test de 

Kruskal-Wallis est donc utilisé pour comparer les moyennes (rangs moyens). La valeur du 

Khi-deux obtenue dans ce cas est de 6,643 (P = 0,036 < 0,050). Le résultat du test est 

significatif. Nous pouvons considérer que les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle de 

l’imposition du climat en classe et de la gestion des règles de conduite. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Mann-Whitney. Les comparaisons deux à deux sont statistiquement 

significatives dans deux cas. Le groupe des enseignants portant un « regard plutôt positif » sur 

l’APC est statistiquement différent des enseignants des deux autres groupes (P = 0,045 < 

0,050 et P = 0,038 < 0,050).  

Bref, le test indique que le groupe des enseignants portant un « regard plutôt positif » sur 

l’APC oriente le contrôle de l’activité en classe vers un modèle pédagogique invisible. 

La relation confirme notre hypothèse pour la comparaison de ce groupe avec le groupe des 

enseignants portant un « regard négatif » mais non avec celui des enseignants portant un 

« regard positif ». 

4.13.2.4 Relation entre l’indicateur relatif à l’op inion des enseignants sur l’APC et le 
facteur relatif à l’étiquetage des élèves 

Cette relation concerne un facteur relatif au discours instructeur de la dimension de cadrage. 

Ce facteur vise l’étiquetage des élèves.  
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Tableau 162 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à l’ét iquetage 
des élèves selon l’opinion sur l’APC (deux modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

regard positif ou plutôt positif  34 -,1563059 1,03272068 ,17711013 

regard négatif ou plutôt négatif  15 ,3542934 ,84901517 ,21921477 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 

Figure 73 : Répartition de l’échantillon par rapport à l’étiquetage des élèves selon l’opinion sur l’APC 
(deux modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants portant un regard négatif 

ou plutôt négatif présente une moyenne supérieure à celle de l’autre groupe.  

La distribution des groupes est anormale au test de Kolmogorov-Smirnov. Le test non 

paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes.  

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est significative (P = 0,037 < 0,050). Nous 

pouvons donc considérer que les deux groupes diffèrent par rapport à l’étiquetage des élèves. 

Bref, le test indique que le groupe des enseignants portant un « regard négatif ou plutôt 

négatif » sur l’APC oriente le contrôle de l’activité en classe vers un modèle pédagogique 

visible. Cette relation confirme notre hypothèse.  

4.13.2.5 Relation entre l’indicateur relatif à la p ratique de l’APC et l’indice relatif à la 
dimension de cadrage 

Cette relation concerne l’indice synthétique relatif à la dimension de cadrage. Cet indice 

agrège huit indicateurs relatifs aux règles de l’ordre discursif ou de l’ordre moral des 

pratiques pédagogiques. 

 
 
 
 
 



 

  213 

Tableau 163 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à la 
dimension de cadrage selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

occasionnellement 9 ,6330 ,14090 ,04697 

assez souvent 23 ,6171 ,08920 ,01860 

fréquemment ou tout le temps 17 ,5351 ,10509 ,02549 

Total 49 ,5916 ,11135 ,01591 

Figure 74 : Répartition de l’échantillon par rapport à la dimension de cadrage selon l’intensité de 
pratique de l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que la moyenne diminue d’un groupe à l’autre en 

fonction de l’accroissement de la pratique de l’APC. 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. L’anova est donc 

utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances 

des groupes sont égales (P = 0,173 > 0,050). La valeur de la statistique F obtenue dans ce cas 

est de 3,811 (P = 0,029 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons considérer 

que les trois groupes diffèrent par rapport à la dimension de cadrage. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Bonferroni. Aucune comparaison n’est significative.  

Bref, les trois groupes diffèrent par rapport à la dimension de cadrage, leur force de cadrage 

évoluant dans le sens inverse de l’intensité de pratique de l’APC.  

Malgré les comparaisons intergroupes non significatives, cette relation confirme notre 

hypothèse. 

4.13.2.6 Relation entre l’indicateur relatif à la p ratique de l’APC et l’indice relatif au 
discours instructeur de la dimension de cadrage 

Cette relation concerne l’indice synthétique relatif au discours instructeur de la dimension de 

cadrage. Cet indice agrège cinq indicateurs relatifs au contrôle de pratiques pédagogiques.  
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Tableau 164 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
du discours instructeur de la dimension de cadrage selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

occasionnellement 9 ,6906 ,15190 ,05063 

assez souvent 23 ,6395 ,08727 ,01820 

fréquemment ou tout le temps 17 ,5719 ,12118 ,02939 

Total 49 ,6254 ,11890 ,01699 

Figure 75 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle du discours instructeur de la dimension 
de cadrage selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent à nouveau que la moyenne diminue d’un groupe à 

l’autre en fonction de l’accroissement de la pratique de l’APC. 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. L’anova est donc 

utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances 

des groupes sont égales (P = 0,068 > 0,050). La valeur de la statistique F obtenue dans ce cas 

est de 3,585 (P = 0,036 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons considérer 

que les trois groupes diffèrent par rapport au discours instructeur de la dimension de cadrage. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Bonferroni. Les comparaisons deux à deux sont statistiquement 

significatives dans un cas. Le groupe des enseignants pratiquant « occasionnellement » l’APC 

est statistiquement différent du groupe la pratiquant « fréquemment ou tout le temps » (P = 

0,043 < 0,050).  

Bref, les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle du discours instructeur, leur force de 

cadrage évoluant dans le sens inverse de l’intensité de pratique de l’APC.  

Cette relation appuie la précédente et confirme notre hypothèse. 
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4.13.2.7 Relation entre l’indicateur relatif à la p ratique de l’APC et l’indice relatif au 
discours régulateur de la dimension de cadrage 

Cette relation concerne l’indice synthétique relatif au discours régulateur de la dimension de 

cadrage. Cet indice agrège trois indicateurs relatifs au contrôle de l’ordre social.  

Tableau 165 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
du discours régulateur de la dimension de cadrage selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

occasionnellement 9 ,5370 ,14930 ,04977 

assez souvent 23 ,5797 ,13347 ,02783 

fréquemment ou tout le temps 17 ,4739 ,10779 ,02614 

Total 49 ,5351 ,13430 ,01919 

Figure 76 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle du discours régulateur de la dimension de 
cadrage selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent que le groupe des enseignants pratiquant 

« fréquemment ou tout le temps » l’APC présent une moyenne inférieure à celle des deux 

autres groupes. 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. L’anova est donc 

utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances 

des groupes sont égales (P = 0,480 > 0,050). La valeur de la statistique F obtenue dans ce cas 

est de 3,333 (P = 0,044 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons considérer 

que les trois groupes diffèrent par rapport au discours régulateur de la dimension de cadrage. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Bonferroni. Les comparaisons deux à deux sont statistiquement 

significatives dans un cas. Le groupe des enseignants pratiquant « fréquemment ou tout le 

temps » l’APC est statistiquement différent du groupe la pratiquant « assez souvent » (P = 

0,039 < 0,050).  
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Bref, le test indique que le groupe des enseignants pratiquant « fréquemment ou tout le 

temps » l’APC oriente le contrôle de l’ordre social vers un modèle pédagogique invisible. 

Cette relation confirme partiellement notre hypothèse. En effet, l’hypothèse se vérifie pour la 

comparaison du groupe des enseignants pratiquant « fréquemment ou tout le temps » avec les 

deux autres groupes. Par contre, elle ne se vérifie pas pour la comparaison entre ces deux 

derniers groupes. 

4.13.2.8 Relation entre l’indicateur relatif à la p ratique de l’APC et le facteur relatif au 
contrôle des pratiques d’enseignement différencié 

Cette relation concerne un facteur relatif au discours instructeur de la dimension de cadrage. 

Ce facteur vise le contrôle de pratiques de différenciation en sous-groupes ou individuelles.  

Tableau 166 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
des pratiques d’enseignement différencié selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

occasionnellement 9 ,5716107 ,42266267 ,14088756 

assez souvent 23 ,1524834 ,75709666 ,15786557 

fréquemment ou tout le temps 17 -,5089184 1,27676742 ,30966158 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 

Figure 77 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle des pratiques d’enseignement différencié 
selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent encore une fois que la moyenne diminue d’un groupe à 

l’autre en fonction de l’accroissement de la pratique de l’APC. 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. L’anova est donc 

utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances 

des groupes sont inégales (P = 0,000 < 0,050). La valeur de la statistique de Welch obtenue 

dans ce cas est de 5,568 (P = 0,009 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons 

considérer que les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle des pratiques 

d’enseignement différencié. 
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Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Games-Howell, étant donné les variances inégales. Les comparaisons 

deux à deux sont statistiquement significatives dans un cas. Le groupe des enseignants 

pratiquant « occasionnellement » l’APC est statistiquement différent du groupe la pratiquant 

« fréquemment ou tout le temps » (P = 0,012 < 0,050).  

