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Attitudes des élèves envers les sciences : le point des recherches 

Patrice Venturini 

 

Résumé : Le concept d’attitude envers les sciences recouvre des réalités parfois bien 
différentes selon les auteurs, souvent de manière implicite, si bien que nous avons consacré le 
premier chapitre de cette synthèse à le préciser. L’article aborde ensuite, en les décrivant et 
en les discutant, les méthodologies utilisées pour la mesure des attitudes. Les principaux 
résultats des différentes recherches analysées sont ensuite présentés : attitudes envers les 
sciences, attitudes envers les sciences à l’école, principaux facteurs intervenant sur ces 
attitudes. Pour terminer, après avoir récapitulé l’essentiel des résultats et constaté qu’ils 
n’ont pas permis une évolution de la situation, ce sont d’autres directions de travail qui sont 
proposées. 

Mots-clés : enseignement des sciences ; attitudes envers les sciences ; attitudes envers les 
sciences à l’école ; méthodologies ; genre. 

 

A l’occasion de l’inquiétude soulevée en France par la désaffection des cursus de formation 
scientifique (Ourisson, 2002 ; Porchet, 2002), quelques études ou enquêtes relevant du champ 
des attitudes envers les sciences ont été récemment publiées, par exemple Boy (2002a) ou 
Postel-Vinay (2002). Cependant, la rareté des études francophones contraste avec l’abondance 
des travaux réalisés régulièrement depuis les années 70 à l’étranger sur ce sujet, 
particulièrement dans les pays anglo-saxons1. Ceux-ci sont liés à la crainte de manquer à la 
fois de cadres scientifiques pour assurer le développement économique du pays et de citoyens 
dotés d’une culture scientifique de base, ainsi qu’à la volonté d’améliorer la situation dans ce 
domaine. Ces préoccupations ne datent pas d’aujourd’hui puisqu’elles apparaissent déjà dans 
les discours des scientifiques des années 20 et dans les comptes-rendus de recherche dès 1948 
(Bennett, 2001a). Au moment où elles prennent un relief particulier en France, où 
l’enseignement scientifique, directement mis en cause par certains (Postel-Vinay, 2002 ; 
Ourisson, 2002), est en cours de rénovation dans le primaire (MEN 2000), il paraît opportun, 
et utile de faire le point, pour la communauté francophone, sur les résultats obtenus 
(essentiellement à l’étranger) à propos des attitudes des élèves envers les sciences. Selon 
certains résultats en effet, celles-ci constituent un bon prédicteur de l’intention de s’engager 
dans des études scientifiques, seules, (Reid et Skyabina, 2002) ou associées à d’autres 
éléments relatifs à l’environnement social ou à l’expérience personnelle (Crawley et Coe, 
1990 ; Crawley et Black, 1992). 

On trouvera donc ci-après la synthèse d’un ensemble de travaux parus dans leur très grande 
majorité ces quinze dernières années. Pour les travaux plus anciens, on pourra se référer à 
deux des principales et nombreuses revues de question en langue anglaise, celles de Gardner 
(1975), et de Schibeci (1984). La majeure partie de leurs conclusions sont, du reste, toujours 
d’actualité, et souvent reprises dans les revues plus récentes qui figurent dans la bibliographie. 
Précisons tout d’abord ce que l’on entend par « attitudes envers les sciences ». 
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ATTITUDES ENVERS LES SCIENCES : DEFINITIONS 

Donner une définition ne constitue pas une simple formalité rhétorique puisque, dans bon 
nombre de travaux, le concept d’attitude envers les sciences n’est pas explicitement défini. La 
plupart du temps en effet, cette définition doit être inférée à partir de l’analyse du dispositif de 
mesure mis en place, quand toutefois celui-ci est complètement décrit. Ces dispositifs font 
appel à certains des indicateurs suivants, qui témoignent donc de l’étendue, variable selon les 
auteurs, du champ couvert par le concept :  

– Indicateurs relatifs aux sciences : intérêt pour les sciences ; intérêt pour certains domaines 
ou pour certains sujets scientifiques ; valeur, importance, image des sciences ; image de la 
communauté scientifique ; perception de l’utilité des sciences pour le futur (vie 
quotidienne ou carrières scientifiques) ; réalisation d’activités scientifiques extrascolaires ; 

– Indicateurs relatifs aux sciences à l’école : intérêt pour l’étude des sciences, ou pour 
l’étude de certains sujets ; motivation en cours de sciences ; intérêt pour la réalisation de 
certaines activités scolaires ; difficulté à étudier les sciences, anxiété générée par cette 
étude, peur de l’échec, ou à l’inverse, confiance en soi vis à vis des études scientifiques ; 
réussite en classe ; perception des enseignants scientifiques. 

Au vu de cette énumération, on peut dire que le caractère implicite des définitions maintient 
des ambiguïtés : 

– d’une part, sur ce qu’on entend par « attitude », puisqu’avec des dispositifs à peu près 
similaires, on étudie à la fois des « attitudes envers » les sciences, mais aussi des 
« relations aux » sciences (Boy, 2002a), des « opinions sur » les sciences (Boyer et 
Tiberghien,  1989 ; Osborne et Collins 2000 ; Rubba et al. 1996), la « perceptions des » 
sciences (Campbell, 2001 ; Ebenezer et Zoller, 1993, Garnier 2000), ou « l’intérêt pour » 
les sciences (Dawson, 2000 ; Lindhal, 2003 ; Sjøberg, 2002) ; 

– d’autre part, sur ce que l’on entend par sciences, puisqu’il peut s’agir aussi bien des 
sciences à l’école, des sciences en général, ou d’une science particulière, ce qui, comme 
on le verra plus loin, conduit selon le cas, à des attitudes très différentes. 

Certains auteurs (par exemple Hendley et al, 1995 ; Ramsden, 1998), peu nombreux, précisent 
tout de même leur sujet d’étude et définissent souvent l’attitude comme « une disposition, une 
tendance à répondre d’une certaine manière face à certains stimuli », formulation empruntée 
à Oppenheim (1992, p 174). De manière plus explicite, certains (par exemple Manassero Mas 
et al., 2001), rappellent, en référence à une définition développée en psychologie sociale dans 
les années 60, que l’attitude a trois composantes (Alexandre, 1996) : 

– une composante cognitive, qui rassemble « l’ensemble des informations sur l’objet 
d’attitude en même temps que les croyances en rapport avec cet objet et la crédibilité 
allouée à ces croyances et informations » ;  

– une composante affective, qui « exprime l’émotion et le sentiment induit par la présence 
réelle ou évoquée de l’objet … et est à l’origine de l’évaluation positive ou négative » ; 

– une composante comportementale, qui est constituée par « les intentions d’actions 
éveillées par l’objet, le souvenir des comportements passés et l’espoir de réalisation des 
comportements futurs ».  

Osborne et al. (2003) reprennent deux des composantes précédentes et substituent la notion de 
valeur à la troisième en définissant l’attitude comme « les sentiments générés par, les 
convictions à propos de, et les valeurs relatives à, un objet », alors qu’Ortega-Ruiz et al. 
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(1992), en la présentant comme « une disposition apprise pour répondre avec cohérence de 
manière favorable ou défavorable à un objet social donné » insistent plus sur sa fonction. 

Soulignant le caractère multidimensionnel de l’objet d’étude, Vásquez Alonso et Manassero 
Mas (1995) parlent, eux, d’attitudes « en relation avec la science » (et la technologie) et 
analysent de manière séparée :  

– les attitudes à l’égard de l’enseignement-apprentissage des sciences et de la technologie, 
relatives à la perception des éléments scolaires (curriculum, personnes, démarches…) ou 
des éléments résultant des apprentissages (alphabétisation scientifique, fonctionnalité des 
savoirs appris dans la vie…) ;  

– les attitudes à l’égard des interactions entre société, science et technologie, relatives à 
l’image de la science, de ses relations avec la société, et à la perception des thèmes 
scientifiques à incidence sociale ;  

– les attitudes à l’égard de la connaissance scientifique et technique, relatives à la perception 
de sa nature, de sa construction et de ses acteurs. 

On le voit, les définitions sont multiples, et même si elles ont un certain nombre de points en 
commun, leur diversité et l’implicite qui demeure dans de nombreuses publications faute 
d’une référence théorique, constituent un handicap pour fonder clairement une méthodologie 
d’investigation. 

METHODOLOGIES 

En effet, l’objectif des différents travaux est généralement de mesurer une attitude, pour 
ensuite examiner les relations existant entre cette notion et d’autres variables, dont le genre, le 
type de curriculum, le niveau d’étude, l’environnement scolaire, l’origine socio-culturelle, la 
réussite scolaire.  

Nous évoquerons ici uniquement les méthodologies relatives à la mesure d’attitude, sans 
décrire celles qui servent à évaluer les autres variables. Elles font appel à des analyses très 
majoritairement quantitatives, une dizaine d’études seulement utilisant une approche 
qualitative, en complément, ou de manière exclusive pour trois d’entre elles. Aussi, la taille de 
l’échantillon concerné est généralement important : compris en moyenne entre 400 et 4000, le 
nombre d’élèves ou d’étudiants interrogés s’étend de 26 (Campbell, 2001 ; Wood, 1998) à 
24500 (Catsambis, 1995). Quant au niveau scolaire du public concerné, il va de la sortie du 
jardin d’enfant (Piburn et Baker, 1993) à l’université. 

