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n Europe et ailleurs, les systémes éducatifs sont actuellement engagés dans
E une quéte de “qualité” et d*“efficacité”, généralement définies en termes de
résultats des éleéves. La pression exercée par les comparaisons internationales de ré-
sultats s’est accrue partout. Ces comparaisons internationales ont été utilisées pour
légitimer des critiques sur I'état des systémes nationaux d’éducation et pour justifier
des transformations radicales des politiques d’éducation (Alexander 2000). L'un
des objectifs du Forum pour I'Education Mondiale (2002) concernait la qualité de
I’éducation et ses membres ont pris la résolution d*“améliorer tous les aspects de la
qualité de I’éducation et de garantir excellence pour tous a travers l’atteinte de ré-
sultats précis et mesurables” (EFA 2002). Mais cela souléve des questions pour les
décideurs politiques qui cherchent a rendre opérationnelle cette rhétorique mon-
diale dans leurs systémes éducatifs nationaux. Comment la qualité et 'efficacité
peuvent-elles étre définies ? La qualité pour qui ? De nouvelles formes d’'inégalité
ou d’exclusion n’émergent-elles pas au vu de ces pressions internationales ? Quelles
sont les questions méthodologiques sous-jacentes a 'examen de ces problemes dans
une conjoncture interculturelle ?

Au cours des dernieres années, ce mouvement pour améliorer la qualité a
conduit 2 une tendance croissante visant 2 emprunter les pratiques et les politi-
ques d’éducation d’'un cadre national ol elles apparaissaient efficaces pour tenter
de les transplanter dans un autre cadre en faisant peu de cas du sens réel de la
conjoncture dans laquelle elles étaient importées. Beaucoup des études compara-
tives internationales utilisées de cette fagon ont employé des méthodes d’enquétes
a large échelle et des comparaisons internationales de résultats scolaires. Par leur
nature, ces études ont été incapables de prendre totalement en compte la culture.
Pourtant, la compréhension des pratiques et des perspectives éducatives dans leur
culture est fondamentale pour saisir la mise en ceuvre des apprentissages.

Un argument mis en avant par beaucoup de comparatistes depuis la pre-
miére moitié du siecle dernier, a commencer par Sadler (1900) et souvent repris,
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est qu'“en étudiant les systémes éducatifs étrangers nous ne devrions pas oublier
que les choses hors des écoles comptent plus que les choses a I'intérieur et qu’elles
tendent méme 2 les gouverner et les interpréter”. C’est une lecon plus ignorée
maintenant par nombre d’études a large échelle consacrées a la réussite scolaire —
celles effectuées par I'International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), par 'OCDE ou d’autres— qui cherchent & mesurer I'efficien-
ce et la valeur de différents systémes éducatifs a travers 'atteinte de résultats défi-
nie selon une réussite académique en grande partie univoque. Souvent, de telles
études supposent que la culture et les systemes éducatifs peuvent étre traités sépa-
rément et par compartiments. Toutefois, des critiques pertinentes de ces études
ont été mises en avant par un grand nombre d’auteurs (Goldstein 1995, 1996 ;
Gorard 2001 ; Bonnet 2002). Par exemple, Bonnet met I'accent sur les difficultés
de la comparabilité et les biais culturels dans la plus récente, 'enquéte PISA,
comparant les résultats d’'un échantillon d’individus 4gés de 15 ans en lecture,
mathématiques et sciences. Il pointe une attention exagérée a I’analyse socioé-
conomique au détriment des facteurs linguistiques et culturels et d’'une prise en
compte du cadre éducatif d’oti sont extraits les résultats. Un peu avant, un nu-
méro spécial de la revue Assessment in Education (1996) édité par Goldstein,
contenait des critiques d’études antérieures de 'lEA portant sur des aspects tech-
niques, notamment la comparabilité et montrant, par exemple, que des écarts at-
tribués aux différences entre systémes relevaient en fait de la culture (Cumming
1996, Brown 1996, Murphy 1996, Kellaghan 1996).

Cet article reprend les préoccupations des comparatistes d’aujourd’hui et cel-
les des générations passées, visant a identifier I'influence de la situation dans la
comparaison des systémes éducatifs. Il démontre notamment I'importance de com-
prendre, a travers la comparaison interculturelle, les relations entre la conjoncture
nationale, 'éthos institutionnel, les pratiques pédagogiques et leur rdle dans le dé-
veloppement de I'identité de 'apprenant. Comment s’entrecroisent-ils selon les
différences de classe sociale, de genre, d’ethnicité pour influencer les perspectives
et 'expérience des jeunes apprenants ?

Ce papier fournit des arguments pour comprendre les expériences vécues
par les éleves et l'effet sur leurs attitudes dans I'enseignement et les apprentissa-
ges. En les illustrant, je m’appuierai sur les grandes lignes d'un programme de re-
cherche comparée impliquant quatre projets financés par I’Economic and Social
Research Council, que j’ai conduits avec des collégues, pour mettre en valeur les
atouts d’'une recherche comparée macro et micro dans une étude liant des syste-
mes, des écoles et des individus. Dans ces enquétes, commencées en 1984 et qui
se poursuivent, nous avons montré d’abord, en comparant des enseignants du
primaire en Angleterre et en France, comment la construction de leur identité
professionnelle et, par conséquent, leurs préférences, leur définition de leurs res-
ponsabilités, sont fonction de la culture et des traditions nationales propres au
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systeme éducatif dans lequel ils travaillent. A partir de deux conjonctures natio-
nales de traditions tres différentes (I'’Angleterre et la France), nous avons été ca-
pables d’étudier, avant et aprés des réformes éducatives significatives, la maniére
dont les enseignants des deux pays négociaient les contraintes qui leur étaient im-
posées en fonction de valeurs professionnelles, de représentations nationales et in-
terprétaient leurs préférences, leurs pratiques pédagogiques souvent tres différentes
de celles préconisées par la politique gouvernementale (Osborn & al. 1998).