Bref, les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle des pratiques d’enseignement 

différencié, leur force de cadrage évoluant dans le sens inverse de l’intensité de pratique de 

l’APC. Cette relation confirme notre hypothèse. 

4.13.2.9 Relation entre l’indicateur relatif à la p ratique de l’APC et le facteur relatif au 
contrôle des méthodes d’évaluation 

Cette relation concerne un facteur relatif au discours instructeur de la dimension de cadrage. 

Ce facteur vise le contrôle des méthodes d’évaluation, c’est-à-dire le contrôle des évaluations 

chiffrées, des évaluations non chiffrées, des évaluations en sous-groupes et de l’auto-

évaluation.  

Tableau 167 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport au contrôle 
des méthodes d’évaluation selon l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 N Moyenne Ecart-type Erreur standard 

occasionnellement 9 ,4709497 ,69462593 ,23154198 

assez souvent 23 ,2669017 ,87471311 ,18239029 

fréquemment ou tout le temps 17 -,6104286 1,04097546 ,25247363 

Total 49 0E-7 1,00000000 ,14285714 

Figure 78 : Répartition de l’échantillon par rapport au contrôle des méthodes d’évaluation selon 
l’intensité de pratique de l’APC (trois modalités) 

 
Les statistiques descriptives montrent à nouveau que la moyenne diminue d’un groupe à 

l’autre en fonction de l’accroissement de la pratique de l’APC. 

La distribution des groupes est normale au test de Kolmogorov-Smirnov. L’anova est donc 

utilisée pour comparer les moyennes. Le test préalable de Levene indique que les variances 
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des groupes sont égales (P = 0,359 > 0,050). La valeur de F obtenue dans ce cas est de 6,029 

(P = 0,005 < 0,050). Le résultat du test est significatif. Nous pouvons considérer que les trois 

groupes diffèrent par rapport au contrôle des méthodes d’évaluation. 

Nous avons réalisé des comparaisons multiples afin de déterminer les différences intergroupes 

en utilisant le test de Bonferroni. Les comparaisons deux à deux sont statistiquement 

significatives dans deux cas. Le groupe des enseignants pratiquant « fréquemment ou tout le 

temps » l’APC est statistiquement différent des deux autres groupes (P = 0,012 < 0,050 et P = 

0,018 < 0,050).  

Bref, les trois groupes diffèrent par rapport au contrôle des méthodes d’évaluation, leur force 

de cadrage évoluant dans le sens inverse de l’intensité de pratique de l’APC. Cette relation 

confirme également notre hypothèse. 

4.13.3 Analyse des relations entre le concept de mo dèle pédagogique et 
l’indicateur relatif à l’activité de justification de l’APC 

L’activité de justification des enseignants présente six variables en référence aux mondes 

imaginés par les deux auteurs : le monde de l’inspiration, le monde domestique, le monde 

marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde civique.  

Nous analysons dans cette partie l’hypothèse soutenant que les enseignants qui justifient plus 

fortement leur pratique régulière ou intensive de l’APC en référence aux mondes de 

l’inspiration, civique et industriel sont les enseignants qui orientent leurs discours et leurs 

pratiques dans le sens d’une pédagogie invisible.  

Signalons que pour ces analyses, nous n’avons conservé que les enseignants ayant affirmé 

pratiquer l’APC « assez souvent » ou « fréquemment ou tout le temps », ce qui représente 40 

individus sur les 49 de notre échantillon. La première raison à cette sélection est que notre 

hypothèse vise les enseignants pratiquant régulièrement ou intensément l’APC et la seconde 

est que le questionnaire proposait deux questions distinctes selon le degré de pratique de 

l’APC. Les 40 individus conservés pour l’analyse ont répondu à la même question. 

Tableau 168 : Statistiques descriptives relatives à la répartition de l’échantillon par rapport à l’ac tivité de 
justification d’une pratique régulière ou intensive de l’APC 

Justification en 

référence au 

monde de 

l'inspiration 

monde 

domestique 

monde 

marchand 

monde 

industriel 

monde de 

l'opinion 

monde 

civique 

Valide 40 40 40 40 40 40 
N 

Manquante 9 9 9 9 9 9 

Moyenne 6,38 8,03 3,40 6,30 1,65 3,48 

Erreur std.  ,417 ,429 ,551 ,433 ,375 ,526 

Ecart-type 2,638 2,713 3,485 2,738 2,370 3,328 

Intervalle 10 10 10 10 7 10 
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Nous pouvons remarquer dans le tableau ci-avant que les enseignants pratiquant « assez 

souvent, fréquemment ou tout le temps » l’APC se justifient principalement en référence au 

développement de l’enfant (monde de l’inspiration), à son caractère obligatoire (monde 

domestique) ou à son efficacité pédagogique (monde industriel). Nous analysons les relations 

avec ces trois mondes ainsi que celles portant sur le monde civique, étant donné que ce 

dernier est inclus dans notre hypothèse.  

Il s’agit ici d’examiner des relations entre variables quantitatives. Aucune des six variables 

relatives à l’activité de justification ne présente une distribution normale au test de 

Kolmogorov-Smirnov. Nous avons donc uniquement effectué des corrélations de Spearman.  

4.13.3.1 Relations avec la variable relative au mon de de l’inspiration 

Cette variable indique la force affichée par les enseignants pour justifier leur pratique 

régulière ou intense de l’APC en référence au monde de l’inspiration. L’activité de 

justification se réfère à la contribution de l’APC au développement de l’enfant.  

Deux relations avec des facteurs relatifs à la dimension de classification sont significatives. 

La première porte sur le facteur visant le pouvoir séparateur du discours relatif à l’utilité du 

redoublement et à la mixité sociale du groupe classe. La seconde intéresse le facteur 

exprimant le pouvoir séparateur du discours relatif au courant pédagogique : psychologie 

cognitive versus psychologie béhavioriste, construction de compétences versus transmission 

de savoirs. 

Tableau 169 : Tests de corrélation de Spearman entre l’indicateur justifiant l’APC en référence au monde 
de l’inspiration et les facteurs relatifs au discours portant sur l’utilité du redoublement et à la mixité 

sociale ou sur les courants pédagogiques 

 CL F2 Utilité du 

redoublement et 

mixité sociale 

CL F4R Courant 

pédagogique 

Coefficient de corrélation ,405 -,337 Justification en référence au 

monde de l'inspiration Sig. (bilatérale) ,009 ,033 

La première corrélation est significative au niveau 0,01 (P = 0,009 < 0,010) et la seconde au 

niveau 0,05 (P = 0,033 < 0,050). La valeur du coefficient est positive pour le premier et 

négative pour le second.  

Cela signifie que lorsque la force de justification de l’APC en référence au monde de 

l’inspiration augmente, le pouvoir séparateur du discours pédagogique lié au redoublement et 

à la mixité sociale augmente. Cependant, lorsque cette force de justification augmente, le 

pouvoir séparateur du discours pédagogique lié au courant pédagogique diminue. 
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Une justification forte en référence au développement de l’enfant s’associe dans le sens d’une 

pédagogie visible quand il s’agit du discours relatif à l’utilité du redoublement ou à la mixité 

sociale et dans le sens d’une pédagogie invisible quand il s’agit du discours relatif aux 

courants pédagogiques. Bien que nous ayons constaté précédemment des forces de 

classification globalement faible pour la mixité sociale et l’utilité du redoublement, le sens 

d’évolution du premier facteur nous semble surprenant.  

Bref, si la seconde relation confirme notre hypothèse, la première l’invalide. 

4.13.3.2 Relations avec la variable relative au mon de industriel  

Cette variable indique la force affichée par les enseignants pour justifier leur pratique 

régulière ou intense de l’APC en référence au monde industriel. L’activité de justification se 

réfère à l’efficacité pédagogique de l’APC.  

Deux relations avec les mêmes facteurs relatifs qu’au point précédent sont significatives. Pour 

rappel, le premier vise le pouvoir séparateur du discours relatif à l’utilité du redoublement et à 

la mixité sociale du groupe classe et le second intéresse le pouvoir séparateur du discours 

relatif au courant pédagogique. 

Tableau 170 : Tests de corrélation de Spearman entre l’indicateur justifiant l’APC en référence au monde 
de l’inspiration et les facteurs relatifs au discours portant sur l’utilité du redoublement et à la mixité 

sociale ou sur les courants pédagogiques 

 CL F2R Utilité du 

redoublement et mixité sociale 

CL F4R Courant 

pédagogique 

Coefficient de corrélation ,375 -,470 Justification en référence au 

monde industriel Sig. (bilatérale) ,017 ,002 

La première corrélation est significative au niveau 0,05 (P = 0,017 < 0,050) et la seconde au 

niveau 0,01 (P = 0,002 < 0,010). La valeur du coefficient est positive pour le premier et 

négative pour le second, comme pour l’analyse précédente.  

