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¢ Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point la
stérile évocation des choses
mortes, mais la découverte d’un
élan créateur qui se transmet a
travers les générations et qui,
a la fois, réchauffe et éclaire.
C’est ce feu, d’abord, que ’Edu-

cation doit entretenir,”’

Gaston BERGER

¢ L’Homme moderne
et son éducation”
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SOCIOLOGIE ]
DE L’EXPERIENCE LYCEENNE

par Frangois DUBET, Olivier COUSIN,
Jean-Philippe GUILLEMET

Cet article présente de maniére succincte une étude
sur l'expérience lycéenne menée a la demande de la
Direction des Etudes et de la Prospective du Ministére de
I"Education nationale. Il s'agit d’une intervention sociolo-
gique conduile aupras de huit groupes dans huit lycées
hiérarchisés entre un « grand lycée » du VI° arrondisse-
ment parisien et des LEP de banlisue. Nous avons aussi
réalisé une centaine d'entretiens auprés d'éléves et une
quarantaine auprés d'enseignants. Cette population n'est
nullement représentative, mais on peut considérer qu'elle
permet de construire une image assez vraisemblable de
l'expérience des éléves.

Longtemps en France, I'essentiel de la sociologie de
I'éducation fut une sociologie sans acteurs. Les travaux
fondateurs et majeurs portaient sur des fiux, sur les effets
agrégés des conduites, sur les fonctions de l'école, sur
les «lois » du systéme sélectif, beaucoup plus que sur la
maniére dont les acteurs scolaires construisaient leur
expérience, que sur leur « conscience », aurait-on dit dans
le vieux langage de la sociologie du travail. Un peu 2 la
manigre de ceux gui déduisaient la conscience ouvriére
de la « condition » imposée par le capitalisme, I'expé-
rience des éléves était inférée des logiques du systéme.
Parce que le probiéme de I'inégalité des chances a été et
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reste encore le théme central de la sociologie de I"éduca-
tion francaise, I'dléve a souvent été réduit & sa carriére et
aux facteurs qui la fixaient.

Il ne peut étre question, bien sir, de rejeter ces
travaux et les guestions qui les fondent, mais ils suppo-
sent une sorte de conformité et d'adéquation des acteurs
au systéme, de part aveugle des conduites réduisant la
sublectivite des éldves soit aux ruses de la raison, soit a
la consolation ou & [P'insignifiance. Le rdle proprement
éducatif et socialisant de I'école peut étre alors ignoré,
ramené & l'acquisition d’une paosition, soit encore A I'inté-
riorisation, plus ou moins heureuse, d'une culture scolaire
congue comme un ensemble organisé et stable. Dans la
mesure ou le systéme scolaire se diversifie et se massifie,
ou il accroit son emprise sur I'adolescence et la jeunesse,
dans la mesure aussi ol les stratégies et les projets sont
multiples, il importe d’étudier {'expérience scolaire des
éléves eux-mémaes, de rechercher les orientations cultu-
relles et les relations qui la fondent afin de savoir non pas
quel acteur social fabrique I'école, mais quel acteur se
fabrique dans I'école et comment.

l. - QU'EST-CE QUE L’EXPERIENCE LYCEENNE ?

1. La sociologie de I'éducation est tentée de conce-
voir les conduites des éléves A la lumiére de modeles
théoriques dérivant des représentations générales du sys-
téme scolaire, et hotamment de la production et de la
reproduction des inégalités. L'expérience scolaite est
alors réduite au principe central d’explication et d'analyse
de ce modéle.

De maniére dominante, les conduites des é&ladves,
leurs choix, leurs subjectivités, ieurs sociabilités, leurs
modes d’adaptation, sont congus comme ['expression
d'une socialisation attachée a une position sociale.
L'éléve est porteur d'un « habitus » de classe plus ou
moins proche des attentes culturelles et des modéles de
rdle - latents proposés par linstitution scolaire. L'espace
de I'expérience scolaire est défini comme Ia rencontre
d’une culture sociale, d’une culture de classe et d'une
culture scolaire. Les attitudes des éléves dérivent de la
distance de ces deux cultures et des systémes de dispo-
sitions qu'elles engendrent et qu'elles requidrent. Les
héritiers décrivent fout ie jeu de connhivences et de sous-
entendus qui organise I'expérience des éléves prédis-
posés & gérer Ja rencontre de deux cultures proches. A
contrario, Péchec scolaire est expliqué par la distance de
ces cultures et par lintériorisation de la difficulté de
réussir provoquée par cette distance, si forte parfois que
les sociologues britanniques ont pu opposer 1a culture
scolaire et la sous-culture déviante des éiéves issus des
classes populaires (1). Ici, le probléme de la massification
relative du public des lycées se ram&ne principalement a