Plus récemment, a travers une étude comparée des éléves du primaire et du
secondaire, nous avons démontré la fagon dont les cultures et les traditions édu-
catives nationales en Angleterre et en France conduisent a des différences signifi-
catives dans la maniere dont les éleves abordent les apprentissages et définissent
leur rapport a 1'école, ce qui a des implications claires pour les définitions de la
qualité et de I'égalité. Dans I’étude QUEST (Quality in Experience of Schooling
Trans-nationally), nous avons utilisé des évaluations en mathématiques, en let-
tres, des entretiens et des questionnaires congus pour établir la facon dont la per-
formance des éleves différait d'un pays a l'autre et pour explorer les raisons
pédagogiques et culturelles de ces différences. Un échantillon de 800 enfants
agés de 9 a 11 ans, la moitié dans chaque pays, assurait un large brassage socioé-
conomique et géographique en sélectionnant quatre écoles dans chacune des
quatre régions contrastées : le Kent et ’Avon en Angleterre, le Pas-de-Calais et
les Bouches-du-Rhone en France.

Tous les enfants ont rempli un questionnaire en présence d’'un chercheur
formé pour I'occasion. Ce questionnaire contenait des questions fermées et ouver-
tes couvrant pour chaque enfant : —sa perception de I'enseignement et du curricu-
lum ; sa représentation des objectifs de 1'’éducation ; —sa vision de 1'école et d'un
¢éleve idéal ; ses perspectives sur I'identité nationale et la citoyenneté.

Nous avons aussi conduit des observations de classes et des entretiens avec
un sous-échantillon d’enfants afin d’avoir une idée plus approfondie sur les ques-
tions soulevées par les questionnaires. En outre, ces observations de classe ont
fourni des éléments sur la facon dont les enseignants organisaient les apprentis-
sages dans leurs classes ainsi que sur le comportement des éleves.

Les éleves ont passé aussi des tests spécialement préparés pour la recherche.
En les compilant, nous avons sélectionné des questions respectant 'ampleur et la
profondeur de chaque curriculum. L’étude a montré qu'’il y avait des forces et des
faiblesses significatives dans les performances des enfants dans les deux pays et
qu’elles reflétaient des différences de contenus d’enseignement et de nature des
tests. Ces résultats ont servi a souligner les dangers des comparaisons internatio-
nales de performance simplistes et 2 éclairer la nécessité pour les gouvernements
de bien réfléchir a la nature de ce qui était testé étant donné son “effet submer-
geant” sur les préférences affichées par les enseignants et les éleves.
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En s’intéressant 2 1'étape suivante de la scolarité, la derniére étude de ce
programme de recherche, ENCOMPASS (Education, National Culture and At-
titudes to Secondary Schooling), comprenait une troisiéme conjoncture natio-
nale, trés particuliere, le Danemark. Il s’agissait d’étudier les éleves au début de
I'enseignement secondaire, en se centrant sur les relations entre la conjoncture
nationale, celle de I’école et la nature de I’expérience scolaire des éleves.

L’étude a mis en évidence les traditions culturelles de trois systémes éduca-
tifs : en Angleterre, en France et au Danemark. Elle a montré que le systeme
éducatif anglais avait grandi dans une tradition libérale du laisser-faire, associée
traditionnellement au volontarisme, & 'autonomie locale et & une offre différen-
ciée. Elle a promu une pédagogie individuelle centrée sur ’enfant qui a, histori-
quement, toujours considéré les éleves comme des individus dont les besoins et
les capacités nécessitaient différents types et niveaux d’éducation. Par contraste,
Péducation en France a été organisée selon I'idéal républicain, qui voit I'Etat
comme ayant ['obligation de fournir une éducation universelle permettant 1’éga-
lité des chances pour tous. Traiter les éleves différemment a été considéré tradi-
tionnellement comme moralement inacceptable. Le systéme frangais s’appuie sur
une conception intégrative de la citoyenneté et de la nationalité et est fondé sur
des traditions rationalistes du savoir devant promouvoir les valeurs nationales et
la solidarité sociale. Le systtme danois est encore différent avec une tradition
forte de communautarisme donnant moins d’importance a 'autonomie profes-
sionnelle mais reposant davantage sur une forte tradition populaire de démocra-
tie locale et de partenariat social. Traditionnellement intégré a la collectivité
locale, il lui rend des comptes. L’accent est mis sur 'importance du groupe plus
que sur celle de I'individu et sur la dimension affective au cceur d’une relation
étroite entre le professeur et un groupe d’éleves.