Les mesures s’opèrent principalement à l’aide d’une échelle d’attitude, et c’est donc cette 
ensemble de techniques que nous examinerons en premier. Nous détaillerons ensuite une autre 
procédure, moins utilisée, mettant en œuvre un classement hiérarchique des disciplines, des 
sujets ou des activités en fonction de leur intérêt, de leur difficulté... Enfin, nous compléterons 
cette revue méthodologique en décrivant les analyses qualitatives et typologiques, beaucoup 
plus rares. 

Les échelles d’attitude 

Echelles de Likert 

Dans cette méthode, qui est la plus utilisée, on propose à l’élève un test comprenant une série 
de phrases présentant un point de vue, une opinion, une préférence… Celui-ci exprime alors 
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son avis sur une échelle linéaire graduée comportant communément de 4 à 6 niveaux (cf. 
Annexe, Tableau 1). Le nombre de propositions du test et la manière de quantifier les 
réponses fournies distinguent les différentes études.  

Ainsi, le test peut comporter un nombre réduit de phrases sur lesquelles donner un avis : 3 au 
minimum (Martin et al., 1997), mais plutôt 5 à 7 (Breakwell et Robertson, 2001). A l’opposé, 
il peut aussi intégrer une cinquantaine d’items, certains de ces outils faisant office de 
standards comme le Test Of Science Related Attitude (TOSRA) utilisé par Wood (1998) ou le 
test « Attitude Towards Science Inventory » (ATSI) utilisé par Goglin et Swartz (1992) et 
Weinburgh (1998). Ce dernier, par exemple, comporte 48 propositions, structurées en 6 
thèmes : perception du professeur de sciences, anxiété envers les sciences, valeur des sciences 
dans la société, image de soi en science, plaisir en science, motivation en sciences. Souvent, 
les chercheurs adaptent un de ces « standards » en fonction de leurs préoccupations pour 
élaborer un instrument personnalisé, si bien que les outils communs à plusieurs études sont 
extrêmement rares. 

Pour quantifier les réponses obtenues, on attribue d’abord à chacune d’elle le score 
correspondant au niveau de l’échelle qui a été choisi (1, 2, etc.). Généralement, on fait ensuite 
leur moyenne, le nombre obtenu représentant alors l’attitude d’un élève ou d’un groupe 
d’élèves (par exemple Goglin et Swartz, 1992 ; Stratford et Finkel, 1996 ; Vásquez Alonso et 
Manassero Mas, 1997). Pour une échelle à 5 niveaux, l’attitude est déclarée positive si la 
moyenne obtenue est supérieure à 3, et négative si le nombre obtenu est inférieur à 3. Lorsque 
le nombre de phrases proposées dans le test est faible, on peut aussi exprimer, pour chacun 
des items, le pourcentage d’élèves ayant attribué tel score à tel item (par exemple Havard, 
1996 ; Martin et al., 2000). Pour plus de lisibilité, on regroupe souvent certains pourcentages, 
et le résultat est fourni sous la forme « x % d’élèves sont d’accord ou plutôt d’accord avec la 
proposition … » 

Différentiateurs sémantiques 

Il s’agit dans cette méthode de positionner un concept (ici les sciences) sur une échelle 
comportant de 3 à 10 niveaux dont les extrêmes sont associés à des adjectifs ou à des 
formulations antithétiques (cf. Annexe, Tableau 2). Ces tests regroupent selon le cas de 4 à 10 
items. La quantification des réponses est obtenue comme dans le cas précédent, à partir de 
moyennes (Neathery, 1997) ou de la répartition (en pourcentage) des individus selon leurs 
réponses à chaque item (Reid et Skyabina, 2003). 

Selon Espinosa García et Román Galán (1998), l’utilisation des différentiateurs sémantiques 
donne des résultats identiques aux échelles de Likert et elle est beaucoup plus simple à 
manipuler. 

Questionnaires à Choix Multiples (QCM) et échelles de Thurstone 

Classiquement, pour répondre à un QCM, on choisit une ou plusieurs des réponses 
élémentaires proposées, et le chercheur rend compte des choix effectués au travers des 
pourcentages d’élèves ayant choisi chacune d’entre elles : cette répartition est alors utilisée 
pour caractériser l’attitude envers les sciences. On trouve ce procédé par exemple dans Jones 
et al. (2000), Postel-Vinay (2002), ou encore dans un outil canadien plus important, 
comportant 114 items, « Views On Science-Technology-Society » (VOSTS) (Aikenhead et 
Ryan, 1992).  
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Mais on peut aussi affecter à chacune des réponses élémentaires du QCM une valeur 
numérique fonction du niveau d’attitude qu’elle traduit (échelle de Thurstone). Une réponse 
correspondant à une attitude jugée extrêmement positive sera ainsi plus valorisée qu’une 
réponse jugée moins positive ou neutre (cf. Annexe, Tableau 3). Cette valorisation est 
effectuée par un collège d’experts qui, généralement, doit statuer à l’unanimité et la mesure de 
l’attitude est alors obtenue à partir de moyennes comme dans les cas précédents (Bennett, 
2001b ; Rubba et al., 1996). 

Classement hiérarchique des disciplines, des sujets, des types d’activités 

Dans ce cas, les élèves ont à classer les disciplines scolaires en fonction de l’intérêt qu’elles 
présentent pour eux, ou de l’utilité qu’ils en perçoivent, ou encore de la difficulté qu’ils ont à 
les étudier. Ce classement peut se faire  

– directement, en sélectionnant la ou les disciplines correspondant aux critères proposés ; le 
résultat est alors exprimé à partir des pourcentages d’élèves ayant sélectionné chaque 
discipline. Ainsi, on trouve dans Garnier (2000), que les jeunes canadiens qu’elle a 
interrogés préfèrent les mathématiques (52 % de choix), devant le français et l’anglais, 
sélectionnés par 38 % d’entre eux ; 

– en attribuant un score à chaque discipline sur une échelle de Likert ; le résultat peut être : 
– prononcé après comparaison des moyennes obtenues par chaque discipline ; par 

exemple, Hendley et al. (1995), à partir des moyennes des réponses de 4263 élèves, 
classent par ordre de préférence la technologie (3.63) devant les mathématiques (3.47) 
et l’anglais ( 3.33) sur une échelle à 5 niveaux ; 

– dérivé des pourcentages d’élèves ayant attribué tel score à telle discipline. On trouve 
par exemple dans Havard (1996) que la physique est très appréciée ou un peu 
appréciée par 25 % des étudiants non scientifiques, qu’elle ne suscite aucun sentiment 
particulier pour 22 %, et qu’elle n’est pas très appréciée ou pas du tout appréciée par 
53 % d’entre eux. On peut alors comparer ces réponses avec les pourcentages relatifs à 
la biologie (respectivement 60%, 23 %, 18%) et en déduire laquelle des deux 
disciplines est préférée par les étudiants. 

Le classement de sujets scientifiques ou d’activités du cours de science est aussi opéré à l’aide 
d’échelles de Likert, ou, de manière plus radicale, à partir d’une réponse en oui/non. Les 
résultats, toujours quantifiés à l’aide de moyennes ou de pourcentage d’élèves ayant effectué 
un certain type de réponse, sont souvent présentés en regroupant les sujets scientifiques par 
thèmes ou par disciplines (Dawson, 2000) et les activités par types (Haussler et al., 1998), 
sous forme de classement ou d’inventaire. 

Etudes qualitatives 

La plupart des études qualitatives viennent en complément d’études quantitatives par 
questionnaire et concernent une partie réduite de l’échantillon. Peu nombreuses, elles ont pour 
but de vérifier, d’approfondir ou de mieux comprendre les résultats obtenus par les analyses 
quantitatives. Les procédés sont divers : entretiens individuels semi-directifs (Ebenezzer et 
Zoller, 1993 ; Haussler et al., 1998 ; Hendley et al., 1996 ; Zohar et Sella, 2003 etc.) ; 
entrevue collective et individuelle (Garnier, 2000) ; discussion en petits groupes de 7 ou 8 
élèves (Campbell, 2001). 

Cependant, trois études sont exclusivement qualitatives. La première (Osborne et Collins, 
2000) concerne 290 personnes et a été menée à partir d’entretiens en groupes de 6 à 8 
individus. Elle avait pour but de préciser les attitudes des élèves, des parents et des 
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enseignants à l’égard du curriculum anglais. Les propos ont été retranscrits puis codés et ont 
donné lieu à une analyse informatique. La seconde (Piburn et Baker, 1993) est réalisée à partir 
de l’analyse manuelle de 149 entretiens individuels semi-directifs avec des élèves et des 
étudiants allant du jardin d’enfant à la 12ième année de formation (18 ans) ; elle concerne leur 
attitude envers les sciences, son évolution, et l’identification des facteurs qui l’affectent. La 
troisième réalisée de la même manière par Baker et Leary (1995), est centrée sur les facteurs 
influençant le choix de 40 filles de 7 à 16 ans vis à vis des études et des carrières scientifiques. 