la confrontation de nouvelles attentes et dispositions avec
le modéle culturel scolaire proche de celui des classes
dominantes. Mais pouvons-nous réellement, dans ce
cadre, considérer I'éldve comme un acteur social ? 1l ne
semble pas, dans la mesure ol les conduites des sujets
paraissent totalement déterminées par le jeu des posi-
tions sociales. Plus exactement, tout se résume dans ce
jeu des positions ol les conduites des acteurs sembilent
nécessaires, ol I'expérience scolaire n'a pas de logique
propre, ol la subjectivité n'est qu’un effet des positions
sociales.

Contre cette représentation de I’éléve, le courant de
l'individualisme méthodologique considére I'éléve comme
ie sujet d’'un marché ol se croisent les biens scolaires et
les ressources des acteurs pergus alors comme des stra-
téges et des consommateurs. Au lieu d'étre le support
d’attitudes culturelles déja la, I'éléve est un stratége qui
optimise ses investissements et ses colts, choisit la meil-
leure solution & chacun des carrefours gue lui impose le
systéme scolaire (2). L’expérience de |'éiéve est celle d'un
agent économique face & la rareté relative des biens
offerts, des dipldmes et des positions sociales, des jeux
d’inflation et de concurrence qui fixent les hiérarchies et
les filidres. Si I'acteur social existe ici, il est réduit a une
position de stratége, et la fonction proprement socialisa-
trice et éducative de I'école est ramenée & un principe
d'intérét ou, plus souvent, passée sous silence.

Il est bien évident gque ces deux modéles correspon-
dent a4 deux cadres théoriques antinomigues, & deux
représentations de {'école. Mais elles sont aussi peut-étre
associées & deux «Ages» de [linstitution scolaire en
France. La premiére considére I'école comme une institu-
tion organisée autour d'un modele culturel central et
dominant, proche de l'image « classique» du lycée, la
seconde congoit I'école comme une série de filieres, de
carrefours ; plus sensible a Pétat actuel du systéme sco-
laire, I’école y est moins pergue comme une institution de
soclalisation a la maniére de Durkheim, que comme un
marché de biens scolaires, 'étude des rapports de con-
currence efface celle des biens objets de cette concur-
rence (3). De Vinstitution au marché, il n'y a pas seule-
ment deux cadres théoriques, mais aussi deux définitions
du réle de V'école.

It faut dire un mot de ce que l'on a appelé «la
nouvelle sociologie » anglaise de I'éducation, inspirée par
Pinteractionnisme symbolique et I'ethnométhodologie, et
qui est plus sensible a I'idée d’expérience scolaire (4). Le
point original de cette perspective, pour peu qu'on lui
accorde une unité, est I'analyse des interactions dans la
classe et notamment des relations entre les maitres et les
éléves. Les travaux montrent comment les enseignants
attribuent des rdles, étiquettent les éléves et comment
ceux-ci résistent et réagissent & ces diverses interactions.

Mais congcue comme une série de relations, I'expérience

"scolaire semble ne plus avoir d'unité propre et de prin-

cipes centraux et, la plupart du temps, cette sociclogie a
considéré |'expérience des éldéves comme un sSous-sys-
tame de la premigre perspective évoqueée ici, celle de la
rencontre culturelle.

2. L'idée d’expérience scolaire suppose gue l'on ne
considére pas seulement I’éléve comme un individu face
a une situation et des contraintes, mais comme un acteur
construisant son expérience A travers des choix culturels
et des orientations, élaborant des stratégies et les signifi-
cations de ses stratégies dans un systéme de relations
sociales. Il importe de dégager les dimensions centrales
de cette expérience, celles que ['acteur doit gérer et
articuler.

La premiére de ces dimensions est celle du projet.
Chaque éléve entretient nécessairement avec I'école un
rapport d'utifité ii¢ & un projet. It faut que les étudss et le
travail aient un sens par rapport & I'image qu’il se fait de
son avenir ; ce projet peut avoir une dimension profes-
sionnelle, il peut au contraire se limiter & une cartriére
scolaire, passer dans la classe supérieure. Ce projet peut
&tre vécu par I'éléve comme étant le sien propre, ou bien
comme celui d'un quasi-destin familial dans lequel les
studes s'imposent comme allant de soi. De ce point de
vue, 'absence de projet, par les problémes quelle pose
quant aux « motivations » des éléves, releve de la méme
logique de Paction, celle qui implique nécessairement que
les études aient un sens et une utilité. Leur défaut est
per¢u comme une quasi-pathologie.