Ces différentes traditions nationales et culturelles se refletent dans 'organi-
sation et les pratiques propres a chaque systéme éducatif. En particulier, elles
sont perceptibles dans I’équilibre des deux rdles centraux des systémes formels
d’éducation, a savoir 'inculcation du savoir et des compétences d'un coté (la
fonction cognitive) et de l'autre, le faconnement des valeurs et des attitudes dans
la préparation du rdle futur du citoyen (la fonction affective). Plus récemment,
des tensions a 'intérieur de 'ensemble des trois systémes et des préoccupations
concernant les standards, lefficience et I'obligation de résultats (accountability)
ont guidé beaucoup des initiatives politiques dans ces trois pays. En Angleterre,
les réformes récentes ont combiné un accroissement de la régulation centrale sur
les curricula et I’évaluation avec une plus grande autonomie des écoles, au moins
en termes financiers. Un quasi-marché a été établi qui définit I'éducation com-
me un service aux consommateurs. L'accent s’est déplacé quelque peu vers des
préoccupations cognitives plutot qu’affectives. Au Danemark, les réformes ont
maintenu le pouvoir local & l'intérieur d'un cadre national et encouragé I'idéal
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démocratique dans les écoles, en donnant de 'importance aux droits de I'éleve
et a I’engagement des parents dans I’éducation. Il y a toujours une forte mise en
valeur de la dimension affective mais des préoccupations croissantes sont nées a
propos de la performance des écoles danoises dans les comparaisons internatio-
nales de résultats. En France, une prise de conscience grandissante du pluralisme
dans la société a conduit a des réformes libérant des marges de manceuvre en dé-
centralisant quelques pouvoirs. L’'incidence croissante de la violence dans certai-
nes écoles francaises a aussi appelé un élargissement du role de I'enseignant pour
qu’il intégre des dimensions affectives.

Telle est la conjoncture du programme ENCOMPASS. Cet article s’appuie
d’abord sur des exemples tirés de ces études pour discuter des problémes apparus
dans les comparaisons et la fagon dont I’équipe a tenté de les résoudre. Ensuite,
les méthodes utilisées dans la recherche seront décrites. Tout au long de 'article,
la force et la valeur potentielle d’une approche multistratifiée seront éclairées,
combinant méthodes quantitatives et qualitatives, surtout quand elle est congue
et mise en ceuvre dans une équipe de recherche transnationale 2 partir d’une pers-
pective 2 la fois internaliste et externaliste.

Problémes propres a la recherche comparée

A maints égards, les études comparées du type de celles décrites ci-dessus of-
A frent un laboratoire éducatif idéal puisqu’elles permettent que des hypothe-
ses ethnocentriques puissent étre questionnées par la mise en évidence de pratiques
alternatives au moins assez profondément ancrées dans leur propre culture. Com-
me en rendront compte, je I'espere, les résultats du projet qui vont suivre, ces com-
paraisons internationales approfondies peuvent offrir un ensemble inégalé de pistes
de réflexion et offrir des contrastes qui peuvent servir de base & un développement
de nouvelles perspectives théoriques.

Néanmoins, la rareté des études comparatives de ce type, en dépit de leurs
incontestables atouts, est révélatrice de leurs difficultés méthodologiques. Il est
bien moins difficile de conduire une étude de cas par pays ou des études spécifi-
ques de l'offre éducative qui prennent finalement peu en compte le poids essen-
tiel des conjonctures nationales. En dépit de leur croissance rapide au cours des
dernieres années, certaines recherches en éducation comparée manquent toujours
de rigueur théorique et méthodologique, soit parce que les systémes éducatifs sont
choisis a des fins de comparaison plus pratiques que logiques, soit parce qu’aucune
tentative n’est faite de s’appuyer sur les comparaisons pour formuler plus de consi-
dérations générales sur les relations entre éducation et société.

Dans des articles récents, Broadfoot (2000) et Alexander (2000) ont tenté
de délimiter I'étendue des activités qui pouvaient étre appelées recherche compa-
rée. Alexander dresse une distinction entre une vieille et une nouvelle éducation
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comparée ainsi qu’entre I’éducation comparée et la comparaison orientée par les
politiques éducatives. Broadfoot distingue les grandes études internationales
quantitatives, utilisées pour intensifier la prise de conscience des différentiels de
réussite, et les études plus qualitatives qui ont contribué a une perception collec-
tive de l'interrelation des différents facteurs culturels impliqués et des dangers
d’une assimilation grossiere des politiques. Elle défend le principe d’une troisi¢me
voie dans la recherche comparée employant “davantage d’outils conceptuels post-
modernes” et centrée sur les individus et leur acces aux apprentissages plutot que
sur les systémes et les problemes posés par I'offre scolaire (Broadfoot 2000, 363).
C’est dans cet esprit qu’est écrit cet article avec une attention particuliere pour
les apprenants et la facon dont ils se situent dans une culture plus large. Il prend
appui sur des études qui sont congues comme explicitement comparatives, fon-
dées sur une logique cohérente dans leur choix visant a éclairer des constantes
(ces facteurs qui peuvent étre vus comme universels par rapport a une situation
particuliere comme le fait d’étre un éleve de I'enseignement secondaire) et des
conjonctures (des facteurs qui ont plus de chances d’étre davantage culturels).

L’un des articles tirés du premier des quatre projets de comparaison (Broad-
foot & Osborn 1992) décrit quelques questions qui méritaient d’étre résolues, en
s'appuyant sur les travaux de Warwick & Osherson (1973) qui avaient identifié
certains problémes de base apparaissant dans I’analyse comparée selon que la mé-
thode est une enquéte par échantillons, une observation participante, une analyse
historique ou toute autre approche. Ainsi se posent des questions : —d’équivalence
conceptuelle ; —~d’équivalence de mesure ; —d’équivalence linguistique ; —d’échan-
tillonnage.

Quoique ces probléemes puissent survenir avec n’importe quelle méthode,
ils apparaissent de maniére plus évidente dans I'usage de combinaisons de mé-
thodes comme celles du programme d’études ENCOMPASS et en particulier
’enquéte par questionnaires.