Cela signifie que lorsque la force de justification de l’APC en référence au monde industriel 

augmente, le pouvoir séparateur du discours pédagogique lié au redoublement et à la mixité 

sociale augmente. Cependant, lorsque cette force de justification augmente, le pouvoir 

séparateur du discours pédagogique lié au courant pédagogique diminue. 

Une justification forte en référence à l’efficacité pédagogique de l’APC s’associe dans le sens 

d’une pédagogie visible quand il s’agit du discours relatif à l’utilité du redoublement ou à la 

mixité sociale et dans le sens d’une pédagogie invisible quand il s’agit du discours relatif aux 

courants pédagogiques. A nouveau, le sens d’évolution de la relation avec le premier facteur 

nous semble surprenant.  

Bref, encore une fois, si la seconde relation confirme notre hypothèse, la première l’invalide. 
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4.13.3.3 Relations avec la variable relative au mon de civique  
Cette variable indique la force affichée par les enseignants pour justifier leur pratique 

régulière ou intense de l’APC en référence au monde civique. L’activité de justification se 

réfère à la diminution des inégalités scolaires.  

Une relation avec, à nouveau, le facteur visant le pouvoir séparateur du discours relatif à 

l’utilité du redoublement et à la mixité sociale du groupe classe est significative. 

Tableau 171 : Test de corrélation de Spearman entre l’indicateur justifiant l’APC en référence au monde 
civique et le facteur relatif au discours portant sur l’utilité du redoublement et à la mixité sociale  

 CL F2R Utilité du redoublement 

et mixité sociale 

Coefficient de corrélation ,317 Justification en référence 

au monde civique Sig. (bilatérale) ,047 

La corrélation est significative au niveau 0,05 (P = 0,047 < 0,050). La valeur du coefficient 

est positive, comme pour les analyses précédentes.  

Cela signifie que lorsque la force de justification de l’APC en référence au monde civique 

augmente, le pouvoir séparateur du discours pédagogique lié au redoublement et à la mixité 

sociale augmente.  

Une justification forte en référence à la diminution des inégalités scolaires s’associe dans le 

sens d’une pédagogie visible quand il s’agit du discours relatif à l’utilité du redoublement ou 

à la mixité sociale. Encore une fois, le sens d’évolution de la relation avec ce facteur nous 

semble surprenant. Bref, la relation invalide ici également notre hypothèse. 

4.13.3.4 Relations avec la variable relative au mon de domestique  
Cette variable indique la force affichée par les enseignants pour justifier leur pratique 

régulière ou intense de l’APC en référence au monde domestique. L’activité de justification se 

réfère à l’obligation de pratiquer l’APC.  

Une relation avec, encore toujours, le facteur visant le pouvoir séparateur du discours relatif à 

l’utilité du redoublement et à la mixité sociale du groupe classe est significative. 

Tableau 172 : Test de corrélation de Spearman entre l’indicateur justifiant l’APC en référence au monde 
domestique et le facteur relatif au discours portant sur l’utilité du redoublement et à la mixité sociale  

 CL F2R Utilité du 

redoublement et mixité sociale 

Coefficient de corrélation -,502 Justification en référence 

au monde domestique Sig. (bilatérale) ,001 

La corrélation est significative au niveau 0,01 (P = 0,001 < 0,010). La valeur du coefficient 

est ici négative, contrairement aux analyses précédentes.  
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Cela signifie que lorsque la force de justification de l’APC en référence au monde domestique 

augmente, le pouvoir séparateur du discours pédagogique lié au redoublement et à la mixité 

sociale diminue.  

Une justification forte en référence à l’obligation de pratiquer l’APC s’associe dans le sens 

d’une pédagogie invisible quand il s’agit du discours relatif à l’utilité du redoublement ou à la 

mixité sociale. Encore une fois mais dans une logique inverse, le sens d’évolution de la 

relation avec ce facteur nous semble surprenant. 

4.13.4 Conclusions relatives à la quatrième hypothè se 
a) De l’hypothèse 

La quatrième hypothèse examine la relation entre le concept de « modèle pédagogique » et 

celui de « justification ».  
 

Concernant le concept de modèle pédagogique, nous avons utilisé les quatre indices 

synthétiques relatifs aux dimensions et composantes du concept de modèle pédagogique et les 

douze facteurs provenant des analyses en composantes principales, à savoir les quatre facteurs 

relatifs à la dimension de classification, les cinq facteurs relatifs au discours instructeur et les 

trois facteurs relatifs au discours régulateur.  
 

En ce qui concerne le concept de justification, nous avons repris pour l’analyse deux 

indicateurs, à savoir le positionnement des enseignants face l’APC, en termes d’opinion ou de 

pratique, et l’activité de justification des enseignants en référence aux mondes imaginés par 

Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991) : le monde de l’inspiration, le monde domestique, 

le monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde civique.  
 

Deux sous-hypothèses ont été vérifiées. La première affirme que les enseignants qui portent 

un regard plutôt positif sur l’APC ou la pratiquent plus intensément sont les enseignants qui 

orientent leurs discours ou leurs pratiques vers une pédagogie invisible et, corolairement, que 

les enseignants qui portent un regard plutôt négatif sur l’APC ou la pratiquent moins 

intensément sont les enseignants qui orientent leurs discours ou leurs pratiques vers une 

pédagogie visible.  
 

La seconde sous-hypothèse soutient que les enseignants qui justifient plus fortement leur 

pratique régulière ou intensive de l’APC en référence aux mondes de l’inspiration, civique et 

industriel sont les enseignants qui orientent leurs discours et leurs pratiques dans le sens d’une 

pédagogie invisible. 
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b) Des résultats de l’analyse de la première sous-hypothèse 

Préalablement aux constats relatifs à la première sous-hypothèse, il convient de rappeler que 

lors de la description des données, nous avons croisé les deux variables relatives au 

positionnement des enseignants par rapport à l’APC. Nous avions constaté des différences 

entre les deux variables. Une analyse complémentaire (test d’association linéaire par linéaire 

du Chi-deux) nous a appris que la valeur d’association linéaire entre ces deux variables 

ordinales est significative (P = 0,034 < 0,050) confirmant ainsi que ces deux variables 

diffèrent.  
 

A ce titre, nous avions été particulièrement interpellé par le fait que 22,5% des enseignants 

portant un regard « plutôt négatif » sur l’APC la pratiquent « assez souvent » ou 

« fréquemment ou tout le temps ». Nous avons estimé pouvoir expliquer ce constat par la 

contrainte institutionnelle. Une deuxième analyse complémentaire confirme notre intuition. 

En effet, tous les enseignants concernés par ce constat ont sélectionné une des deux valeurs 

maximum (9 ou 10) pour la justification relative au monde domestique, c’est-à-dire celle 

soulignant le caractère obligatoire de la pratique de l’APC. 
 

Concernant l’analyse de la première sous-hypothèse, nous avons réalisé des comparaisons de 

moyennes ou de rangs moyens. Dix relations sont significatives entre l’indicateur relatif au 

positionnement des enseignants face à l’APC et le concept de modèle pédagogique. Les cinq 

premières relations concernent la variable s’intéressant à l’opinion des enseignants et les cinq 

autres visent la variable attestant de l’intensité de pratique de cette pédagogie.  
 

Neuf relations visent les indices ou facteurs de la dimension de cadrage et une relation un 

facteur de la dimension de classification. Ce sont donc assez logiquement les indices ou 

facteurs relatifs aux pratiques pédagogiques qui sont privilégiés et non ceux portant sur les 

discours pédagogiques. Huit des douze possibilités de relation avec la dimension de cadrage 

ont été activées, dont les trois indices synthétiques avec la variable relative à l’intensité de 

pratique de l’APC.  
 

Bref, sept relations confirment parfaitement notre hypothèse et trois partiellement. Les forces 

de cadrage ou de classification exprimées par les groupes évoluent donc pratiquement 

toujours dans le sens inverse de la positivité de l’opinion sur l’APC ou de l’intensité de sa 

pratique. On peut donc défendre l’idée que, d’une manière générale, les enseignants qui 

portent un regard plutôt positif ou positif sur l’APC ou qui la pratiquent assez souvent ou 

fréquemment sont les enseignants qui orientent leurs pratiques vers une pédagogie invisible 
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et, corolairement, que les enseignants qui portent un regard plutôt négatif sur l’APC ou qui la 

pratiquent occasionnellement sont les enseignants qui orientent leurs pratiques vers une 

pédagogie visible. 

c) Des résultats de l’analyse de la seconde sous-hypothèse 

Concernant la vérification de la seconde sous-hypothèse, il importe de souligner 

préalablement que les enseignants exerçant l’APC « assez souvent, fréquemment ou tout le 

temps » se justifient principalement en se référant au caractère obligatoire de la pratique 

(moyenne de 8,03 sur 10 pour cette justification du monde domestique), au développement de 

l’enfant (moyenne de 6,38 pour cette justification du monde de l’inspiration) ou à son 

efficacité pédagogique (moyenne de 6,30 pour cette justification du monde industriel). Notons 

également que ces enseignants se justifient peu à une diminution des inégalités scolaires 

(moyenne de 3,48 pour cette justification du monde civique) ou au fait d’être payé pour le 

faire (moyenne de 3,40 pour cette justification du monde marchand) et pratiquement pas en se 

référant à un besoin de reconnaissance (moyenne de 1,65 pour cette justification du monde de 

l’opinion).  
 