Etablissement de typologies 

Seules, quatre études aboutissent à l’établissement de typologies. Haussler et al. (1998) ont 
dégagé à l’aide d’un logiciel de classification automatique une typologie d’élèves selon 
l’intérêt qu’ils portent aux différentes activités des cours de physique.  De la même manière, 
Myers et Fouts (1992) ont établi une typologie des classes scientifiques à partir de variables 
relatives à l’environnement scolaire, un des types étant associé à une attitude positive envers 
les sciences. Bennett (2001b) a caractérisé les étudiants en chimie qui réussissent le mieux et 
ceux qui réussissent le moins bien à l’examen, à partir du traitement statistique des réponses 
aux différents items du test d’attitude qu’elle a conçu. Enfin, Boyer et Tiberghien (1989) 
définissent, à partir du traitement manuel des réponses à un questionnaire, cinq postures 
différentes pour des élèves en cours de sciences physiques en classe de seconde. 

Discussion 

Ce qui frappe tout d’abord à la lumière de l’exposé précédent est la variété des procédures 
utilisées. Il est donc difficile d’effectuer avec quelque pertinence des comparaisons entre 
plusieurs études, faute d’un nombre suffisant de points communs dans les méthodologies. 
Cette diversité peut être expliquée pour partie par l’absence, déjà mentionnée dans la revue de 
Schibeci (1984), d’un cadre théorique de référence pour guider les investigations. Si quelques 
tentatives (Coll et al., 2002 ; Crawley et Black, 1992 ; Crawley et Coe, 1990 ; Lindhal, 2003) 
ont eu lieu en utilisant la psychologie sociale et plus particulièrement la théorie du 
comportement planifié, dérivée de la théorie de l’action raisonnée (Channouf et al., 1996, p. 
59), elles restent peu suivies pour l’instant. Elles sont pourtant intéressantes, puisqu’elles 
prennent en compte, non plus l’attitude à l’égard d’un objet, mais à l’égard d’un 
comportement vis à vis de cet objet. Il n’y est donc plus question d’attitude envers les 
sciences mais d’attitude envers l’étude des sciences. 

Par ailleurs, plusieurs remarques plus spécifiques peuvent être faites, qui fragilisent certains 
des résultats obtenus. 

– Certains instruments de mesure paraissent très pauvres : ainsi dans certains travaux (par 
exemple Beaton et al., 1996, Martin et al, 1997 ou Martin et al., 2000), l’attitude est 
mesurée à partir de 3 ou 5 items seulement, associés à une échelle de Likert. 

– La moyenne des différents scores attribués par positionnement sur une échelle de Likert 
ou une échelle de différenciation sémantique ne constitue pas toujours un indicateur 
pertinent. En effet, la simple lecture de l’ensemble des items soumis au jugement des 
élèves montre qu’il y a souvent plusieurs aspects très différents en jeu : image des 
sciences dans la société, utilité des sciences dans les carrières professionnelles, plaisir à 
faire des sciences en classe, etc. Dans ce cas, si la moyenne entre les différents scores 
attribués constitue une manière pratique de rendre compte de l’ensemble des réponses, elle 
n’a pas forcément du sens pour représenter l’attitude d’un individu. Gardner a détaillé à 
plusieurs reprises (1975, 1995, 1996) ce problème de multi-dimensionnalité des échelles 
et l’a explicité à l’aide d’une analogie édifiante (1995) : s’il est pertinent de décrire une 
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table par trois nombres représentant son poids, sa longueur, et son coefficient de réflexion, 
le nombre résultant de l’addition (ou de la moyenne) des trois descripteurs précédents n’a 
aucun sens vis à vis de cette description, et ne permet en aucun cas d’établir une 
comparaison entre plusieurs tables. 

– Par ailleurs, même si on prend des précautions pour faire en sorte que la moyenne des 
réponses aux différents items ait une pertinence pour représenter l’attitude d’un individu, 
la moyenne établie sur un millier d’entre eux d’âge différent, de genre différent, 
d’environnement scolaire différent… ne fournit qu’une information très globale. Celle-ci 
cache de fait des disparités locales fortes, comme on pourra le constater plus loin à la 
lumière des différents facteurs influençant les attitudes. De plus, elle ne renseigne que sur 
un état, voire sur l’évolution d’un état et non sur les processus qui y conduisent. 

– Le classement des disciplines, des sujets, des activités suivant l’intérêt, la difficulté… 
fournit des informations relatives (Osborne et al., 2003). En effet, un élève peut déclarer 
moins apprécier telle discipline que telle autre et on peut en déduire que l’attitude est 
moins positive à l’égard de l’une qu’à l’égard de l’autre. Mais rien n’indique que cette 
attitude, dans l’absolu, soit positive ou négative. 

– Rien ne garantit que chercheurs et sujets donnent un sens identique aux items sur lesquels 
ces derniers doivent statuer. C’est pour palier cette difficulté qu’Aikenhead et Ryan (1992) 
ont rédigé les réponses de leur QCM (VOSTS) en tenant compte des formulations 
utilisées par les élèves lors d’un travail empirique préalable portant sur des questions 
ouvertes. Le choix de cette méthode résulte d’une étude (Aikenhead, 1988) dans laquelle 
sont comparées les pertes d’informations résultant de l’emploi de différentes techniques :  
– l’utilisation d’échelles de Likert permet seulement d’obtenir une estimation des 

convictions des élèves, et maintient entre 50 et 80 % d’ambiguïté ; 
– l’exploitation des réponses libres et écrites des étudiants à des questions ouvertes 

laisse encore de 35 à 50 % d’ambiguïté, notamment parce que les paragraphes sont 
incomplets ou mal articulés ; 

– les QCM dont les réponses sont exprimées après un travail empirique entraînent de 15 
à 20 % de perte d’information ; 

– les informations obtenues à partie d’entretiens semi-directifs sont les plus précises, 
5 % d’ambiguïtés seulement restant à lever ; cependant, à grande échelle, leur mise en 
œuvre prend beaucoup trop de temps.  

Cette analyse critique fait donc apparaître de nombreux problèmes déjà pointés dans les 
premières revues de question (Gardner, 1975 ; Schibeci, 1984) et encore relevés par   
Ramsden (1998), Simon (2000) ou Osborne et al. (2003). Cependant, on voit apparaître des 
travaux faisant état de réflexions méthodologiques approfondies. Ainsi, Benett (2001b) et 
Rubba et al. (1996) se sont inspirés du test « VOSTS » pour construire leurs QCM, auxquels 
ils ont associé, avec l’aide d’experts, une échelle de Thurstone pour valoriser de manière 
différenciée les diverses réponses. Vásquez Alonso et Manassero Mas (1997) ont élaboré 
progressivement, à partir de 400 items issus de divers tests, le Protocolo de Actitudes hacia le 
Ciencia (PAC) ; ils l’ont évalué en référence à une taxonomie qu’ils ont constituée, liée à la 
trilogie Sciences, Techniques, Société tout en justifiant la manière de valoriser 
quantitativement les réponses effectuées (1999). Coll et al. (2002) ont construit un 
questionnaire établi à partir de la théorie du comportement planifié, et ils en ont testé la 
validité. On peut donc dire à cet égard que la réflexion continue et que les travaux à venir 
seront probablement basés sur une méthodologie plus rigoureuse, cette nécessité paraissant 
maintenant avérée. 
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Toutefois, malgré des définitions variées, des méthodologies disparates, certains résultats 
apparaissent de manière récurrente dans les différentes études, même s’ils ne font pas toujours 
l’unanimité. Nous allons maintenant en brosser un tableau général en décrivant l’attitude des 
jeunes envers les sciences et envers les sciences à l’école, sans tenir compte des facteurs dont 
elle dépend. Il apparaît en effet que l’attitude varie suivant la nature du curriculum, la 
discipline scientifique envisagée, le niveau d’étude, le genre, etc. C’est dans un second temps 
que nous présenterons ces différents aspects, suivis de typologies d’élèves liées aux attitudes. 
Enfin, nous décrirons les relations que celles-ci entretiennent avec le comportement effectif 
des élèves ou leur réussite en sciences, qui justifient ces travaux. 

RESULTATS  

Attitudes envers les sciences 

On constate aux travers des différentes études qu’il y a, pour les jeunes, deux sciences 
différentes, celle que l’on fait à l’école et celle dont parlent les médias et qu’ils rencontrent 
dans la société. 

Attitudes envers les sciences dans la société 

Ces dernières sont généralement perçues comme un sujet prestigieux (Osborne et Collins, 
2000), et les jeunes interrogés déclarent très majoritairement (à plus de 85 %) avoir confiance 
en la science et avoir de l’intérêt pour elle (Boy, 1992). Ils sont aussi très nombreux 
(respectivement 95 % et 89 %) à la trouver fascinante, et à être d’accord ou plutôt d’accord 
avec le fait qu'elle assure le bien de l’humanité (Postel-Vinay, 2002). Si des craintes existent 
sur l’utilisation des découvertes scientifiques, notamment à l’égard de l’environnement, il 
semble qu’elles soient en régression depuis dix ans (Boy, 1992 et 2002b). D’ailleurs les 
jeunes sont plutôt d’accord avec l’idée que la science développe de nouveaux savoirs 
permettant d’améliorer le monde dans lequel nous vivons. (Garnier, 2000). Ils ont aussi une 
image positive des chercheurs et de leur position sociale (Boy, 2002a), et les métiers relatifs 
au domaine des technosciences sont perçus comme relevant de l’élite (Garnier, 2000). 