Equivalence conceptuelle

L’une des questions théoriques fondamentales dans ’analyse comparée est
de savoir si les concepts sous-jacents a I’étude ont un sens équivalent dans toutes
les cultures étudiées. Ils peuvent étre plus ou moins propres a une culture (mé-
me, comme il est apparu dans cette étude, pour un concept apparemment aussi
peu ambigu que le style d’enseignement). Des termes particuliers peuvent ne pas
avoir leurs contreparties dans toutes les cultures. L'un des défis majeurs pour la
recherche comparée est alors de “fournir des définitions conceptuelles qui posse-
dent un équivalent, quoique pas forcément un sens identique, dans des cultures
différentes”. Ces problémes sont réduits en partie sans étre éliminés quand on
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compare deux sociétés industrielles occidentales. Il peut y avoir davantage de
concepts communs mais il y a encore des problemes d’équivalence conceptuelle.
Par exemple, dans notre étude des enseignants du primaire en Angleterre et en
France nous avons trouvé que le terme “accountability” n’avait pas d’équivalent
en frangais et que par conséquent l’expression “responsabilité professionnelle”
était choisie, parce qu’elle semblait pertinente dans les deux pays. Des données
plus récentes ont révélé des sens tres différents de 1’évaluation au Danemark et
dans les deux autres pays.

Equivalence de la mesure

En plus du choix de variables susceptibles de définitions conceptuelles
comparables pour les sociétés étudiées, le développement d’indicateurs corres-
pondant aux concepts est un défi supplémentaire. Les concepts peuvent différer
par leur importance au sein de la culture vue dans son ensemble ou les répon-
dants dans certains pays peuvent ne pas vouloir discuter de theémes sensibles
comme la politique, le comportement sexuel, le revenu ou la religion. Par exem-
ple, & propos d’une premiere étude des adolescents danois demandant aux ensei-
gnants d’analyser les caractéristiques des éleves, Lerner (1956) faisait remarquer
que “en dépit de leur bonne volonté de coopérer, les enseignants danois préten-
daient qu’ils n’étaient pas habitués a prendre en considération les interactions
entre adolescents et qu'ils ne pouvaient donc pas émettre de jugements ou d’opi-
nions”. En fin de compte, cette composante de I’enquéte fut abandonnée. Un
probléme similaire est apparu dans le programme ENCOMPASS quand les en-
seignants francais ont trouvé problématique le concept de “style d’enseignement”
et se sont révélés peu habitués a réfléchir de fagon analytique a leur “style d’en-
seignement”. Dans certains pays, comme la France, les enseignants doivent res-
pecter la laicité, ce qui peut avoir un effet sur certains aspects de la réponse des
enfants.

Dans un article moins récent, Dujykes & Rokkan (1954) suggéraient
qu’une approche efficace de ’équivalence reposait sur une conception de I’étude
impliquant une collaboration entre des membres bien informés des sociétés par-
ticipantes. Ils indiquaient un certain nombre de maniéres de faire, mais con-
cluaient que de loin "approche la plus directe de ’équivalence était le modele de
“progres conjoint par accord” (joint-development-concurrent) ot la conception
de la recherche implique conjointement des collaborateurs de différentes cultu-
res, ot I’étude est conduite plus ou moins simultanément au sein de ces cultures.
Néanmoins, ils n’en ont cité qu’un tout petit nombre. C’est en revanche "appro-
che adoptée par le programme d’études ENCOMPASS, qui permet de surmonter
certaines de ces difficultés méthodologiques.
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Equivalence linguistique

Il reste encore la difficulté d’obtenir une équivalence linguistique par la tra-
duction. La “rétro-traduction” a été considérée pendant un temps comme la ré-
ponse a ces difficultés. Par exemple, un questionnaire est traduit d’'une langue A
dans une langue B par un natif du pays B, puis de B en A par un natif du pays A,
puis de A a B par un tiers et ainsi jusqu’a ce que les écarts de signification soient
clarifiés ou supprimés. Néanmoins cette approche a depuis fait 'objet de tirs croi-
sés parce que visiblement de telles méthodes, quoique congues pour produire des
équivalents dans les deux langues, ne pouvaient pas garantir que ces mots ou ces
expressions aient un sens similaire dans chaque langue. Comme Hofstede (1991,
2-13) le fit remarquer, “les mots d’une langue sont les véhicules de transfert d’une
culture”. De plus, il existe des différences essentielles entre ce que Jankowicz
(1994) nomme “langue” et “parole” —le langage mis en ceuvre dans une culture
donnée— (Jankowicz 1994 cité in Shaw & Ormston 2001).

Le théme du malentendu linguistique 2 propos de la terminologie dans une
étude interculturelle est bien développé par Shaw & Ormston (2001) qui ont re-
péré des barrieres inattendues entre les langues anglaises et russes dans la trans-
mission et la compréhension des concepts. Des concepts comme management ou
formation, centraux pour I’étude, impliquaient des sens trés différents en russe et
en anglais. Ainsi management traduit en russe sous-entend une administration
autoritaire, formation quelque chose d’imposé aux ouvriers, par exemple sur une
chaine de production, or ce mot ne s’applique pas au management. Encore plus
problématique, la langue russe n’offre pas de verbes différents pour apprendre et
enseigner. Ainsi, avant que la recherche commence, les chercheurs avaient “trois
formes de disparité du concept alors que chacun avait besoin de comprendre ce
que l'autre entendait par ces termes (Shaw & Ormston 2001, 126).