Vu son résultat impressionnant, nous avons inclus la justification du monde domestique pour 

l’analyse de notre hypothèse qui ne portait initialement que sur l’étude des mondes de 

l’inspiration, industriel et civique.  
 

Pour vérifier notre hypothèse, nous avons effectué des analyses de corrélation (Spearman). 

Nous avons établi six corrélations significatives sur soixante quatre possibles. Ce premier 

constat invalide déjà fortement notre hypothèse. Un deuxième constat est que ces six relations 

ont été réalisées avec deux facteurs de la dimension de classification. Relevons ici le fait que 

c’est la dimension portant sur les discours pédagogiques, et non celle s’intéressant aux 

pratiques pédagogiques, qui contribue aux relations. En effet, nous soulignons avec intérêt 

que les registres de la classification et de la justification s’inscrivent plutôt dans le champ des 

discours théoriques ou normatifs que dans celui des discours pratiques.  
 

Les résultats avec un des deux facteurs valident notre hypothèse. En effet, lorsque la force de 

justification de l’APC en référence aux mondes industriel et de l’inspiration augmente, la 

force de classification du discours sur les courants pédagogiques diminue. Dès lors, une 

justification forte en référence à ces deux mondes s’associe ici dans le sens d’une pédagogie 

invisible.  
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Par contre, les résultats avec le second facteur ne valident pas notre hypothèse car lorsque la 

force de justification de l’APC en référence aux mondes industriel, civique et de l’inspiration 

augmente, la force de classification du discours sur l’utilité du redoublement et sur la mixité 

sociale augmente également. Ce qui signifie qu’une justification forte en référence à ces 

mondes s’associe ici dans le sens d’une pédagogie visible. Nous n’expliquons pas ces 

résultats surprenants.  
 

Par ailleurs, et d’une manière tout aussi surprenante, lorsque la force de justification de l’APC 

en référence au monde domestique augmente, la force de classification du discours sur 

l’utilité du redoublement et sur la mixité sociale diminue.  Ce qui signifie qu’une justification 

forte en référence au monde domestique oriente la relation dans le sens d’une pédagogie 

visible. Si ce résultat se situe en dehors de notre hypothèse, il n’en est pas moins intéressant 

car il corrobore le lien établi dans l’analyse de la première sous-hypothèse entre la pratique de 

l’APC, la justification attestant de son côté obligatoire et la pédagogie invisible.  
 

En outre, une dernière analyse complémentaire permet d’une certaine manière de valider une 

prémisse à notre sous-hypothèse : le lien entre les mondes de l’inspiration, industriel et 

civique. Les coefficients de corrélation entre les variables sont positifs et significatifs au seuil 

de 0,010. Par contre, si les coefficients de corrélation entre les variables de ces trois mondes 

et la variable du monde domestique sont également significatifs au seuil de 0,010, ils sont 

négatifs. 

 

Bref, si nous pouvons confirmer notre première sous-hypothèse soutenant un lien entre la 

pratique de l’APC et la pédagogie invisible, nous devons infirmer la seconde liant les mondes 

industriel, civique et de l’inspiration à la pédagogie invisible, bien que ces trois mondes soient 

fortement liés. Un lien significatif méritant sans aucun doute d’être approfondi est celui 

reliant la pratique de l’APC à sa portée obligatoire ressentie par les enseignants. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 



 

  226 

 
 
 



 

  227 

Conclusion générale 
 

1 Introduction 
Ce voyage inattendu26 de quatre ans dans l’univers fabuleux de la Terre fopésienne se termine 

par un travail. Ce mémoire de fin d’études présenté en vue de l’obtention du diplôme de 

Master en politique économique et sociale n’a cependant rien d’imaginaire ou d’onirique, il 

est même très concret et se doit de témoigner d’une démarche scientifique rigoureuse.  
 

La conclusion de ce travail de recherche comprend deux parties. La première retrace les 

grandes lignes de la démarche en parcourant successivement la problématique investie, le 

modèle d’analyse construit, l’observation entreprise et l’analyse des informations recueillies. 

La deuxième s’intéresse aux nouveaux apports de connaissances produits par la recherche en 

distinguant les contributions théoriques des contributions relatives au phénomène étudié.  

2 Rappel des grandes lignes de la démarche 

2.1 Problématique étudiée 
Le travail entrepris dans ce mémoire vise le champ de l’enseignement. Il traite d’un 

phénomène qui nous a interpellé : la critique de plus en plus marquée de l’approche par 

compétences par le monde enseignant. 
 

La première partie du mémoire examine le phénomène dans un cadre théorique général au 

départ des principaux outils conceptuels de la sociologie du curriculum. A ce titre, une revue 

de la littérature permet de dévoiler la structure, les relations et les processus à l’œuvre dans la 

constitution du phénomène. La figure 3 présente ce projet. 
 

Compte tenu de ce cadre théorique général, nous avons tenté de saisir le sens que les 

enseignants donnent au phénomène à travers leurs représentations. Notre attention s’est portée 

sur le champ de la reproduction en empruntant des concepts issus de la théorie générale de la 

pratique pédagogique de Basil Bernstein (2007). La problématique consiste donc à pénétrer 

les interprétations des enseignants. Il s’agit, d’une part, de mieux comprendre leur relation à 

ce discours pédagogique, notamment en termes d’opposition à d’autres discours et, d’autre 

part, d’éclairer la relation de sa transmission aux élèves au niveau de la pratique pédagogique.  

                                                 
26 Nous ne résistons pas au plaisir d’établir un lien avec l’univers de Tolkien. 
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Figure 3 : Cadre théorique pour une sociologie du curriculum 

 

2.2 Modèle d’analyse 

2.2.1 La construction des concepts 
Notre recherche repose sur trois concepts clés issus de cadres théoriques déjà éprouvés. Il 

s’agit des concepts de position sociale, de modèle pédagogique et de justification.  
 

Le concept de position sociale a été développé en cinq dimensions : les caractéristiques 

sociodémographiques et les quatre types de capitaux différenciés par Bourdieu (1979) : le 

capital économique, le capital social, le capital culturel et le capital symbolique. Neuf 

indicateurs en lien avec ces dimensions relèvent de caractéristiques personnelles ou 

professionnelles : le genre, l’âge, le statut de l’emploi, l’ancienneté de service, l’affectation 

des prestations, l’affiliation à une organisation syndicale, le diplôme des parents, la discipline 

enseignée, l’origine de la connaissance ouvragée. Quatre indicateurs visent des 

caractéristiques relatives au lieu de travail : le réseau d’enseignement, le type de deuxième 

degré organisé, le classement socioéconomique, la présence d’une association de parents. 
 

Le concept principal utilisé est celui de « modèle pédagogique ». Basil Bernstein (2007) 

perçoit deux modèles opposés qu’il qualifie de pédagogie visible et de pédagogie invisible. Il 

présente ces deux modèles comme des idéaux types construits sur base de la combinaison de 

deux autres concepts, à savoir les dimensions de classification et de cadrage.  
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Le principe de classification règle des relations de pouvoir entre les discours pédagogiques et 

répond à la question de savoir quel discours sera transmis et quelle est sa relation à d’autres 

discours dans un ensemble donné. Les frontières existantes entre les discours établissent un 

degré de séparation entre eux. Selon le degré de séparation, Bernstein parle de classification 

forte et de classification faible.  
 

Le principe de cadrage régit quant à lui des relations de contrôle des discours et pratiques 

pédagogiques. Il pose la question de la transmission, particulièrement du « qui contrôle quoi » 

dans cette transmission. Les relations de contrôle visent les relations de transmission et 

d’acquisition entre acteurs. Deux composantes organisent le cadrage : le discours instructeur 

portant sur les règles de l’ordre discursif et le discours régulateur se rapportant aux règles de 

l’ordre social.  
 

Cinq indicateurs concrétisent la dimension de classification des discours concernant la 

fonction de l’enseignement, la psychologie de l’apprentissage, l’utilité du redoublement, 

l’organisation interne des programmes, la composition du groupe classe. Huit indicateurs 

s’intéressent à la dimension de cadrage relative aux pratiques pédagogiques en classe. Cinq 

touchent au discours instructeur, ils visent le contrôle du déroulement des activités, de la 

sélection de leur contenu, de leur séquençage, du rythme d’apprentissage et de l’évaluation. 

Trois autres concernent le discours régulateur, ils portent sur le contrôle de la gestion des 

règles de conduite, du climat en classe et de l’étiquetage des élèves. 
 