Attitudes envers les sciences à l’école 

Si un nombre important de jeunes donne de la valeur aux sciences et pense que les sciences 
constituent un sujet important pour l’école, ils sont deux fois moins nombreux à désirer en 
étudier plus (Ebenezer et Zoller, 1993), notamment parce que l’enseignement des sciences 
apparaît peu attrayant (Boy, 2002a ; Ebenezer et Zoller, 1993 ; Piburn et Baker, 1993), et trop 
difficile (Boy, 2002a ; Garnier, 2000 ; Martineau, 2002 ; Lindhal, 2003). D'ailleurs, plus de la 
moitié des jeunes de 15-25 ans interrogés en France par Postel-Vinay (2002), sont d’accord ou 
plutôt d’accord avec l’affirmation « l’école assure mal l’enseignement des sciences », et ce 
sentiment est aussi exprimé dans d’autres pays. Ainsi, les élèves de certaines filières 
professionnelles espagnoles trouvent l’enseignement des sciences expérimentales difficile, 
ennuyeux et inutile (Ortega Ruiz et al. 1992) et les élèves gallois de 13-14 ans qui ont eu à 
classer les disciplines qui suscitent le plus leur aversion, positionnent les sciences en tête 
(Hendley et al., 1996). Breakwell et Robertson (2001) et Dawson (2000) montrent que, sur ce 
point, la situation s’est aggravée durant ces quinze dernières années, et il semble que la valeur 
de la plupart des sujets scientifiques soit purement instrumentale, constituée par les diplômes 
qu’ils permettent d’obtenir (Osborne, 2000). Ainsi, seule, l’obligation de faire des sciences 
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pour accéder à la carrière choisie entraînerait les jeunes vers les études scientifiques (Garnier, 
2000 ; Lindhal, 2003 ; Munro et Elson, 2000). 

Cependant, même si ce panorama, établi à partir d’études émanant d’une grande diversité de 
pays (France, Allemagne, Royaume-Uni, Norvège, Espagne, Communauté européenne, 
Québec, Etats-Unis), présente une réelle uniformité, l’examen des méthodologies montre qu’il 
faut se garder d’une généralisation rapide : les questions posées ne sont pas de même nature 
(jugement à fournir sur l’enseignement, appréciation sur le plaisir d’apprendre les sciences, 
intérêt à traiter des problèmes scientifiques, utilité à suivre des cours de sciences,…), les 
publics sont très hétérogènes (jeunes de 15 ans, jeunes de 15-25 ans, jeunes de 5 à 17 ans, 
jeunes et adultes…), les modes de recueil d’information différents (échelle de Likert à un seul 
item, à une dizaine d’items, entretien semi-dirigé…). D’ailleurs, quelques travaux apportent 
des informations en partie contradictoires. C’est le cas des résultats publiés à la suite de 
l’enquête internationale TIMMS relative aux jeunes de 14 ans (Beaton et al, 1996), dans 
laquelle les pourcentages d’élèves indiquant « aimer les sciences » dépassent pour la plupart 
des pays 50 % et sont, dans certains pays, bien plus élevés (93 % en Iran, 92 % à Singapour 
par exemple). Pour conserver une certaine cohérence avec les résultats précédents, Osborne et 
al. (2003) émettent à ce sujet l’hypothèse que la dégradation des attitudes s’accélèrerait peut-
être au-delà de 14 ans. Mais l’ambiguïté de la formulation proposée, qui laisse planer le doute 
sur les sciences concernées (sciences dans la société, à l’école ou les deux), explique 
probablement tout autant ces résultats. Vásquez Alonso et Manassero Mas (1997) montrent 
pour leur part sur un échantillon représentatif allant de l’enseignement secondaire espagnol à 
l’enseignement supérieur que l’attitude « en relation » avec les sciences est modérément 
positive (valeur moyenne de 3.77 sur une échelle de Likert à 5 niveaux). Cependant, l’étude 
prend en compte non seulement l’enseignement et l’apprentissage des sciences, mais aussi 
l’image des sciences, leurs incidences sociales ou encore leurs caractéristiques. Enfin, dans les 
études réalisées, toujours en Espagne, par Espinoza García et Román Galán (1993 et 1995) 
dans le secondaire et le supérieur, on constate que le pourcentage d’élèves ayant une attitude 
positive envers les sciences est toujours nettement supérieur aux pourcentages de ceux qui ont 
une attitude neutre ou négative. Toutefois, l’échantillon du secondaire est constitué en partie 
d’élèves scientifiques et celui de l'enseignement supérieur comporte des étudiants 
scientifiques, dont certains se destinent à l’enseignement. Ces trois exemples confirment la 
remarque faite plus haut quant à l’influence possible des choix méthodologiques sur les 
résultats formulés. 

Facteurs influençant les attitudes envers les sciences à l’école 

Nature du curriculum  

Une des origines de l’insatisfaction relevée au chapitre précédent réside probablement dans la 
différence entre la perception par les élèves de l’importance des sciences dans la société et la 
nature des sciences proposées en classe, souvent théoriques et décontextualisées, entre la 
science attendue par les élèves et celle qui est enseignée (Osborne et al. 2003, Osborne et al, 
1998).  

Le cas de la physique semble édifiant à ce sujet. Ainsi, 66 % des élèves de 15 ans interrogés 
en France par Boyer et Tiberghien (1989) pensent que le plus important est d’acquérir dans 
les cours de sciences physiques des connaissances pour comprendre l’environnement 
scientifique et technique. Dans l’étude menée en Allemagne par Haussler et al. (1998), 
seulement 22 % des élèves interrogés (entre 12 à 16 ans) sont intéressés par l’étude de la 
physique pour elle-même, alors que les autres affirment qu’ils seraient concernés par des 
entrées techniques, sociales ou humaines. Aussi un grand nombre d’élèves souhaitent voir 
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développer dans le curriculum des contenus disciplinaires en relation avec leur vie 
quotidienne, et c’est pour eux un critère important pour juger de l’intérêt des cours (Stokking, 
2000). D’ailleurs, certains jeunes écossais, qui ont suivi, en quatrième année de 
l’enseignement secondaire, un cursus en physique centré sur les aspects applicatifs, se 
bousculent pour intégrer le cours de niveau supérieur (Reid et Skyabina, 2002, 2003), à tel 
point qu’une sélection est nécessaire. Mais celui-ci étant centré sur la physique conceptuelle, 
l’engouement cesse aussitôt.  

Du reste, la complexité des concepts manipulés et l’abstraction croissante ont clairement une 
influence négative sur l’attitude envers les sciences dans le secondaire (Qualter, 1993) et dans 
les classes de niveau supérieur. Les étudiants considèrent à ce moment là que les 
apprentissages qu'on leur propose de faire ne sont plus pertinents par rapport à la vie 
quotidienne et ne veulent plus poursuivre des études en sciences (Osborne et Collins, 2000 ; 
Piburn et Baker, 1993). 

Discipline scientifique prise en compte 

On aura compris, à la lecture du paragraphe précédent, que la physique est particulièrement 
sur la sellette quant aux attitudes qu’elle génère. Les disciplines scientifiques contribuent en 
effet de manière différente à la construction d’une attitude envers les sciences, mais les 
résultats ne sont pas unanimes sur la nature de leur contribution. 

Généralement, les études montrent que les sciences physiques, et particulièrement la physique, 
suscitent les attitudes les plus négatives. C’est ce qu’on trouve dans Havard (1996) pour 
lequel les sciences physiques sont perçues comme les plus difficiles, ou encore dans Lindhal 
(2003) dont les conclusions font état d’un intérêt très bas pour ces disciplines, jugées 
« autoritaires » par les élèves. Boyer et Tiberghien (1989) affirment de leur côté que « les 
sciences physiques ne provoquent pas un fort intérêt par elle-même, contrairement à d’autres 
disciplines », qu’elles ne retiennent « qu’une frange de scientifiques », ce que confirment 
Osborne et al. (1998). Selon eux, seuls les meilleurs élèves choisissent d’étudier la physique 
et la chimie, tous les autres préférant s’abstenir, même dans le cadre d’un simple complément 
de formation. 

Pour Boy (1992) et pour Osborne et Collins (2000), la biologie est mieux reçue et intéresse 
plus que la physique, tant les garçons que les filles. Les résultats de l’enquête TIMSS Repeat 
publiés par Martin et al. (2000) le confirment sur le plan international : en moyenne, la 
biologie est la discipline scientifique pour laquelle les élèves de 14 ans manifestent en plus 
grand nombre une attitude positive (32 %) devant les sciences de la terre (27 %), la chimie 
(24 %) et la physique (19 %). 

On trouve cependant quelques résultats en contradiction avec les analyses précédentes : selon 
Postel-Vinay (2002) qui s’est intéressé à la situation française, la physique est plus appréciée 
que la chimie et la biologie par les jeunes de 15-25 ans (situation essentiellement due au 
nombre très important de garçons de l’échantillon signifiant un intérêt pour la physique) et les 
résultats obtenus par Beaton et al (1996) lors de l’enquête TIMSS montrent les élèves français 
sont pratiquement aussi nombreux à 14 ans à apprécier la biologie (67 %) que les sciences 
physiques (65 %).  