Warwick & Osherson (1973) font des suggestions qui peuvent servir de gui-
de au réglement du probléme de 'équivalence linguistique a I'intérieur d’'un cadre
de conceptualisation et de recherche plus large. D’abord, cela consiste a s’assurer
que le probléme de recherche émerge dans toutes les cultures impliquées. Quand
le probleme n’est pas le méme pour toutes les cultures sous-jacentes a I'étude,
d’autres complexités et difficultés, telles qu’elles ont été identifiées par Kay (1981),
peuvent apparaitre. Deuxiémement, Warwick & Osherson suggérent que dans la
traduction 'accent soit mis d’abord sur ’équivalence conceptuelle (comparabili-
té des idées) plutot que sur les mots en soi ; qu'il y ait un large prétest des instru-
ments de recherche dans la culture locale. Si une étude interculturelle emploie
des interprétes, alors une compréhension de la langue exercée dans une culture
donnée est nécessaire, de préférence via des interprétes qui ont suffisamment
vécu au sein d’'une autre culture pour “connaitre ce qui unifie et différencie les
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deux langues dans leur sélection et leur délimitation des concepts grammaticaux”
(Jakobson 1971, 262 cité in Shaw & Ormston 2001).

L’é¢tude ENCOMPASS a tenté de faire face a ces problémes en employant
une méthode mettant I'accent sur la production conjointe d’instruments de
recherche par des chercheurs de trois pays, processus au cours duquel la traduc-
tion des concepts et leur signification pouvaient étre largement mises en débat.
Plusieurs des chercheurs étaient bilingues ou dans un cas trilingue, ce qui évitait
le recours a des interprétes. Ainsi, des versions finales des instruments furent
produites plus ou moins simultanément dans les trois langues.

Les probléemes d’échantillonnage

La comparabilité dans les études comparées entre sociétés peut étre consi-
dérablement réduite, par exemple, par I'usage de cadres d’échantillonnage non
comparables et de faible qualité ; des procédures différentes dans la sélection de
I’échantillon ; le sur-échantillonnage de certains groupes ou le sous-échantillon-
nage d’autres ; les taux de non-réponse élevés ou variables. L’étude ENCOM-
PASS a adopté une approche plus qualitative impliquant I'appariement d’écoles
secondaires dans chacun des trois pays avec des écoles qui étaient aussi compara-
bles que possible en termes de recrutement d’éléves de conditions socio-économi-
ques et ethniques relativement similaires. Les questionnaires furent administrés
dans les classes 4 ’'ensemble d’un groupe d’Age dans chacune des écoles en pré-
sence d’'un chercheur expliquant le but de I'étude, aidant a résoudre les difficul-
tés, collectant les questionnaires une fois remplis. Cela a garanti un taux de
réponse élevé, bien qu’on ait dit aux éleves qu'ils avaient le droit de refuser de
prendre part a I'étude et que certains d’entre eux l'aient fait.

Quelques solutions aux problémes
de la comparaison internationale ?

e facon discutable, beaucoup des problémes précédemment abordés pro-
D viennent d’'une confiance exclusive dans la recherche comparée fondée
sur une seule méthodologie. Warwick & Osherson réclament d’ailleurs davanta-
ge de “combinaisons innovantes dans les méthodes de la recherche comparée”.
Beaucoup de limites des méthodes d’enquéte, par exemple, seraient bien moins
graves “si I’étude contenait aussi une information qualitative étendue sur les so-
ciétés couvertes par 'enquéte”. La combinaison des méthodes statistiques et qua-
litatives dans la recherche comparée est fructueuse et offre a 'analyste des sources
supplémentaires d’information pour interpréter les résultats, ainsi qu’une preuve
immédiate de la validité des données.
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Un autre argument pour intégrer davantage la recherche qualitative a été
avancé par Crossley & Vulliamy (1984), qui ont suggéré que I'étude de cas ou les
méthodes ethnographiques pouvaient jouer un role vital dans I"éducation compa-
rée en examinant le hiatus qui peut exister entre les politiques et les pratiques
d’éducation. Leur dernier livre (Crossley & Vulliamy 1997) démontre par I'exem-
ple comment des études de cas qualitatives et détaillées peuvent fournir des ré-
sultats significatifs en termes de comparaison. Les études de cas sur ’éducation
peuvent révéler ’écart entre la rhétorique et la réalité et conduire a renouveler
les théories sur les processus de scolarité.

Elles peuvent aussi, par combinaison avec des enquétes par questionnaires,
opérer comme une méthode de triangulation, en aidant a corriger certains des
problémes inhérents a ces méthodes quantitatives. Par exemple, il est bien connu
que les enquétes par questionnaires tendent 2 la reproduction d’une rhétorique,
que les répondants sont souvent peu enclins 2 admettre les échecs et les doutes
sur ce qu'ils font, qu’ils ont tendance a présenter leurs pensées conformément 2
ce que les chercheurs veulent bien entendre.

En plus, les enquétes statistiques tendent a faire des hypotheses sur le sens
des concepts et des actions des répondants et, selon une tradition positiviste, con-
duisent nécessairement a imposer le sens du chercheur aux répondants. Comme
dit plus haut, ces problémes peuvent s’intensifier dans la recherche interculturelle.

Pepin (1999), Tobin (1999) ont aussi mis en avant des arguments persuasifs
en faveur du travail de comparaison qualitatif. Tobin, par exemple, défend une
ethnographie comparée de la salle de classe, en s’appuyant sur ses propres études
de la préscolarité dans trois cultures, pour illustrer la maniere dont une telle analy-
se comparée se révele un outil puissant pour “rendre le familier étranger et I'étran-
ger familier” et éclairer ce que nous considérons comme évident dans nos propres
institutions éducatives. Le travail d’Elliott & al. (1999) en rend aussi compte avec
force en comparant et en cherchant a expliquer des expériences d’éleves tres diffé-
rentes au Royaume-Uni, en Russie et aux Etats-Unis. Plus récemment, Alexander
(2000) dans une étude de la pédagogie au sein de cinq cultures a utilisé la recher-
che qualitative pour “déméler plus en profondeur le jeu complexe entre les politi-
ques, les structures, la culture, les valeurs et la pédagogie”.