Mais un éléve ne peut pas étre seulement défini par
un projet car il vit la rencontre de ce projet et d’une
organisation. En effet, une écote est aussi une organisa-
tion définissant des rbles, des conduites, des statuts, des
voles obligées. Généralemant, la rencontre de ce projet et
de I'organisation se noue autour de la sélection et de la
mesure des performances scolaires. Chaque éléve est
membre d’une organisation sociale et d’'une communauté
juvénile dont les capacités d'intégration sont plus ou
moins fortes, dont les définitions de rdles sont plus ou
moins contraignantes et dont les espaces d'autonomie
sont plus ou moins grands.

Enfin, un éléve est aussi un acteur culturel. Les con-
naissances acquises se limitent au cadre scolaire ou le
débordent, mais elles proposent une image de soi et du
monde, elles ne se réduisent pas a de simples supports
de classements sans contenu. En tout cas, les éléves
peuvent construire plusieurs orientations & I'égard de ces
connaissances et des enseignants; ils peuvent choisir
une logique instrumentale ol I'évaluation des connais-
sances commande leur apprentissage, ils peuvent sou-
mettre cet apprentissage a la seule relation pédagogique,
« on travaille pour le professeur », ils peuvent enfin déve-



lopper un rapport d’intérét intellectuel vis-a-vis de cer-
taines discipiines. Quoiqu’il en soit, ce rapport a la con-
. naissance participe de la fonction éducative de I'école et
de la formation d’un certain type d'acteur soccial.

3. §i I'on se place du point de vue des acteurs,
I'expérience scolaire n‘a guére d’'unité car chacune de ses
dimensions est en tension avec les autres. Le projet
personnel ou social avec sa charge d'utilité ne sont pas
toujours en adéquation avec la logique de 1'organisation
et de la sélection. Bien souvent méme, "école apparait
comme un obstacle a4 ce projet et I'éléve doit sans cesse
réajuster ses ambitions et ses désirs aux opportunités
offertes et aux ressources dont il dispose. Par ailleurs, il
se crée une tension entre les nécessités de Iintégration
et de la sélection d’une part, et les objectifs cutturels de
PFenseignement de l'autre, qui se joue dans les relations
proprement scolaires, comme dans la vie juvénile abritée
par le lycée.

Dés que I'on abandonne I'univers relativement intégré

et harmonieux des « bons éléves » des « bons lycées », ol
I'utitité des études, leur fonction culturelie et I'intégration
scolaire de éléve s’accordent de maniére harmonieuse,
ol le « style » méme devient central, d&s que I'on delaisse
en fait le petit monde des « héritiers », I'expérience sco-
laire apparait comme beaucoup plus éclatée, plus diversi-
fide, plus chaotique, et C’est alors qu'il faut étudier les
logiques des acteurs, la fagon dont ils construisent cette
expérience et se construisent eux-mémes. L'éléve est
face 4 un projet, face & une organisation des études et
face a une activité culturelle dont rien n’indique qu’elles
forment systéme et qu'elles définissent un réle d’éléve
auquel Il suffirait d'étre conforme. Dans le cas de ces
« nouveaux lycéens », les conduites des éléves ne peu-
vent plus &tre directement Inférées du systéme.

Plus on s'éloigne du « coeur » du systéme scolaire
capable d’intégrer les fonctions de |'école, plus il devient
nécessaire d'étudier ’expérience des éléves et les logi-
ques de leur action car moins I'école y apparait comme
un systéme unifié. Tout s’y passe comme si les logiques
sélectives, la capacité d’adaptation a 1'environnement et
- le rble éducatif de I'école se croisaient au lycée sans
jamais réellement s’intégrer. L'acteur se trouve donc
« obligé » de construire son expérience, ne pouvant plus
se laisser porter par les « lois » du systéme ou ses seuls
intéréts stratégiques.

I. - LES PUBLICS DES LYCEES

De maniere extrémement grossiére, trois grands
publics scolaires peuvent étre distingués en fonction des
établissements, des groupes sociaux dont sont issus les
éléves, et des carriéres scolaires qui leur sont offertes.

Evidemment, cette classification reste trés éloignée de la
multiplicité des publics rencontrés lors de notre étude et
nous he [a retenons ici que pour des commadités d'expo-
sition.