Niveau d’étude 

Il semble, selon la très grande majorité des études, que l’attitude envers les sciences se 
dégrade au fur et à mesure que les élèves progressent dans leur scolarité (Piburn et Baker, 
1993 ; Weinburgh, 1998). 
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Les opinions au primaire sont généralement très positives (Piburn et Baker, 1993 ; West et al., 
1997) aussi bien pour les garçons que pour les filles (Martin et al., 1997). Une très grande 
majorité d’élèves de cet âge (plus de 90 %) voudraient d’ailleurs étudier plus de sciences 
(Reid et Skyabina, 2003). Pourtant, des fissures apparaissent dans cet enthousiasme juvénile. 
Dès le primaire, l’attitude se détériore lentement (Pell et Jarvis, 2001), en corrélation avec la 
progression dans les niveaux scolaires (Neathery, 1997).  

Une dégradation plus significative s’opère lors du passage dans le secondaire (Reid et 
Skyabina, 2003) sans pour autant conduire à une attitude négative (Hadden et Johnstone, 
1983). Dans le même temps, l’attitude envers les mathématiques s’est améliorée, ce qui 
montre que ce sont bien les sciences qui sont en cause dans cette évolution, et non les 
individus. 

Dans le secondaire, les choses s’aggravent encore (Hendley et al. 1996), si bien que, lorsque 
les élèves arrivent dans leur dixième année de formation obligatoire, leur attitude est 
pratiquement neutre (Simpson et Oliver, 1990). Ainsi, alors qu’ils étaient 40 % parmi les 
élèves interrogés par Boy (1992) à s’intéresser à la physique à l’âge de 11-12 ans, ils ne sont 
plus que 27 % à 15-17 ans. Cette dégradation qui existe tant pour les garçons que pour les 
filles, n’a rien à voir avec l’âge puisque pour d’autres disciplines l’intérêt augmente (Lindhal, 
2003).  

Il existe cependant quelques dissonances dans les résultats relevés sur ce thème. Pour Reid et 
Skyabina (2002) qui analysent le cas particulier de l’Ecosse, l’attitude varie, non pas de 
manière décroissante comme le suggèrent les études précédentes, mais en dent de scie, en 
fonction du curriculum. L’attitude, positive dans le primaire, se dégrade au début du 
secondaire, redevient extrêmement positive lorsque, dans le curriculum, les applications de la 
physique prennent le pas sur la physique conceptuelle, pour se détériorer à nouveau lorsque, à 
la fin du secondaire, cette situation s’inverse. Espinoza García et Román Galán (1993 et 1995) 
montrent aussi que l’attitude varie d’année en année en dents de scie, tant dans le secondaire 
que dans le supérieur (étudiants en chimie). Dans le premier cas, on peut éventuellement 
rattacher ce résultat au fait que la mesure ait été effectuée sur trois ans et que l’effectif 
comporte en dernière année uniquement des élèves en formation scientifique. Par contre, il 
n’y a rien qui permette de comprendre l’évolution (constatée sur cinq ans) dans le second cas, 
celle-ci étant d’ailleurs accompagnée d’un effet de genre : l’attitude des filles est minimale 
quand celle des garçons est maximale et vice versa. 

Genre 

L’influence du  genre, qui apparaît incidemment dans la conclusion précédente, est pourtant 
un des points très étudié, sinon le plus étudié, à propos des attitudes envers les sciences. 
D’ailleurs, Gardner en faisait déjà en 1975 dans sa revue de question, « la variable la plus 
importante à l’égard des attitudes envers les sciences, particulièrement en physique », ce que 
confirmait une dizaine d’années plus tard Schibeci (1984). 

D’une manière générale, les études montrent que les filles sont moins intéressées par les 
sciences que les garçons, quelque soit l’âge et le milieu social (Boy, 1992) et qu’elles ont une 
attitude à l’égard des sciences moins positive qu’eux (Weinburgh, 1995). Elles sont aussi plus 
critiques à son égard (Postel-Vinay, 2002), et sont beaucoup moins nombreuses à déclarer 
vouloir faire éventuellement un métier scientifique (Boy, 1992 ; Catsambis 1995). Autant que 
l’intérêt pour les sciences, c’est aussi la représentation sociale des métiers scientifiques qui 
semble en cause. Les filles ont certainement une vision individualiste de l’activité scientifique 
(Martineau, 2002), alors qu’elles sont plus attirées par les carrières tournées vers les autres, 
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les garçons préférant eux les métiers associés au pouvoir et/ou à l’argent (Baker et Leary, 
1995 ; Jones et al, 2000 ; Sjøberg, 2002). 

Cette appréhension différente des sciences suivant le genre se retrouve aussi pour les sciences 
à l’école, au moins à partir du secondaire. Il semble en effet, dans le primaire, que les garçons 
et les filles aient des attitudes envers les sciences à peu près équivalentes : ainsi un 
pourcentage à peu près semblable de garçons et de filles des dernières années de primaire (89 
et 96 %) voudraient étudier plus de sciences si cela était possible (Reid et Skyabina, 2003) ; 
autant de filles que de garçons (80 % environ) disent dans la plupart des pays aimer les 
sciences (enquête TIMSS dans le primaire, Martin et al., 1997).  

Par contre, les choses changent dans le secondaire, et l’érosion dans les attitudes à l’entrée de 
ce cycle de formation, déjà signalée, est nettement plus importante pour les filles que pour les 
garçons (Hadden et Johnstone, 1983 ; Reid et Skyabina, 2003). Les garçons sont alors 
beaucoup plus nombreux que les filles a avoir une attitude positive envers les sciences 
(Breakwell et Beardsell, 1992 ; Hendley et al., 1996 ; Jovanovic et Steinbach King, 
1998 ;  Martin et al., 2000), qui sont perçues comme des disciplines masculines (Whitehead, 
1996), contrairement aux langues par exemple. Les filles prennent moins de plaisir à faire des 
sciences, montrent moins d’intérêt, et participent peu à des activités extra-scolaires 
(Breakwell et Beardsell, 1992 ; Breakwell et Robertson, 2001 ; Catsambis, 1995, Hendley et 
al, 1995). Selon Weingurgh (1998), il y aurait d’ailleurs une liaison significative entre le 
genre (masculin) et le plaisir de faire des sciences à l’école.  

Les filles sont aussi beaucoup plus nombreuses à penser que l’école enseigne mal les sciences 
(55 % contre 41 % pour les garçons, Postel-Vinay, 2002). Ainsi, en physique, même 
lorsqu’elles réussissent des études supérieures brillantes, et contrairement aux garçons, elles 
font état de leur frustration et de l’aliénation qu’elles ressentent à apprendre par cœur des 
règles et des algorithmes, à les appliquer mécaniquement et à toute allure à la résolution de 
problèmes, reprochant à l’enseignement de ne pas permettre une compréhension approfondie 
(Zoha et Sella, 2003). Toutefois, selon Meece et Jones (1996), même si les garçons cherchent 
plutôt à minimiser leurs efforts pour réussir, cette différence de stratégie serait plus liée au 
niveau des élèves qu’à leur genre. Toujours est-il que les filles perçoivent plus que les garçons 
les sciences comme difficiles (Jones et al., 2000), ont moins confiance en elles dans les tâches 
scolaires (Meece et Jones, 1996) et rapportent qu’elles sont moins performantes qu’eux 
(Breakwell et Robertson, 2001 ; Beaton et al., 1996). Cela est objectivement faux : les filles 
réussissent plutôt mieux que les garçons (Catsambis, 1995 ; Elwood, 2002), et ont tendance à 
déprécier leurs résultats (Boy, 1992 ; Reid et Skyabina, 2003), peut-être parce qu’elles ont le 
sentiment fort d’être meilleures dans d’autres disciplines, notamment littéraires (Jovanovic et 
Steinbach King, 1998). Cette différenciation de genre déjà relevée selon Bennett (2001a) dans 
le rapport Dainton publié au Royaume-Uni en 1969 persiste à l’heure actuelle et ne se réduit 
pas (Breakwell et Robertson, 2001). 

Selon une opinion communément répandue, les filles préféreraient la biologie et les garçons la 
physique, ce que confirment certaines études. Ainsi, selon Stark et Gray (1999), la préférence 
des filles pour la biologie apparaît dés l’âge de 7-8 ans et se maintient ; Martin et al. (2000) 
montrent qu’en moyenne, dans les pays où l’enseignement des sciences se fait en disciplines 
séparées, 35 % de filles ont des attitudes positives envers la biologie contre 28 % des garçons, 
alors que c’est l’inverse pour la physique (24 % des filles contre 30 % des  garçons), la chimie 
(19 % contre 24 %) et les sciences de la Terre (24 % contre 30 %). Cette différence apparaît 
parfois même plus nettement pour la physique : d’après Boy (1992), 43 % des garçons 
manifestent de l’intérêt pour cette discipline contre 25 % des filles, et 39 % des garçons contre 
8 % des filles pour Postel-Vinay (2002). Mais les avis diffèrent pour ce qui est de l’intérêt 
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pour la biologie : pour certains, (Osborne et Collins, 2000 ; Postel-Vinay, 2002), il est 
identique pour les filles et les garçons.  