Cette croissance réguliere des approches comparées et qualitatives s'est faite
en parallele 2 la “montée rapide et puissante” des grandes études quantitatives in-
ternationales comme les comparaisons internationales de résultats des éleves
(Broadfoot 2000, 362). Néanmoins, relativement peu d’entre elles ont cherché a
combiner les approches quantitatives et qualitatives en utilisant une équipe spécia-
lisée dans la comparaison entre pays. Cet article démontre les résultats singuliers et
probants qu’une telle combinaison peut apporter. Ainsi, comme I'établissent Miles
& Huberman (1994), bien qu'ils ne fassent pas référence aux études comparées,
dans une combinaison de méthodes quantitatives et qualitatives chaque méthode
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peut étre renforcée en utilisant les qualités intrinseques de I'autre de telle maniere
que lorsque les bonnes études quantitatives sont combinées avec les conjonctures
réelles et ouvertes qui caractérisent les bonnes études qualitatives, leur association
peut s’avérer fructueuse.

Un tel argument s’applique avec encore plus de force pour les études com-
parées oli cette association peut éclairer notre compréhension de la maniére dont
les identités nationales, collectives ou individuelles sont médiatisées par des
outils culturels qui peuvent a la fois faciliter et contraindre I’engagement des in-
dividus dans une situation (Wertsch 1991). Ainsi, une telle combinaison éclaire
les relations entre la culture nationale, les institutions éducatives et la facon
dont elles sont reprises par les enseignants et, a travers eux, par les apprenants.
De telles comparaisons en profondeur de 1’éducation francaise, anglaise et plus
récemment danoise ont été conduites pendant un certain nombre d’années par
moi-méme et mes collégues dans le programme ENCOMPASS. Dans ces études,
nous avons utilisé une combinaison d’approches quantitatives et qualitatives
pour éclairer notre compréhension de la signification de la culture dans le facon-
nement de lorganisation et du processus de scolarité a l'intérieur du systéeme
éducatif. Ainsi, nos études des enseignants et des éléves ont révélé des “différen-
ces, profondément ancrées, de préférences éducatives nationales, d’épistémolo-
gies, de traditions institutionnelles et de valeurs professionnelles” (Broadfoot
2000, 362). Elles éclairent le poids de la culture dans la configuration des straté-
gies enseignantes et des réactions des éléves a I'enseignement, aux apprentissages
et a la scolarité 2 la fois primaire et secondaire. Les méthodes adoptées par la plus
récente de ces études, ENCOMPASS, sont décrites ci-dessous.

Mettre en place une équipe de recherche transnationale

a plupart des chercheurs impliqués dans un travail comparatif reconnai-
L tront qu'une telle recherche en coopération transnationale, par sa nature
méme, peut nécessiter davantage de compromis méthodologiques que lors d'une
approche unique. Voila peut-étre pourquoi beaucoup de chercheurs adoptent
soit une approche “safari” (1a ot un seul chercheur ou une seule équipe nationale
de chercheurs formulent le probléme, congoivent les instruments de recherche
et conduisent la méme étude dans plus d’un pays), soit I'approche du “cavalier
solitaire” ot les données sont rassemblées par les individus et les équipes dans
chaque pays et présentées ensuite cOte a cOte sans étre systématiquement compa-
rées, avant que les chercheurs reprennent des chemins séparés dés le coucher du
soleil.

Comme le montre Hantrais (1996), les problémes posés par la construction
et le maintien de la recherche transnationale peuvent seulement étre résolus

n° 18/2006/2 Education et Sociétés |73



De la formation a ’emploi : des politiques a I’épreuve de la qualité
Marilyn Osborn

apreés beaucoup de négociations. Il ne fait pas de doute que le processus de cons-
truction et de gestion d’une telle équipe peut étre chronophage et que parfois la
qualité et le niveau des contributions dans des projets multinationaux peuvent
étre trés inégaux. Il peut exister des inégalités dans le financement ou d’autres
problémes concernant les inégalités de pouvoir entre les chercheurs des diffé-
rents pays impliqués. Comme le fait remarquer Lauder (2000), cela peut arriver
surtout quand certains des chercheurs sont issus d’un groupe opprimé ou quand
les peuples post-coloniaux sont interrogés par leurs anciens colonisateurs. Bien
qu’une bonne gestion de projet ne suffise a elle seule a résoudre ces problemes, il
est certainement vrai que les compétences managériales et 'expérience des coor-
dinateurs sont essentielles pour faire tenir I’équipe et pour négocier un accord
sans qu'un tel compromis ne conduise au final 4 un résultat superficiel.

Quoi qu'il en soit, la construction d’une telle équipe transnationale ot cha-
que étape de la recherche, depuis la conceptualisation initiale et la modélisation
jusqu’a I'analyse et la mise en récit, est prise en charge par un groupe vraiment
multinational, peut s’avérer payante comme nous le verrons dans la description
des projets. En particulier, une telle méthode de travail en coopération transna-
tionale peut contribuer 4 un débat et une compréhension approfondis des ques-
tions de recherches et aussi, dans un sens, devenir une partie des données. En
effet, au cours des premiéres rencontres visant a planifier le projet ENCOM-
PASS, qui eurent lieu en face-a-face et par courrier électronique, les questions
conceptuelles et linguistiques furent discutées et des perspectives tres différentes
émergerent sur les thémes essentiels de la part des chercheurs des trois pays.
C’est devenu un sujet de débat et a changé la maniere dont I’équipe était capable
d’accéder a une plus grande compréhension des significations et des réalités “sup-
posées” dans les trois pays. Par exemple, I'observation d’une plus grande centrali-
té de limplication des parents dans le systtme danois et les perceptions
différentes qui ont émergé sur la nature et la signification de ’évaluation et de la
sélection. Ce processus de discussion et de re-conceptualisation a continué pen-
dant le codage, I'analyse et 'interprétation des données.