Le concept de justification est issu de la théorie des économies de la grandeur de Luc 

Boltanski et Laurent Thévenot (1991). Les économies de la grandeur ont pour objet de 

montrer comment une dispute se résout en justice et non en violence. Dans notre cas, la 

dispute, ou plus précisément la controverse, est l’approche par compétences. Les deux auteurs 

ont construit un cadre de référence pour situer la manifestation non violente des désaccords. 

Ils ont imaginé une typologie constituée de six « mondes » : le monde inspiré, le monde 

domestique, le monde marchand, le monde industriel, le monde de l’opinion et le monde 

civique. A ce niveau, l’activité des enseignants sera examinée par le biais de trois indicateurs : 

le positionnement des enseignants par rapport à la situation conflictuelle, l’identification des 

acteurs concernés par la controverse et les arguments mobilisés en lien avec les différents 

mondes. 
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2.2.2 La construction des hypothèses 
La théorie générale de la pratique pédagogique de Basil Bernstein propose deux modèles 

pédagogiques : le modèle de pédagogie visible et celui de pédagogie invisible. Bernstein 

définit qu’un modèle de pédagogie visible présente des forces de classification et de cadrage 

forts et qu’à l’opposé, un modèle de pédagogie invisible montre des forces de classification et 

de cadrage faibles. Il postule donc une relation des forces de classification et de cadrage. Nous 

vérifions cette hypothèse théorique.  
 

La deuxième hypothèse suppose que le profil pédagogique d’un enseignant dépend de sa 

position sociale. Il s’agit donc de vérifier l’impact de chaque indicateur du concept de 

position sociale sur des profils préalablement déterminés. 
 

La troisième hypothèse soutient que l’activité de justification d’un enseignant dans la 

situation conflictuelle relative à l’approche par compétences dépend également de sa position 

sociale.  
 

La quatrième hypothèse suppose une relation entre le concept de modèle pédagogique et le 

concept de justification. Deux sous-hypothèses sont formulées. La première soutient que les 

enseignants favorables à l’approche par compétences sont les enseignants qui orientent leurs 

discours ou pratiques vers une pédagogie invisible. La seconde estime que les enseignants qui 

justifient une pratique régulière ou intensive de l’approche par compétences en référence aux 

mondes de l’inspiration, civique et industriel sont également les enseignants qui orientent 

leurs discours et pratiques dans le sens d’une pédagogie invisible.  

Le schéma ci-dessous présente notre modèle au départ des concepts construits.  

Figure 5 : Modèle d’analyse relative à l’étude du phénomène relatif à l’approche par compétences 
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2.3 L’observation 
Pour circonscrire le champ des analyses empiriques, nous avons limité nos observations aux 

enseignants du premier degré de l’enseignement secondaire ordinaire exerçant leur profession 

en mathématiques ou en français sur le territoire de la Communauté française de Belgique.  
 

En ce qui concerne la sélection des unités à observer, nous avons opté pour l’étude de 

composantes non représentatives mais caractéristiques de la population déterminée. La 

scientificité d’une recherche sociologique ne repose en effet pas nécessairement sur la 

représentativité de sa population mais plutôt sur la rigueur d’application de son modèle 

d’analyse. 
 

Nous avons choisi de concevoir un questionnaire pour tester dans la réalité notre modèle 

d’analyse. L’enquête par questionnaire a été réalisée par l’intermédiaire d’internet. A cette fin, 

nous avons utilisé Lime Survey qui est un logiciel libre de sondage ou d’enquête. Le 

questionnaire comporte 44 questions dont 38 sont des questions fermées et 6 des questions 

ouvertes. L’opération de collecte des données a duré du 22 mars jusqu’au 8 novembre 2012. 
 

Deux procédures d’invitation à participer au questionnaire, effectuées par l’envoi d’un 

courriel, ont été mises en œuvre durant cette période. La première consistait à atteindre les 

enseignants par l’intermédiaire de l’école et la seconde à les contacter par un système de 

« bouche à oreille ». La condition d’accès au questionnaire dépendait exclusivement de 

l’appartenance effective de l’enseignant à la population délimitée dans le champ d’analyse et 

à sa volonté de participation. Le questionnaire a été complété par 65 répondants, dont 16 

partiellement. Nous les avons supprimés pour le traitement des données qui a porté en 

définitive sur 49 répondants. 

2.4 L’analyse des données 

2.4.1 Méthodologie 
La méthode d’analyse utilisée dans notre recherche est l’analyse statistique des données. Cette 

méthode convient particulièrement à l’analyse de données recueillies par le biais de 

questionnaires, d’autant plus que, dans notre cas, ces données ont été automatiquement 

encodées sous un format informatique se prêtant immédiatement au traitement.  

Pour procéder aux analyses statistiques, nous avons utilisé le programme SPSS27 qui permet 

de gérer et de transformer les données, de réaliser des analyses statistiques à l’aide d’outils 

descriptifs, inférentiels ou de modélisation et de créer des graphiques et des tableaux.  

                                                 
27 Statistical Package for Social Sciences. 



 

  232 

2.4.2 Description et analyse de l’échantillon 
Notre échantillon est limité à 49 enseignants. Ce nombre restreint de répondants inscrit 

inévitablement la recherche dans une perspective à portée exploratoire. C’est donc avec la 

plus grande prudence qu’il convient d’interpréter les résultats des différentes analyses 

statistiques effectuées. Compte tenu de ces précautions, les analyses réalisées montrent que 

notre l’échantillon est représentatif au niveau de l’âge des répondants, du taux d’affiliation à 

une organisation syndicale, du caractère d’enseignement du lieu de travail et du groupe relatif 

au classement de l’école par rapport à l’origine socio-économique des élèves accueillis.  

2.4.3 Agrégation des données 
Dans un premier temps, les données de tous les indicateurs ont été décrites. Le cas échéant et 

dans la mesure du possible, les variables relatives à chaque indicateur ont été agrégées en vue 

de disposer d’un nombre réduit de variables. Deux outils statistiques ou arithmétiques ont 

principalement été utilisés pour l’agrégation : l’addition et la moyenne. 
 

Dans un second temps, nous avons agrégé par la moyenne les indicateurs relatifs aux 

dimensions de classification et de cadrage relatives au concept de modèle pédagogique en vue 

d’obtenir des indices synthétiques. En outre, pour remédier aux éventuelles limites de 

l’agrégation, nous avons également réduit l’ensemble des variables en facteurs par le biais 

d’une analyse en composantes principales. Il convient de signaler les limites de nos opérations 

d’agrégation, les analyses de fiabilité (Alpha de Cronbach) ou tests préalables étant souvent 

peu encourageants. 

2.4.4 Analyse de la première hypothèse 
Cette première hypothèse vise à examiner la relation entre les dimensions de classification et 

de cadrage participant à la conception des modèles pédagogiques (visibles versus invisibles) 

définis par Basil Bernstein (2007). Notre hypothèse a pour ambition de confirmer un postulat 

de la théorie de Basil Berstein, à savoir qu’une classification forte est liée à un cadrage fort et, 

à l’opposé, qu’une classification faible s’accouple à un cadrage faible. Notre hypothèse 

souhaite démontrer deux choses : d’une part, l’existence d’une corrélation significative entre 

les dimensions et, d’autre part, la similitude des forces exprimées. 
 

Pour vérifier cette hypothèse, nous avons utilisé les quatre indices et les treize indicateurs 

pour lesquels l’agrégation a été effectuée par une moyenne, celle-ci pouvant être assimilée à 

une force de classification ou de cadrage. Nous avons étudié essentiellement les relations par 

l’analyse des corrélations et des comparaisons de moyennes pour échantillons appariées.  
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Une première constatation est qu’aucune des 43 relations examinées ne réunit simultanément 

une corrélation positive significative et des moyennes équivalentes. Cependant, 15 d’entre 

elles rencontrent une seule des deux conditions. Une deuxième constatation est qu’une 

classification faible va généralement de pair avec un cadrage fort. De la sorte, si les indices 

des deux dimensions sont significativement corrélés positivement (P=0,034<0,050), les forces 

qu’ils expriment ne peuvent être considérées comme équivalentes, la force de classification 

étant régulièrement inférieure à celle du cadrage. Cependant, dans des cas particuliers, 

l’hypothèse peut se vérifier partiellement mais situe les enseignants dans des postures 

opposées : classification forte du discours sur les savoirs légitimes associée à un cadrage fort 

de certaines pratiques pédagogiques de transmission des savoirs, classification faible des 

discours pédagogiques associée à un cadrage faible d’autres pratiques pédagogiques de 

transmission de l’ordre social ou des savoirs.  
 

Bref, nous ne vérifions que très partiellement les postulats théoriques de Basil Bernstein. En 

conséquence, force est de constater qu’il ne convient pas de valider notre hypothèse.  