En fait, la situation semble un peu plus complexe. Sjøberg (2002), dans une étude 
internationale menée dans 21 pays dont les Etats-Unis (Jones et al. 2000), met en évidence, 
l’existence d’un intérêt sexué pour certains sujets quelle que soit la culture : les filles semblent 
plus intéressées par des aspects liés à la santé (SIDA, contraception, nutrition…), à 
l’esthétique (musique, arc-en-ciel, couleurs, lumière des étoiles), à la communication 
animale… ; les garçons sont plus intéressés par les thèmes liés aux voitures, aux ordinateurs, 
aux fusées, à l’énergie nucléaire… Reid et Skyabina (2003) évoquent dans le contexte d’un 
curriculum orienté « applications », des préférences pour les applications à caractère  pratique 
pour les garçons et à caractère social pour les filles. Mais cela ne veut pas dire que les uns et 
les autres se désintéressent de tous les autres sujets. Sjøberg montre que garçons et filles 
partagent en commun un intérêt pour la vie à l’extérieur de la Terre, les ordinateurs, les 
dinosaures, les tremblements de terre et les volcans, la musique, les instruments de musique, 
la Lune, la Terre, les planètes… et un désintérêt, notamment dans les pays riches, pour la 
croissance des plantes, les plantes et les animaux du voisinage, la nature et l'action des 
détergents et des savons, la fabrication et la conservation des aliments, les scientifiques 
célèbres et leur vie… De la même manière, on peut voir dans l’étude de Qualter (1993), 
centrée sur les préférences des élèves en sciences, que pour garçons et filles, les neuf premiers 
sujets les plus appréciés sont des sujets de biologie, que les trois sujets les moins appréciés 
des deux genres sont des sujets abstraits de physique, que les filles ne sont pas intéressées par 
tous les sujets de biologie, et qu’elles sont intéressées par certains sujets de physique. Cela 
l’amène à conclure que les filles et les garçons ne sont pas spécifiquement intéressés par la 
biologie ou les sciences physiques, par ce qui est concret ou abstrait, mais que tous deux 
préfèrent les sujets en liaison avec leurs intérêts, dont nous avons vu que certains pouvaient 
être communs.  

Environnement scolaire 

L’attitude envers les sciences est très largement médiée par les cours de sciences (Simpson et 
Oliver, 1990), et il est donc logique que les variables liées à l’environnement scolaire aient 
une très grande influence sur elle (Ebenezzer et Zoller, 1993). Or, il semble que ce soit 
justement la manière dont les sciences sont enseignées à l’école qui pose problème. Par 
exemple, Lindhal (2003) fait ainsi remarquer que les élèves ne comprennent jamais pourquoi 
ils doivent apprendre un contenu particulier, faire une expérience ou plus généralement quel 
est l’objectif des sciences, comment cela peut avoir du sens dans leur vie. Tous aussi critiques, 
les élèves anglais interrogés par Osborne et Collins (2000) affirment que l’enseignement des 
sciences est très dense, très rapide, dominé par les contenus, qu’il est fragmenté et n’offre pas 
de vue globale sur un sujet. 

Sur le plan des activités, l’expérimentation est largement plébiscitée (Campbell, 2001 ; 
Martineau, 2002 ; Osborne et Collins, 2000), y compris par les élèves du primaire, pour 
lesquels l’intérêt se limite aux aspects manipulatoires, la planification et l’interprétation 
demandées étant peu appréciées (Pell et Jarvis, 2001). Par contre, quel que soit le niveau, les 
activités de lecture ou de rédaction sont mal perçues, apparaissent inutiles et ennuyeuses 
(Bennett, 2001b ; Campbell, 2001 ; Osborne et Collins, 2000 ; Piburn et Baker, 1993). Cette 
tendance à privilégier les activités expérimentales aux dépends des stratégies d’apprentissage 
par transmission et résumé est en augmentation depuis quinze ans, elle est populaire dans les 
deux sexes, particulièrement chez les filles (Dawson, 2000). Par ailleurs, l’enseignement 
scientifique manque aussi d’activités de discussion, présentes dans les autres disciplines 
(Osborne et Collins, 2000), notamment sur les aspects qualitatifs des concepts (Isnes, 2003). 
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Piburn et Baker (1993) signalent d’ailleurs l’importance des interactions sociales en classe vis 
à vis des attitudes envers les sciences, notamment chez les filles (Baker et Leary, 1995), qui 
apprécient particulièrement le dialogue avec l’enseignant et le travail en groupe. L’activité de 
l’élève au sein du groupe, son implication pour conseiller, expliquer, diriger sont du reste 
directement liées à l’attitude obtenue en fin d’année : plus l’élève joue le rôle de leader dans 
le groupe, plus il acquiert de confiance en lui, plus il donne d’importance aux tâches scolaires 
en sciences (Jovanovic et Steinbach King, 1998). 

On retrouve en partie ces éléments dans les caractéristiques d’un cours de sciences type qui 
favoriseraient chez les élèves une attitude positive, identifiées par Myers et Fouts (1992) à 
partir d’une étude portant sur 699 élèves répartis sur 27 classes américaines. Dans ce cours, il 
y aurait une forte participation des élèves, de bonnes relations entre eux, un soutien personnel 
des enseignants très important, l’utilisation de stratégies d’enseignement très variées, des 
règles clairement définies, un ordre et une organisation des enseignements bien établis et 
lisibles ainsi qu’une compétition moyenne entre les élèves.  

On voit dans les paragraphes précédents combien le rôle de l’enseignant est important (Piburn 
et Baker, 1993 ; Hendley et al., 1996 ; Osbonre et al., 1998 ; Osborne et Collins, 2000 ; Telli, 
2003), par exemple pour proposer des sujets intéressants, susciter la participation des élèves, 
mettre en place des activités pratiques et des travaux de groupe, varier les formes de travail et 
bien organiser la progression… Munro (2001) souligne aussi, de manière plus globale, 
l’influence majeure des enseignants sur la motivation des élèves et le plaisir de faire des 
sciences à travers l’expérience qu’ils donnent des sciences dans leur classe ou dans les 
activités extrascolaires. Comme le suggèrent Goglin et Swartz (1992), « l’attitude envers les 
sciences change avec l’exposition  à la science, mais la direction du changement dépend de la 
qualité de l’exposition », et peut-être aussi du cadre physique de l’exposition, si l’on en croît 
Lindhal (2003). L’environnement scientifique scolaire véhiculerait en effet, selon elle, des 
messages cachés peu positifs : salles souvent sombres, mauvaises odeurs, tableaux noirs, 
paillasses sales… 

Enfin, compte tenu de l’apparition importante des TICE dans les enseignements scientifiques, 
on peut signaler que cette nouveauté dans l’environnement semble sans influence sur 
l’évolution de l’attitude des élèves ou la motivation à continuer des études scientifiques 
(Hounshell et Hill, 1989 ; Stratford et Finkel, 1996 ; Wood, 1998) 

Environnement social 

Les amis et la famille constituent une part importante de l’environnement social. Si l’attitude 
envers les sciences des premiers semble avoir une influence notable sur celle des jeunes 
adolescents (Breakwell et Beardsell, 1992 ; Simpson et Oliver, 1990), l'impact de celle des 
parents semble plus discuté. Il apparaît mineur, réduit aux jeunes années, pour Simpson et 
Oliver (1990) alors que Breakwell et Beardsell (1992) concluent à une forte corrélation entre 
attitude positive des enfants de 11-14 ans et valorisation des sciences par les parents. Celle-ci 
doit être plus effective dans les milieux sociaux peu élevés, puisque les enfants qui en sont 
issus ont une meilleure attitude envers les sciences (Breakwell et Beardsell, 1992). Boy par 
contre ne fait pas de distinction sociale dans son étude de 1992 : selon lui, quelque soit le 
milieu, les parents valorisent beaucoup plus la réussite en français et en mathématiques qu’en 
sciences, avec les conséquences que l’on peut imaginer.  

Un peu de la même manière, la valorisation sociale accordée ou non aux sciences par la 
société dans son ensemble conditionne l’attitude des jeunes à leur égard. Ainsi si les écossais 
n’ont pas, contrairement aux anglais, des problèmes pour remplir leurs cursus de formation en 
physique, c’est aussi parce que la tendance générale de la société écossaise est de considérer 
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la physique comme importante et pertinente pour donner accès à des professions intéressantes, 
ce qui n’est pas le cas en Angleterre (Reid et Skyabina, 2002). Une interprétation du même 
type peut-être faite à propos de la différence d’attitude constatée par Wong et Waldrip (1996) 
entre les élèves australiens et ceux de Singapour : dans ce petit état, les sciences constituent 
un sujet obligatoire pour tous les élèves du primaire et du secondaire et ont de l’importance 
dans le curriculum, ce qui n’est pas le cas en Australie. 