Le programme de recherche ENCOMPASS

e projet ENCOMPASS (Education and National Culture: A Comparative

Study of Attitudes to Secondary Schooling) a adopté une approche théori-
que explicitement socioculturelle. L’étude a été concue pour explorer différents
facteurs, processus et résultats qui donnent forme 2 'expérience éducative des éle-
ves de 'enseignement secondaire dans trois pays européens (Angleterre, France
et Danemark). Les différences trés marquées entre la France et ’Angleterre dans
les processus et les préférences éducatives dans le premier degré avaient déja été
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identifiées lors de précédents travaux de 1'équipe. Elles ont fourni la base de
I’étude comparative entre les trois pays, I'ajout du Danemark reflétant des hypo-
theses centrales selon lesquelles les préférences politiques, les arrangements ins-
titutionnels et les activités pédagogiques d’un systéme éducatif national sont
influencés par le profond modelage “sociocognitif’ et culturel de I'Etat-nation
qu'ils contribuent en retour a reproduire.

Notre précédent travail nous avait conduits 2 penser que les identités en
développement des éleves, comme adolescents ou apprenants, étaient négociées
selon ce modelage culturel national, qui permet de déterminer i la fois leurs pré-
férences en termes d’investissement personnel et d’apprentissage, 1’équilibre entre
celles-ci et les attentes de leurs enseignants ou leurs propres attentes d’appre-
nants. Notre hypothese était qu’en dépit de forces internationales croissantes et
étendues encourageant la convergence, ces derniéres ont un impact assez superfi-
ciel par rapport a la structure culturelle profonde des éleves.

Ainsi, 'objectif général du projet était d’explorer la réalité sociale de I’édu-
cation pour les éleves et la signification relative des facteurs influencant le déve-
loppement de leur identité d’apprenant dans les trois cadres nationaux.

Ces objectifs ont conduit 2 un certain nombre de questions de recherche
fondamentales qui sont reprises ci-dessous :

1) Dans le discours politique national des trois pays, qu'est-ce qui est percu
comme les principaux objectifs de I’enseignement secondaire ?

2) Comment ces discours politiques nationaux sont-ils repris par les structures
institutionnelles scolaires, notamment en termes d’organisation et d’ethos, de
vie scolaire, de régles et de normes de comportement ?

3) Comment les enseignants reprennent-ils ces agendas aupres de leurs éleves ?

4) A la lumiere de ce qui vient d’étre écrit, comment les enfants construisent-ils
une identité d’apprenant et d’éleve et quelles sont les sources principales
d’influence sur leurs perspectives concernant les apprentissages, la scolarité et
la réussite académique ?

5) Comment les différences intranationales de classe sociale, de genre et d’ethni-
cité s’entrecroisent-elles avec les différences internationales ?

6) Dans quelle mesure I'expérience des éleves de l'enseignement secondaire se
rapproche-t-elle ou converge-t-elle vers la conjoncture d’européanisation, de
mondialisation et d’internationalisation de la culture entre adolescents ?

En mettant 2 plat les résultats pour le livre issu du projet (Osborn & al.
2003), I’équipe de recherche a utilisé a la fois une perspective internaliste et ex-
ternaliste (Schratz 1992) de facon, quand cela était possible, a obtenir trois mo-
des de compréhension de la culture et 2 minimiser les risques d’ethnocentrisme.
L’étude a repris une méthode développée par Judge & al. (1994) dans leur étude
concernant trois pays (Angleterre, France et Etats-Unis) sur le role des universi-
tés dans la formation des enseignants. Dans cette recherche, chaque partenaire
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devait écrire un compte rendu du systtme qui lui était le moins familier. Par
exemple, il était demandé au partenaire frangais, qui avait une connaissance éten-
due des systemes anglais et francais, d’interpréter 'expérience américaine de fagcon
a la rendre intelligible au partenaire anglais tout en s’assurant de sa validité aupres
du partenaire américain. Ainsi, dans I'étude ENCOMPASS, chaque chercheur a
écrit sur un pays qui n’était pas le sien de fagon a faire ressortir une perspective
externaliste.

Des perspectives internalistes/externalistes

ne partie de la valeur de la recherche transculturelle est de savoir a quel
U point elle peut identifier a la fois des constantes (ou des universaux) et
des conjonctures dans I'expérience éducative (Broadfoot & Osborn 1988). Les
comparaisons transculturelles de 'expérience des éleves a travers leurs réponses
sur 'apprentissage révelent que ceux-ci sont davantage “éléves de 'enseignement
secondaire” qu’éleves d’une culture particuliere. Comme nous avons essayé de le
montrer dans cette recherche, les éleves en Angleterre, Danemark et France ont
a s’engager dans des situations scolaires et des relations avec les enseignants ren-
voyant a des différences culturelles, philosophiques, politiques et historiques en-
tre les trois pays. Celles-ci, par la suite, sont a leur tour reprises par les intéréts
des €leves et leurs perceptions de la scolarité et des apprentissages. Elles ne peu-
vent qu’affecter en fin de compte leur comportement et leurs résultats.