2.4.5 Analyse de la deuxième hypothèse 
Cette deuxième hypothèse suppose que le profil pédagogique d’un enseignant dépend de sa 

position sociale. Notre approche s’est voulue exploratoire. Nous supposions une multitude 

d’effets et nous souhaitions donc procéder de manière plutôt inductive. Nous avons donc 

exploré les relations entre les quatorze indicateurs du concept de « position sociale » et les 

seize indices synthétiques ou facteurs relatifs aux dimensions du concept de « modèle 

pédagogique ». L’intérêt des facteurs par rapport aux indicateurs utilisés pour la précédente 

hypothèse est que ceux-ci présentent généralement une distribution normale et qu’en outre, il 

n’est pas nécessaire ici de comparer les forces de cadrage et de classification.  
 

Les outils statistiques utilisés sont les tests de comparaison de moyennes ou de rangs moyens 

pour échantillons indépendants, les corrélations ainsi que la régression linéaire. 
 

Des 224 relations étudiées, 14 étaient statistiquement significatives, ce qui est très peu et 

atteste d’une certaine indépendance entre les variables. Il ressort quelques éléments de leur 

analyse.  
 

D’abord, cela nous a permis d’ajuster le concept de position sociale en trois dimensions : les 

caractéristiques sociodémographiques, le capital culturel et le capital social. Ensuite, l’effet du 

capital social s’est limité à celui de la présence d’une association de parents dans l’école sur 

les pratiques d’évaluation et sur l’imposition du climat en classe et la gestion des règles de 
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conduite. Enfin, l’impact du capital culturel sur le modèle pédagogique se résume à deux 

principes apparemment contradictoires. Dans les deux cas, les pratiques s’orientent dans le 

sens des pédagogies invisibles, le premier en fonction d’un capital culturel plus élevé se 

caractérisant par l’acculturation aux programmes, la connaissance ouvragée, la socialisation 

primaire et le second en fonction d’un capital culturel plus faible exprimé en termes d’élèves 

défavorisés fréquentant l’école. Il convient en outre de souligner que l’effet du capital culturel 

porte principalement sur le discours régulateur, c’est-à-dire sur les pratiques de maintien de 

l’ordre social.  

2.4.6 Analyse de la troisième hypothèse 
La troisième hypothèse suppose que l’activité de justification d’un enseignant dans la 

situation conflictuelle relative à l’approche par compétences dépend de sa position sociale. 

Concernant le concept de justification, trois indicateurs ont été mobilisés : l’identification des 

acteurs participant à la controverse relative à l’APC (huit variables), le positionnement des 

enseignants par rapport à l’APC ou à sa pratique (quatre variables), les arguments mobilisés 

pour justifier la pratique de l’APC en fonction des six mondes de référence imaginés par Luc 

Boltanski et Laurent Thévenot (six variables).  
 

Comme pour la deuxième hypothèse, notre approche s’est voulue exploratoire. Nous avons 

donc exploré les relations entre les quatorze indicateurs du concept de « position sociale » et 

les dix-huit variables du concept de « justification ». Cette exploration a consisté à réaliser le 

test de chi-carré d’indépendance entre variables, à opérer des régressions logistiques, à 

comparer des moyennes et à examiner des corrélations.  
 

Des 252 relations étudiées, 16 étaient statistiquement significatives. Globalement, on peut 

affirmer une relative indépendance entre les variables des concepts de position sociale et 

justification. Il ressort des seize relations significatives quelques logiques distinctives. 
 

Cinq relations significatives concernent l’identification des acteurs présentés comme étant 

défavorables à l’APC : les parents, les élèves et les organisations syndicales. La sélection de 

ces acteurs semble varier en fonction de l’expérience professionnelle des enseignants, l’avis 

des enseignants en début de carrière se distinguant plus fortement en la matière. 
 

Trois relations seulement sont significatives avec le positionnement des enseignants. Les deux 

premières indiquent que les enseignants pour lesquels l’école organise un deuxième degré 

professionnel ou un deuxième degré technique de qualification portent un regard moins positif 

sur l’APC que les enseignants des écoles n’organisant pas ces deuxièmes degrés. La troisième 
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relation significative montre que lorsque la connaissance ouvragée d’un enseignant augmente, 

la probabilité qu’il pratique l’APC augmente.  
 

Huit relations significatives concernent les arguments mobilisés par les enseignants pour 

justifier l’APC. Les quatre premières portent sur le caractère d’enseignement de l’école. Les 

enseignants professant dans une école de caractère officiel justifient plus fortement leur 

pratique de l’APC en référence au développement de l’enfant (monde de l’inspiration), à 

l’efficacité pédagogique (monde industriel) et l’égalité scolaire (monde civique) par rapport 

aux enseignants professant dans une école de caractère confessionnel. Par contre, ces derniers 

témoignent d’une force de justification plus élevée de l’APC qui fait référence à la pédagogie 

traditionnelle ou à l’obligation de la pratiquer (monde domestique).  
 

Une autre relation indique que les enseignants des écoles accueillant un public plus défavorisé 

(groupe des classes ISE 1 à 5) justifient moins leur pratique de l’APC en référence au 

développement de l’enfant (monde de l’inspiration) que ceux des autres groupes.  
 

Les trois dernières sont des corrélations informant que plus un enseignant assure d’une 

connaissance ouvragée, plus il justifie sa pratique de l’APC en référence au développement de 

l’enfant (monde de l’inspiration) ; plus les parents d’un enseignant sont diplômés, plus celui-

ci se justifie en fonction d’un besoin de reconnaissance (monde de l’opinion) et plus un 

enseignant est âgé, plus il justifie sa pratique de l’APC en référence à l’efficacité pédagogique 

(monde industriel).  

2.4.7 Analyse de la quatrième hypothèse 
La quatrième hypothèse suppose une relation entre le concept de « modèle pédagogique » et 

celui de « justification ». Deux sous-hypothèses ont été formulées. 
 

Concernant l’analyse de la première sous-hypothèse, nous avons réalisé des comparaisons de 

moyennes ou de rangs moyens. Dix relations sont significatives entre l’indicateur relatif au 

positionnement des enseignants face à l’APC et le concept de modèle pédagogique. Les cinq 

premières relations concernent la variable s’intéressant à l’opinion des enseignants et les cinq 

autres visent la variable attestant de l’intensité de pratique de cette pédagogie. Neuf relations 

visent assez logiquement les indices ou facteurs de la dimension de cadrage et une relation un 

facteur de la dimension de classification. Sept relations confirment parfaitement notre 

hypothèse et trois partiellement. Les forces de cadrage ou de classification exprimées par les 

groupes évoluent donc pratiquement toujours dans le sens inverse de la positivité de l’opinion 

sur l’APC ou de l’intensité de sa pratique. 
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Concernant la vérification de la seconde sous-hypothèse, nous avons effectué des analyses de 

corrélation. Nous avons établi cinq corrélations significatives sur quarante-huit possibles. Ce 

premier constat invalide déjà fortement notre hypothèse. Un deuxième constat est que ces 

cinq relations ont été réalisées avec deux facteurs de la dimension de classification. A ce titre, 

nous soulignons avec intérêt que les registres de la classification et de la justification 

s’inscrivent plutôt dans le champ des discours théoriques ou normatifs que dans celui des 

discours pratiques.  
 

Les résultats avec un des deux facteurs valident notre hypothèse. En effet, lorsque la force de 

justification de l’APC en référence aux mondes industriel et de l’inspiration augmente, la 

force de classification du discours sur les courants pédagogiques diminue. Dès lors, une 

justification forte en référence à ces deux mondes s’associe ici dans le sens d’une pédagogie 

invisible.  
 

Par contre, les résultats avec le second facteur ne valident pas notre hypothèse car lorsque la 

force de justification de l’APC en référence aux mondes industriel, civique et de l’inspiration 

augmente, la force de classification du discours sur l’utilité du redoublement et sur la mixité 

sociale augmente également. Ce qui signifie qu’une justification forte en référence à ces 

mondes s’associe ici dans le sens d’une pédagogie visible. Nous n’expliquons pas ces 

résultats surprenants.  
 

Bref, si nous pouvons confirmer notre première sous-hypothèse soutenant un lien entre la 

pratique de l’APC et la pédagogie invisible, il nous semble difficile de confirmer la seconde 

liant les mondes industriel, civique et de l’inspiration à la pédagogie invisible, bien que ces 

trois mondes soient fortement corrélés entre eux.  