Les relations entre culture d’origine et attitude ont été aussi analysées, notamment aux Etats-
Unis, où les communautés sont nombreuses. Lemke (2001) justifie indirectement ces travaux, 
en faisant remarquer que la science est un produit de la classe moyenne occidentale et qu’en 
conséquence, pour des personnes étrangères à cette culture, les connaissances qui comptent, 
leur nature, peuvent être tout à fait différentes. Ainsi, si les étudiants américains issus des 
minorités ethniques et particulièrement les noirs ont une attitude positive envers les sciences 
malgré leurs résultats faibles (Catsambis, 1995), les étudiants blancs accordent plus de valeur 
à la science, ont plus confiance en eux et prennent plus de plaisir à faire des sciences que les 
étudiants noirs (Weinburgh, 1998). Une étude plus originale (Kesamang et Taiwo, 2002) 
concerne les jeunes botswanais sur lesquels la mythologie a au quotidien un impact 
considérable ; elle révèle pourtant qu’ils sont disposés positivement à l’égard des sciences. 

Typologies d’élèves 

Ces études ont pour but de caractériser le profil type d’élèves ou d’étudiants ayant une attitude 
spécifique. Elles sont très peu nombreuses et concernent toutes les sciences physiques. 

Bennett (2001b) a défini le profil type d’étudiants en chimie dont l’attitude est la moins 
positive : ceux-ci pensent que les autres sont responsables de leur apprentissage, ils ont des 
problèmes dans l’organisation de leur travail, des difficultés liées au langage et estiment qu’il 
y a beaucoup de différences entre l’enseignement secondaire et l’université. 

Haussler et al. (1998) ont défini trois profils types d’élèves du secondaire âgés de 12 à 16 ans, 
dont les intérêts pour la physique différent : 

– dans le premier, les élèves ont plutôt de bonnes notes en physique. Ils ont confiance en 
eux et en leur réussite. Ils sont intéressés par tous les aspects de la physique, qu’il 
s’agissent des aspects strictement scientifiques, des applications et des métiers 
technologiques, des aspects sociaux. Ce sont plutôt des garçons. 

– Les élèves qui correspondent au second profil type sont les plus nombreux (plus de la 
moitié de la classe). Ils obtiennent des notes moyennes en physique et n’ont pas confiance 
en eux. Ils apprécient davantage les aspects pratiques de la physique, ainsi que les 
éléments dont ils perçoivent l’utilité, pour l’homme, ou pour comprendre des phénomènes 
du quotidien. Ce sont aussi bien des filles que des garçons.  

– Enfin, les élèves associés au dernier profil type sont plus intéressés en physique lorsqu’ils 
peuvent rapporter ce qui se fait en cours à leur expérience personnelle. Ils apprécient les 
explications sur les phénomènes naturels, sur les situations dans lesquelles la physique est 
utile pour l’homme (traitement de maladies…). Les aspects sociaux, l’impact de la 
physique dans la société, les discussions sur les technologies controversées constituent 
leur centres d’intérêt, alors que la physique pour la physique n’a aucun attrait pour eux. Ce 
sont plutôt des filles. 

Boyer et Tiberghien (1989) se sont livrés à la même activité pour les sciences physiques et 
distinguent 5 types d’élèves dont les caractéristiques définissent aussi 5 types d’attitudes : 
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– élèves qui se sont appropriés les normes de l’enseignement de la physique et y adhèrent 
sans problème, leurs goûts personnels convergeant avec elles ; 

– élèves, qui, s’ils ont intégré les normes de la discipline et sa fonction sélective, y adhèrent 
de manière nuancée, résultat d’une adaptation réaliste pour réussir dans le système ; 

– élèves résignés, en échec face à un enseignement obligatoire qui ne les concerne pas ; 

– élèves qui sont plus intéressés par la compréhension de l’environnement scientifique, par 
les relations entre sciences et société ; 

– élèves qui apprécient les opérations intellectuelles propres aux sciences physiques, qui 
souhaitent une ouverture bien plus importante vers la réflexion, le développement de 
l’individu et sont critiques vis-à-vis de la transmission formelle des connaissances. 

Les trois derniers types regroupent des élèves peu intéressés par les sciences physiques telles 
qu'elles sont enseignées. 

Relations entre attitude et réussite, attitude et comportement 

Peu de travaux ont été consacrés aux relations entre attitude et réussite, ou attitude et 
comportement, un peu comme si les relations entre attitude positive envers les sciences, 
réussite en sciences et comportement favorable à l’étude des sciences étaient implicites.  

Toutefois, Martin et al. (2000), Beaton et al. (1996) ont montré en exploitant les résultats des 
enquêtes TIMSS une relation consistante entre attitude positive et une bonne réussite aux tests 
de connaissances, tout comme d’ailleurs Kesamang et Taiwo (2002), Osborne et Collins 
(2000) ou Simpson et Oliver (1990), ces derniers signalant des liens très forts. 

De manière plus spécifique, Weinburgh (1995) précise qu’il existe une corrélation plus grande 
entre attitude et réussite en biologie et en physique pour les filles que pour les garçons et 
Bennett (2001b) signale que les étudiants ayant obtenus en chimie les scores d’examen les 
plus bas sont aussi ceux qui ont les scores d’attitude les plus bas, l’inverse étant 
majoritairement vrai.  

Quand aux relations entre attitude et comportement, Shrigley (1990), en reprenant différents 
travaux issus de la psychologie sociale sur ce champ, conclut qu’ils sont modérément corrélés, 
tout comme Channouf et al. (1996) dans la synthèse qu’ils ont réalisée sur ce propos. 

Conclusion 

Depuis plus de trente ans, de très nombreuses études ont permis d’en savoir un peu plus sur 
les attitudes envers les sciences, de cerner certains des facteurs qui les influencent. Celles que 
nous avons examinées, effectuées dans les quinze dernières années, aboutissent pour 
l’essentiel à des conclusions identiques à celles qui sont signalées dans les revues précédentes, 
et un consensus se dégage donc sur certains points. Ainsi, on peut dire que l’attitude envers 
les sciences à l’école n’est pas très bonne, particulièrement envers la physique, qu’elle se 
dégrade au fur et à mesure que l’élève avance dans son cursus scolaire, notamment après son 
entrée dans l’enseignement secondaire. On peut aussi affirmer d’une part que l’attitude envers 
les sciences est moins bonne chez les filles que chez les garçons, surtout vis-à-vis de la 
physique, et d’autre part que l’environnement scolaire est un facteur déterminant dans 
l’élaboration des attitudes. Le rôle et l’importance de l’enseignant à cet égard ont notamment 
été soulignés. Par ailleurs, les élèves semblent avoir plus d’intérêt pour les cours dans lesquels 
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on met l’accent sur la contextualisation applicative des concepts plutôt que ceux faisant 
l’objet d’une approche traditionnelle, dans laquelle la physique est enseignée pour elle-même. 

Cependant, certaines études, minoritaires, laissent apparaître des résultats contradictoires, par 
exemple une attitude envers les sciences modérément positive, la variation de l’attitude au 
cours du temps en dents de scie, des préférences différentes entre les disciplines ou les sujets 
etc. Ces contradictions peuvent souvent être reliées à certains éléments des méthodologie 
utilisées. Cela nous emmène à souligner que, de notre point de vue, l’ensemble des résultats 
obtenus, y compris ceux qui sont consensuels, sont au moins en partie liés aux choix 
méthodologiques adoptés. Au-delà de la nature des questions posées et du mode de recueil de 
données, qui constituent déjà des éléments très influents, la difficulté à contrôler un contexte 
aussi multi-varié (influence du genre, de l’âge, de la discipline, de l’environnement scolaire, 
du curriculum suivi, de la culture d’origine…) nous conduit en effet à penser que les résultats 
obtenus perdent probablement une partie de leur valeur intrinsèque. 

Par ailleurs, malgré leur abondance et un noyau commun de conclusions, ces travaux n’ont 
pas permis, pour l’instant, de susciter un intérêt durable pour l’étude des sciences chez un 
grand nombre d’élèves ou d’étudiants. Globalement sur les 15 dernières années, la situation 
semble même se dégrader sur plusieurs plans (Dawson, 2000 ; Breakwell et Robertson, 2001 ; 
Weinburgh, 1997). Cela montre d’ailleurs, s’il en était besoin, qu’il ne suffit pas de disposer 
d’un savoir issu de la recherche en éducation pour l’intégrer tel quel dans un système 
d’enseignement et le faire évoluer rapidement (Huberman, 1992). Néanmoins, quelques pistes 
ont été mises en avant, résultant des analyses précédentes : proposer un enseignement dans 
lequel les concepts sont contextualisés et utilisés pour comprendre les applications du 
quotidien ; informer très tôt sur les intérêts des carrières scientifiques (Crawley et Black, 
1992) ; développer les activités expérimentales, les discussions, les travaux de groupe ; 
proposer un curriculum dont une partie pourrait être fonction du genre, ou pourrait inclure des 
éléments de physique contemporaine et d’épistémologie (Osborne et al. 1998). Ces pistes ont 
été jusqu’à ce jour peu valorisées dans les divers systèmes éducatifs, même si, ici ou là, le 
paradigme STS (Sciences, Techniques et Société) se développe.  