Conclusion

es résultats détaillés de cette étude sont présentés par ailleurs (Osborn

& Planel 1999, Osborn 2001, Osborn & al. 2003). Cette étude transnatio-
nale, opérant a différents échelons depuis I'usage de documents sur les politiques
nationales jusqu’aux classes et aux apprenants individuels, a combiné des métho-
des quantitatives et qualitatives et a été capable de mettre en valeur les points
suivants : la premiére chose est qu’en dépit des multiples pressions pour une plus
grande homogénéisation des systémes éducatifs, la culture nationale et les tradi-
tions éducatives des trois pays européens étudiés continuent d’afficher des diffé-
rences significatives dans la facon dont les éleves définissent leur rapport a I’école.
En général, 'étude a mis 'accent sur 'importance de mieux comprendre com-
ment se situent les attitudes des éleves vis-a-vis de I'enseignement, des apprentis-
sages et de la scolarité dans une culture plus large. Elle démontre 'une des forces
de la recherche comparée dans la mise en valeur de la force relative des cultures
éducatives nationales mais aussi les pressions envahissantes de la mondialisation

|76 Education et Sociétés  n° 18/2006/2



De la formation a I’emploi : des politiques a I’épreuve de la qualité
Promouvoir la qualité :
comparaisons internationales et questions méthodologiques

sur les différents modes d’engagement des éléves a I’école et dans les apprentissa-
ges. Ainsi, elle clarifie les relations entre la conjoncture nationale et culturelle,
les biographies individuelles et les pratiques pédagogiques dans la création des si-
tuations d’apprentissage.

Lorsqu’on se déplace d’'une analyse du discours politique sur 1’éducation
dans les trois pays concernant les questions de désavantage, de chances d’appren-
dre et d’inégalités pour considérer ce que disent les jeunes apprenants eux-mémes,
les résultats demeurent de maniére surprenante tout aussi conséquents. Ils montrent
que, en dépit de fortes pressions internationales en faveur de la convergence, les
questions de race, de genre et d’inégalités sociales sont percues assez différemment
dans les trois pays. Les différences de genre, de classe sociale et d’ethnicité étaient
présentes dans les perceptions des éleves, mais elles étaient traitées de maniere dis-
tincte dans les trois systémes éducatifs. Néanmoins, il existait des similarités frap-
pantes dans les expériences éprouvées par les jeunes les plus défavorisés. Cela
suggere que les plus marginalisés et exclus de chaque systéme ont peut-étre davan-
tage & partager que de meilleurs éleves, plus privilégiés, qui sont plus susceptibles
de refléter les diverses priorités portées par leur systéme scolaire.

L’étude suggere aussi que les différences considérables, tant déplorées, d’atti-
tudes des éleves anglais vis-a-vis de la réussite sont loin d’étre inéluctables car, 2
plusieurs titres, elles sont bien moins marquées dans les autres pays étudiés. No-
tamment les adolescents danois n’expriment guére de mécontentement vis-a-vis
de I’école contrairement aux Frangais. Ainsi, 'étude met en relief les origines, plus
institutionnelles et culturelles que biologiques, du mécontentement des jeunes.

La recherche montre qu'il y a nécessité de comprendre comment les écoles
développent une culture d’apprentissage positive —1a ot les éleves (et les ensei-
gnants) ressentent qu'il est “cool d’apprendre”— et d’identifier les facteurs culturels
qui génent la réussite dans les études. Une telle compréhension est un défi majeur
pour la recherche comparée. L’étude met ainsi en valeur le besoin d’'une théorie
sociale de l'apprentissage liant le cadre socioculturel élargi du systéme éducatif
aux biographies et aux identités individuelles des enseignants et des éleves.

Cet article a discuté, parmi d’autres, quelques questions et problémes parti-
culiers qui peuvent émerger dans la recherche comparée et a souligné les facons
dont une étude transnationale de I'identité de I'apprenant au sein de trois systémes
éducatifs avait tenté de les résoudre. Cette étude a particulierement contribué 2
éclairer la complexité des facteurs en jeu (personnels, sociaux, structurels) qui in-
fluencent I'engagement des jeunes dans les apprentissages. Ainsi, 'étude a utilisé
la perspective comparatiste qui combine des méthodes quantitatives et qualitatives
pour souligner I'importance de problématiser 'acte d’enseigner et celui d’appren-
dre dans différents pays. Dans ce but, les méthodes utilisées ont été congues pour
essayer d’établir les “constantes” —ou universaux— et les conjonctures ou les fac-
teurs propres a une culture dans les perspectives et 'expérience des apprenants.
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Les chercheurs se sont efforcés de dépasser les problémes posés par I'ethno-
centrisme et les présupposés culturels en combinant des perspectives internes et
externes au sein d'une équipe de recherche multinationale représentant I’ensem-
ble des trois pays de I’étude. Celles-ci ont été utilisées pour débattre de I’équiva-
lence conceptuelle et linguistique, pour développer des instruments de recherche,
pour la mettre en ceuvre et pour 'interpréter. Nous avons aussi cherché a utiliser
une triangulation judicieuse des méthodes de recherche —par I’analyse de docu-
ments institutionnels, de questionnaires, d’études de cas et d’observations de clas-
se, de discussions entre enseignants, d’entretiens individuels ou en groupe avec
des éleves construits a partir de résultats antérieurs— pour fournir une image dé-
taillée des valeurs, des représentations, des traditions institutionnelles qui in-
fluencent les participants dans chacun des trois systémes éducatifs. Mais aussi pour
souligner comment ces participants les reprennent et les interprétent en dévelop-
pant leurs propres perspectives d’apprenants. Cet article suggére qu’une telle ap-
proche peut donner des pistes intéressantes pour d’autres chercheurs comparatistes
qui souhaitent prendre en compte 2 la fois 'individuel et le collectif pour éclaircir
les complexités de la relation entre culture, structure sociale, institutions et action
individuelle.
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