3 Nouveaux apports de connaissances 
Nous développons ci-après deux types de connaissances apportées par notre recherche : les 

nouvelles connaissances relatives à l’objet d’analyse et les nouvelles connaissances 

théoriques. Nous considérons ici comme « nouvelles connaissances », celles qui le sont par 

rapport à notre position de chercheur débutant. Il s’agit donc de relater nos découvertes 

personnelles dans le cadre de cette recherche, du moins celles qui nous semblent être les plus 

pertinentes à exposer. Elles s’apparentent souvent à des surprises ou à des étonnements. 
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3.1 Nouvelles connaissances relatives à l’objet d’a nalyse 

3.1.1 Le cadre théorique de la sociologie du curric ulum 
La première découverte se résume en quelque sorte par la figure 3, reprise en début de 

conclusion, qui synthétise le cadre théorique d’une sociologie du curriculum. Il nous semble 

primordial de saisir le fait que l’approche par compétences est située et datée. Son apparition 

est due à l’émergence d’une société postmatérialiste laissant libre champ aux tentatives de 

colonisation du champ éducatif par le champ économique. C’est une construction sociale 

reflétant la culture légitime de la société postmatérialiste. Cette sélection et transposition 

culturelle se transforme et se multiplie par des traductions successives allant de documents 

communs formels à des pratiques personnelles réelles. En outre, les classifications et 

stratifications internes au curriculum formel reproduisent des classifications et stratifications 

sociales.  

3.1.2 Les contenus de programmes et les caractérist iques temporelles de 
l’élève 

Une question visait à recueillir l’opinion des enseignants à propos de l’organisation interne 

des programmes. Ils devaient effectuer des choix parmi dix propositions de contenus à 

intégrer ou non dans les programmes, cinq visant une sériation par la matière et cinq autres 

touchant à une intégration par les compétences. Les deux séries comprenaient une 

caractéristique temporelle : les « âges de référence » pour le code sérié et les « évolutions 

psychologiques » pour le code intégré. Pour indiquer ce que ne devrait pas contenir un bon 

programme, 59,18% ont choisi le premier élément et 51,02% le second. A titre indicatif, le 

troisième élément rejeté ne capte que 22,46% des choix. Ces résultats inattendus mettent en 

lumière le rejet de la dimension temporelle, liée à l’élève, dans les programmes. Il serait sans 

aucun doute intéressant de mieux comprendre ce fait d’autant plus que, lors d’une autre 

question, les enseignants ont souhaité une homogénéité d’âge dans la composition du groupe 

classe. 

3.1.3 L’identification des acteurs participant à la  controverse relative à l’APC 
L’identification des acteurs principaux participant à la controverse relative à l’approche par 

compétences a permis de faire ressortir les acteurs lui étant favorables et ceux lui étant 

défavorables. Les acteurs ont été classés en trois catégories selon qu’ils se situent au niveau 

micro, méso ou macro du système éducatif.  
 

Globalement, les inspecteurs et les formateurs, situés au niveau méso, sont identifiés comme 

les acteurs principaux favorables à l’approche par compétences (APC). La Ministre, assez 
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curieusement, et la direction s’inscrivent, mais moins sensiblement, dans cette perspective. 

Trois acteurs du niveau micro, les parents, les collègues et, dans une moindre mesure, les 

élèves, sont pointés comme les acteurs les plus défavorables à l’APC. Les organisations 

syndicales les suivent de près.  
 

Après avoir effectué des analyses croisées supplémentaires, nous pouvons souligner qu’aucun 

répondant n’a identifié un même acteur comme étant à la fois favorable et défavorable à 

l’APC. Un constat complémentaire mérite d’être formulé : toute une série d’acteurs joue un 

rôle accessoire dans la cadre de la controverse : le pouvoir organisateur, la communauté 

scientifique et, d’une manière plus surprenante, l’animation du réseau.  
 

Bref, nous avons dégagé que les adversaires à l’APC se situent essentiellement au niveau 

micro et ses alliés au niveau méso, le niveau macro étant le terrain d’une opposition entre les 

organisations syndicales et la Ministre. On pourrait en outre retenir que la plupart des acteurs 

favorables à l’APC se situent du coté de l’offre d’enseignement alors qu’une majorité 

d’acteurs défavorables se rangent du côté de la demande. 

3.1.4 La pratique de l’APC 
Un indicateur s’intéresse au positionnement des enseignants par rapport à l’APC. Une 

question a évalué leur opinion et une autre leur niveau de pratique. Il apparait qu’environ 70% 

des enseignants portent un regard au minimum « plutôt positif » sur l’APC alors qu’environ 

80% affirment la pratiquer au moins « assez souvent ». Cette apparente discordance signifie 

en quelque sorte que certains enseignants qui ont exprimé un regard plutôt négatif sur l’APC 

la pratiquent.  
 

Ce constat nous a amené à croiser les données des deux variables relatives au positionnement 

des enseignants et nous avons été particulièrement interpellé par le fait que 22,5% des 

enseignants portant un regard « plutôt négatif » sur l’APC la pratiquent « assez souvent » ou 

« fréquemment ou tout le temps ». L’hypothèse de la contrainte institutionnelle a été 

formulée. Une analyse complémentaire a confirmé notre intuition. En effet, tous les 

enseignants concernés par ce constat ont sélectionné une des deux valeurs maximum (9 ou 10) 

pour la justification relative au monde domestique, c’est-à-dire celle soulignant le caractère 

obligatoire de la pratique de l’APC. 
 

Il importe de souligner que les enseignants exerçant l’APC « assez souvent, fréquemment ou 

tout le temps » se justifient principalement en se référant au caractère obligatoire de la 

pratique (moyenne de 8,03 sur 10 pour cette justification du monde domestique), au 
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développement de l’enfant (moyenne de 6,38 pour cette justification du monde de 

l’inspiration) ou à son efficacité pédagogique (moyenne de 6,30 pour cette justification du 

monde industriel). Notons également que les enseignants exerçant l’APC 

« occasionnellement » se justifient essentiellement en se référant au fait que cela n’engendre 

aucune reconnaissance (6,89 pour cette justification du monde de l’opinion) ou que cela 

augmente les inégalités scolaires (5,56 pour cette justification du monde civique). 
 

La prise en compte de l’institutionnel dans les pratiques pédagogiques ressort également au 

niveau de l’indicateur portant sur l’origine de la connaissance ouvragée. A ce titre, les 

conseils des animateurs pédagogiques ainsi que les formations continuées se situent 

relativement en bonne place pour le fondement de leurs pratiques. 
 

Nous pouvons en dire de même concernant l’indicateur relatif au contrôle des outils de 

préparation des activités. En effet, les enseignants affirment utiliser les socles de 

compétences, le programme d’études et les documents diffusés par la Communauté française 

(évaluations externes, pistes didactiques, ...) d’une manière plus ou moins régulière.  

3.2 Nouvelles connaissances théoriques 

3.2.1 La méthodologie 
Nous souhaitons ici évoquer quelques aspects méthodologiques. 
 

Nous estimons qu’effectuer une revue de littérature préalablement à la recherche proprement 

dite est sans aucun doute un avantage pour la bonne compréhension de l’objet à étudier.  
 

Le questionnaire en ligne a certainement des avantages, notamment pour le traitement 

ultérieur. Le logiciel de sondage et d’enquête Lime Survey est en outre très facile à utiliser 

pour créer le questionnaire. Cependant, le questionnaire en ligne a également des 

inconvénients que nous avons formulés sous la forme de questions. La froideur de l’enquête 

par internet, l’absence de contact humain n’encouragent-elles pas une participation moindre ? 

La maîtrise du média internet n’est-elle pas une barrière et un filtre involontaire à la 

participation? 
 

L’éventail des outils du programme SPSS est assez impressionnant. Son utilisation et le 

didacticiel disponible permettent de progresser assez rapidement dans la maitrise des outils 

statistiques. Si nous avons pris un très grand plaisir à leur emploi, il ne convient toutefois pas 

à notre avis de tomber dans l’idéologie de la statistique. En effet, si les statistiques apportent 

de la rigueur à une recherche en sciences humaines, la réalité ne se plie pas facilement aux 



 

  240 

statistiques. Dès lors, nous avons tenté de dépasser les difficultés indiquées en conscience de 

cause avec le plus d’intelligence possible, sans les occulter ou les ignorer. Utilisée de la sorte, 

nous pensons que la méthode statistique est incontestablement un moyen très efficace au 

service de la recherche. 

3.2.2 La connaissance ouvragée 
Pour Anne Vause (2010), les ressources culturelles fondant les pratiques des enseignants 

proviennent de leur histoire personnelle, de leurs formations ou de leur lieu de travail. Nous 

avons dégagé en plus une double priorité dans le fondement des pratiques enseignantes : 

d’une part, le présent (formations continuées, lectures personnelles, …) prévaut sur le passé 

(formation initiale ou stages, éducation familiale, ..) et, d’autre part, les acteurs de proximité 

avec le lieu physique de la pratique, c’est-à-dire la classe (collègues, élèves) prévalent sur les 

acteurs éloignés (parents, direction, inspection). Cette double priorité mériterait d’être 

approfondie. 