Une autre perspective serait d’agir directement sur les attitudes elles-mêmes. Ainsi, 
Manassero Mas et al. (2001), dans le cadre du paradigme STS, proposent de faire des attitudes 
en relation avec les sciences un objet d’apprentissage. Selon eux en effet, parce qu’elles 
renvoient aux valeurs de la science, parce qu’elles rassemblent des aspects cognitifs, affectifs 
et comportementaux, elles paraissent bien correspondre à ce qui est en jeu dans ce paradigme. 
Cependant, Ramsden (1998) fait remarquer à juste titre que les valeurs de la science ne sont 
pas universellement partagées, et que si certains points font l’unanimité (comme le respect du 
vivant), il n’en est pas de même pour d’autres (impacts industriels de la science par exemple). 
Elle souligne à cet égard la nécessité de mettre en débat ce que l’on appelle « attitude 
positive » envers les sciences en s’attachant notamment aux questions éthiques soulevées par 
ce type de recherche. Sur un autre versant, Shrigley et Koballa (1992) rapportent divers 
résultats obtenus à partir des travaux en psychologie sociale sur la persuasion, et suggèrent de 
les poursuivre. Osborne et al. (2003) évoquent quant à eux l’intérêt qu’il y aurait à travailler 
sur le plan de la motivation des élèves, en se référant aux nombreux ouvrages sur ce domaine 
de la psychologie cognitive [voir par exemple pour des aspects généraux, Viau  (1994), 
Pintrich et Schunk (1996), et pour des études en relation avec les sciences, Zusho et al. (2003), 
Von Rhöneck et al. (1998)]. Cette suggestion, si elle conduit à un changement de cadre 
théorique, n’est pas sans intérêt. Viau (1994 p. 7) définit en effet la motivation en contexte 
scolaire dans le cadre d’une approche socio-cognitive comme « un état dynamique qui a ses 
origines dans la perception qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite 
à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin 
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d’atteindre un but. » On comprend que l’étude de la motivation à apprendre les sciences et 
celle des attitudes envers les sciences à l’école ne sont pas sans liens quant aux éléments 
analysés et aux objectifs visés. Elargissant ce point de vue, Alsop et Watts (2003) suggèrent 
pour leur part de développer les recherches relatives à l’influence des aspects affectifs, ceux-
ci rassemblant « une large variété de concepts incluant les valeurs, la motivation, la 
perception de soi et les attitudes ». Quelques études récentes ont eu lieu sur ce sujet, qui 
montrent l’importance de ces facteurs (Laukenman et al. 2003 ; Laukenman et al. 1998 ; 
Matthews, 2004 ; Teixeira Dos Santos et Fleury Mortimer, 2003 ; Thompson et Mintzes, 
2002). 

L’idée de changer de cadre théorique ouvre d’ailleurs de nouvelles perspectives pour 
comprendre la trajectoire scolaire d’un élève à l’égard des domaines scientifiques. Etudier les 
sciences, c’est avant tout chercher à acquérir des savoirs scientifiques. L’engagement de 
l’élève dans une activité d’apprentissage est directement lié à l’existence de « mobiles qui 
renvoient à du désir, du sens, de la valeur (Charlot, 1997, p. 63) autrement dit, au rapport 
entretenu par l’élève avec le savoir concerné. Bautier et Rochex (1998, p. 34) définissent en 
effet le rapport au savoir comme « un rapport à des processus (l’acte d’apprendre), à des 
situations d’apprentissages et à des produits (les savoirs comme compétences acquises et 
comme objets institutionnels, culturels et sociaux). Il est relation de sens et de valeur : 
l’individu valorise ou dévalorise les savoirs en fonction du sens qu’il leur confère. » Du 
rapport au savoir dépend donc la mobilisation2 de l’élève pour apprendre. Ce rapport,  « qui 
d’une façon plus générale [est] un rapport à l’apprendre » (Charlot, 1997, p. 78) comporte 
deux dimensions : une dimension épistémique, qui renvoie à la nature de l’activité déployée 
lors de l’apprentissage (Op. cit. p. 80) et une dimension identitaire qui renvoie « à l’histoire 
du sujet, à ses attentes, à sa conception de la vie, à ses rapports aux autres, à l’image qu’il a 
de lui-même, et à celle qu’il veut donner aux autres » (Op. cit p. 85). On peut donc 
comprendre que le rapport au savoir d’un élève, « rapport au monde, à l’autre et à soi d’un 
sujet confronté à la nécessité d’apprendre » (Op. cit., p. 93) soit en relation directe avec son 
comportement vis-à-vis de l’apprentissage d’un domaine d’étude, littéraire, scientifique… 
D’ailleurs, si tout individu « entretient un certain type de rapport (dominant) avec le savoir 
(c’est à dire avec la question même de savoir), ... il peut avoir des rapports différents avec 
différents types de savoir » (Charlot, 1999). Aussi, à la suite de Caillot (2000), certains 
didacticiens des sciences se sont saisis de ce cadre théorique, notamment pour rendre compte 
de différenciations dans l’évolution conceptuelle (Chartrain, 2003 ; Catel et al. 2003), dans la 
maîtrise conceptuelle (Venturini et Albe, 2003), ou encore dans les postures d’apprentissage 
(Hrairi et Coquidé, 2003). Les informations obtenues dans ces études sur le rapport aux 
savoirs scientifiques (voir aussi Chabchoub, 2001 et Coll., 2002) laissent supposer l’intérêt 
qu’il y aurait à identifier les processus à l’œuvre dans sa constitution et son évolution, avec 
l’idée qu’ils pourront expliquer des phénomènes plus généraux, comme ceux décrits 
précédemment. 

Par ailleurs, les travaux de recherche sur les attitudes se poursuivent, avec on l’a vu, une 
référence beaucoup plus marquée à la psychologie sociale : avec l’utilisation de la théorie du 
comportement planifié (Channouf et al., 1996, p. 59-60), l’attitude envers l’étude des sciences 
devient un des facteurs, avec la perception des contraintes sociales et environnementales, 
permettant d’appréhender le comportement de l’élève vis-à-vis des études scientifiques. Ce 
sont donc ainsi trois cadres théoriques différents, issus de la psychologie sociale, de la 
psychologie cognitive ou des sciences de l’éducation, avec leurs spécificités et leurs 
méthodologies, qui sont susceptibles d’être utilisés pour mieux identifier et comprendre les 
facteurs et les processus relatifs à l’engagement des élèves dans l’acquisition de savoirs 
scientifiques. 
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1 Le fait de traiter les phénomènes d’éducation en utilisant un cadre théorique construit par d’autres sciences 
humaines nous paraît plus fréquent à l’étranger que dans la recherche française en sciences de l’éducation. Ainsi, 
les résultats présentés dans ce document, relatifs à l’attitude des élèves envers les sciences, sont obtenus à partir 
des théories construites par la psychologie sociale pour rendre compte de l’attitude d’une population envers 
n’importe quel sujet ou fait de société. Les travaux sur la motivation en éducation, dont il est brièvement 
question dans la conclusion, utilisent des modèles qui ont été appliqués préalablement à différentes sortes de 
comportement humain (Pintrich et Schunk, 1996, p. 76). En France notamment, si les emprunts aux autres 
sciences humaines sont aussi courants, il nous semble que la tendance est plutôt de les utiliser pour construire 
une théorisation originale et spécifique du champ des sciences de l’éducation. C’est ainsi qu’on été construits 
certains concepts utilisés par les didactiques des sciences et des mathématiques (Maury et Caillot, 2003), ou 
encore la théorie du rapport au savoir, aussi évoquée dans la conclusion. Cette différence d’approche pourrait 
constituer, selon nous, une des raisons susceptibles d’expliquer la rareté des études en France sur les attitudes des 
élèves envers les sciences. 
2  « Se mobiliser, c’est se mettre en mouvement. C’est pour insister sur cette dynamique interne que nous 
employons le terme de mobilisation de préférence à celui de motivation. » (Charlot, 1997 p. 62) 
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Annexe 

Nous présentons ici des extraits de tests permettant une mesure d’attitude selon différentes 
méthodes (cf. le chapitre « méthodologies ») : 

– Tableau 1 : Extrait d’un test utilisant une échelle de Likert à 5 niveaux (Martin et al., 2000) 

 1 2 3 4 5 
J’aime les sciences  X    

Je prends plaisir à étudier les sciences   X   
Les sciences sont importantes dans ma vie quotidienne     X 

1 : fortement en désaccord ;  
2 : plutôt en désaccord ;  

3 : neutre ; 4 : plutôt d’accord ;  
5 : fortement d’accord  

– Tableau 2 : Extrait d’un test utilisant les différenciateurs sémantiques à 10 niveaux 
(Espinoza García et Román Galán, 1993 et 1995) 

 Les sciences  
 1         10  

Sont ennuyeuses           Sont intéressantes 
Sont difficiles           Sont faciles 

M’ont fait souffrir           M’ont diverti 
Sont du temps perdu           Valent la peine 

– Tableau 3 : Extrait d’un test utilisant une échelle de Thurstone avec la valorisation 
associée à chaque réponse élémentaire (Bennett, 2001b)  

 Il est facile de terminer son travail dans les temps  

A Je suis d’accord parce une fois que j’ai commencé, habituellement, j’y prends plaisir 
et je n’ai aucun mal à finir 6 

B Je suis d’accord parce que les tâches confiées sont basées sur ce que l’on a déjà étudié 5 

C Je ne suis pas d’accord parce que je lutte toujours pour organiser mon temps et mener 
les choses à leur fin 3 

D Je ne suis pas d’accord parce que c’est uniquement vrai pour le travail qui m’intéresse 3 

 