3.2.3 Le concept de position sociale 
Le travail exploratoire réalisé dans les deuxième et troisième hypothèses, nous a permis 

d’essayer de mieux penser dans le cadre de ce mémoire le concept de position sociale. Nous 

avions principalement développé ce concept sur la base des types de capitaux différenciés par 

Pierre Bourdieu (1979). Or, il nous est rapidement apparu que l’organisation des dimensions 

et des indicateurs ne tenait pas la route à la confrontation avec la réalité des données à traiter 

et à leur interprétation, notamment le lien au capital symbolique. Dès lors, il ne convenait pas 

de forcer, intellectuellement parlant, l’entrée de nos raisonnements dans un modèle inadéquat. 

Toutefois, nous pensons toujours que la notion de capital reste appropriée à notre modèle. 

C’est pourquoi, nous avons tenté de conceptualiser différemment la notion en termes 

d’activité professionnelle, nous éloignant probablement de Pierre Bourdieu. 
 

Nous distinguons deux sortes de capitaux : les capitaux acquis ou hérités personnellement et 

les capitaux reçus ou hérités professionnellement, associés au contexte de travail.  
 

Les capitaux acquis ou hérités personnellement peuvent prendre deux formes. La première 

vise l’acquisition effectuée avant et en dehors du lieu d’activité professionnelle. Les 

indicateurs relatifs à la discipline enseignée, le diplôme des parents et la connaissance 

ouvragée instruisent cette forme pour le capital culturel. La seconde forme de capital 

personnel concerne l’acquisition réalisée progressivement par l’expérience professionnelle. La 

dimension temporelle est souvent essentielle pour cette seconde forme. Les indicateurs relatifs 
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à l’âge, à l’ancienneté de service, au statut de l’emploi exercé, également à la connaissance 

ouvragée et à l’affiliation à une organisation syndicale développent cette forme. Le dernier 

exemple exprime le capital social et les autres le capital culturel.  
 

La première forme concerne particulièrement les ressources culturelles acquises et héritées 

dans l'institution scolaire (socialisation secondaire) et dans la famille (socialisation primaire).  
 

Les capitaux reçus ou hérités professionnellement sont associés et liés au lieu de travail, ce 

sont des capitaux indirects qui viennent soit restreindre soit amplifier les capitaux acquis 

personnellement.  
 

Initialement, nous estimions que les caractéristiques du lieu de travail devaient être comprises 

en termes de capital symbolique, comme étant un capital indirect dont bénéficie un enseignant 

à travers l’image sociale que reflète l’établissement où il exerce sa profession. Le 

raisonnement ne tenait pas. Nous pensons actuellement qu’une grande partie des 

caractéristiques du lieu de travail affectent individuellement l’enseignant, non en termes de 

capital symbolique mais en termes de capital culturel ou social, du moins dans les relations 

examinées.  
 

Pour illustrer par un exemple, en considérant un effet sur les pratiques pédagogiques, nous 

pensons que l’indice socioéconomique de l’école ne se répercute pas sur les enseignants en 

quantité de prestige liée à l’appartenance à une école à indice élevé mais en potentiel culturel 

des élèves d’origine sociale favorisée inscrits dans ces écoles à indice élevé. Ce capital 

culturel des élèves devient dès lors une ressource culturelle pour l’enseignant. Précisons tout 

de suite que cette hiérarchie culturelle entre élèves ne s’établit que par rapport à la culture 

légitime, celle adoptée par l’école et la société. La hiérarchie entre élèves pourrait être 

différente avec la prise en compte d’une autre culture étalon, par exemple la culture populaire. 

Les indicateurs relatifs au groupe des classes ISE, au type de deuxième degré organisé, au 

type de prestations dans les classes du premier degré, au caractère d’enseignement de l’école 

et à la présence d’une association de parents s’inscrivent dans cette perspective. Les trois 

premiers indicateurs permettent d’inférer sur des ressources culturelles imposées par le lieu de 

travail, notamment en termes d’élèves fréquentant l’école. Les deux derniers indicateurs 

renseignent la configuration des relations sociales pouvant être mobilisées. 
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Figure 79 : Conceptualisation de la notion de capital dans le cadre de l’activité professionnelle 

 

3.2.4 Le concept de modèle pédagogique 
En conclusion de l’analyse de notre première hypothèse, nous avons admis n’avoir vérifié que 

très partiellement les postulats théoriques de Basil Bernstein. Le fait qu’une classification 

faible s’associe généralement avec un cadrage fort a particulièrement attiré notre attention. 

Car concrètement, cela semble indiquer que chaque enseignant de l’échantillon a plutôt 

tendance à s’identifier aux discours pédagogiques intégrés et centrés sur le développement de 

l’enfant (CL-) mais qu’en même temps, il adopte des pratiques pédagogiques dont il souhaite 

garder le contrôle (CA+). Cependant, ce scénario n’est pas constant, nous avons également 

constaté que cela fonctionnait à géométrie variable selon les indicateurs de classification et de 

cadrage reliés : force de classification du discours sur le contenu des programmes (CL+) 

équivalente à la force de cadrage relative au séquençage des activités (CA+) et force 

classification du discours sur la psychologie de l’apprentissage (CL-) associée à une force de 

cadrage du déroulement de l’activité en classe (CA-). 
 

Afin de tenter de donner un peu plus de sens à nos résultats, nous avons tenté ici également de 

prolonger la conceptualisation des dimensions de classification et de cadrage. Nous 

souhaitons ajouter une distinction complémentaire à ces dimensions selon l’objet visé par leur 

activité. Dans cette perspective, nous distinguons deux types d’objets pédagogiques : les 

savoirs et les moyens (méthodes ou principes).  
 

La classification établit une relation de pouvoir entre des catégories de discours 

pédagogiques. Le cadrage explique une relation de contrôle des pratiques pédagogiques. Basil 

Bernstein sépare le contrôle des règles de transmission des savoirs (discours instructeur) des 

règles de maintien de l’ordre social (discours régulateur). En ce qui concerne le cadrage, notre 

distinction ne porte que sur le discours instructeur.  
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Le problème que nous souhaitons soulever est qu’aucune précision n’est apportée sur l’objet 

pédagogique visé quand, pour la classification ou le cadrage, on parle de discours ou de 

pratiques pédagogiques. Discours pédagogique sur quoi ? Pratiques pédagogiques contrôlant 

quoi ? 
 

C’est ici que la distinction que nous proposons s’impose. Tentons de l’appliquer aux 

indicateurs que nous avons utilisés. Concernant la dimension de classification, les discours 

relatifs à la fonction de l’enseignement, à la composition du groupe classe, à la psychologie 

de l’apprentissage et à l’utilité du redoublement sont des discours qui se focalisent sur des 

principes ou des méthodes pédagogiques. Il convenait ici de donner du pouvoir à l’une ou à 

l’autre catégorie de moyens pédagogiques. Par contre, le discours relatif à l’organisation des 

programmes demandait de séparer des contenus pédagogiques à intégrer aux programmes.  
 

Le discours instructeur de la dimension de cadrage participe à la même logique. Les pratiques 

pédagogiques visant le contrôle du séquençage des activités, de leurs préparations et du 

rythme d’enseignement étaient plutôt centrées sur un contrôle des contenus à transmettre. Par 

contre, la pratique s’intéressant au contrôle du déroulement d’une activité visait 

essentiellement la méthode pédagogique de l’activité. Tenant compte de cette distinction, les 

résultats que nous avons obtenus prennent un peu plus de sens et autorise une autre 

interprétation.  

Figure 80 : Modèles pédagogiques de Basil Bernstein revisités 
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Dès lors, compte tenu de ce qui précède, nous pensons que la problématique autour de l’APC 

peut en partie s’expliquer par la possibilité d’existence d’une rupture interne dans la légitimité 

pédagogique. Cela veut dire que certains enseignants défendent à la fois une pédagogie 

invisible et une pédagogie visible selon qu’il s’agit des moyens ou des contenus. 
 

Nous pensons également que le fait de faire cohabiter des pédagogies opposées est situé et 

daté. Cela relève à notre sens d’une évolution s’inscrivant dans la mutation culturelle en cours 

faisant suite au passage dans une société postmatérialiste. Un résultat obtenu permet 

d’appuyer ce propos. Il démontre une transformation des représentations relatives à un 

discours portant sur un moyen pédagogique. La question relative à l’utilité du redoublement 

était issue de la radioscopie de l’enseignement en Communauté française de Belgique 

(Grisay, 1992). Nos résultats montrent qu’environ 75% des enseignants de notre échantillon 

se prononcent dans le sens d’une certaine inutilité du redoublement (CL-). En 1992, 75% des 

enseignants de l’enseignement primaire reconnaissaient l’utilité du redoublement (CL+). Ces 

propos et constats méritent indiscutablement d’être approfondis, notamment sur la base de 

l’hypothèse suivante : les forces de classification et de cadrage exprimées par les enseignants 

relèvent d’une pédagogie invisible quand il s’agit de se prononcer sur les moyens 

pédagogiques mais découlent d’une pédagogie visible quand il s’agit de choisir les contenus 

légitimes à transmettre. 
 

La vérification de cette dernière nécessite cependant d’entamer une autre aventure … 
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