1. Les « bons éléves » des «hons lycées »

Si I'on excepte les grands lycées parisiens dominés
par les classes préparatoires, disposant de la possibilité
quasi totale de choisir leur public et recrutant dans de
véritables généalogies familiales, le style « héritier » sem-
ble résiduel méme s'il reste au ceeur des représentations.
L'aisance aristocratique, la distance critique a I'égard du
« scolaire », la certitude de la réussite, I'esprit de caste et
la construction d'une distance intellectuglle ne semblent
plus &tre le centre des conduites de la plupart des ly-
céens,

La plupart des « bons éladves » des « bons lycées »,
des «vrais lycées » traditionnels des centre-villes, entre-
tiennent un rapport plus instrumental et plus tendu & leurs
études. Le bac n’y apparait ni comme un passeport vers
la liberté des jeunes adultes, ni comme le premier éche-
lon d'une mobilité. Inscrits dans une sorte de destin
scolaire et d'obligation familiale de réussite, les études se
présentent comme un jeu ol les risques de pertes sont,
plus élevés que les chances de gains; tout se passe
comme 'l fallait obtenir un dipldme qui ne vaut plus
grand chose. Les projets professionnels et les «vraies
vocations » scientifiques ou littéraires apparaissent
comme extrémement rares ; I'dge des choix se présentera
aprés le bac et le projet scolaire est étroitement lié a la
carrigre scolaire elle-méme, il faut passer dans la classe
supérieure. Les éldves développent une logique du « diffé-
rement » ou les « vraies » questions se poseront plus tard,
ol la «vraie » vie commencera aprés, lors des études
supérieures.

Cette faiblesse des projets doit étre mise en rapport
avec les mécanismes de la sélection. Si les grands lycées
parisiens restent encore partiellement organisés autour de
I‘opposition des cultures et des stéréotypes littéraires et
scientifiques, grace & ia constitution volontaire de bonnes
classes littéraires A1 capables de rivaliser avec les C, il
n'en reste rien dans la majorité des établissements. La
hiérarchie des filieres répartit les qualités scolaires plus
que les golts des éléves. De la filigre C 2 la filiére A2 ou
A3, selon les établissements, se répartissent les vertus
scolaires des éléves, et les « vrais scientifiques » comme
les « vrais littéraires » sont une minorité. || se crée alors
une tension constante entre les golts affirmés et les
filisres, attribuées plus que choisies, malgré les faibles
dénégations des éléves,

Cette tension, largement décrite par les enseignants
qui la condamnent st la perpétuent tout a la fois, asso-



ciée & l'absence de projet professionnel précis, entraine
un rapport trés utilitariste aux études, complétement
dominé par un principe d'efficacité, voire de cynisme.
Malgré la présence d’enseignants jugés exceptionnels par
leur talent et leur enthousiasme, les éléves choisissent
avant tout i'efficacité du professeur, aux dépens de sa
capacité de stimuler I'intérét intellectuel et de la chaleur
des relations qu'il peut entretenir avec la classe. Les
éléves se présentent alors comme des virtuoses de Peffi-
cacité, de !'adaptation adéquate, de la justesse des
investissements en fonction des coefficients, de la capa-
cité de répondre aux attentss diffuses. Les lycéens se
présentent comme des entrepreneurs rationnels, efficaces
parce que distanciés et détachés, refusant de s’engager
au-deld du nécessaire.

D’aprés les éléves, si les études peuvent avoir un réle
dans la formation de la personnalité, un réle éducatif,
c'est par la rencontre miraculeuse d'un enseignant hors
du commun et, plus encore, par la vie juvénile offerte par
le « bon lycée ». Chague classe est organisée en « clans »
fondés sur des golts, des styles, des aspirations, et
chacun d'eux apparait comme le véritable espace de la
vie personnelle et intellectuelle. C'est 12 que les éléves
pratiquent ce que 'un d’eux nomme I'« art de la conver-
sation », cette vie juvénile nichée dans les temps morts
de la vie scolaire et pratiquant & des degrés divers une
sorte d’éthique de la non-compromission avec la vie et la
culture scolaire, comme si la personnalité devait étre
préservée de 'école. Alors que dans les grands lycées la
compétition et la performance sont au centre de la vie
scolaire, la grande majorité des éléves «vise la
moyenne » et une adaptation peu engagée dans |’école.

Ces stratégies d’adaptation, avec leur éclatement et
leur dispersion, sont d'autant plus nettes que la plupart
des lycées ont une trés faible capacité d’intégration. Le
lycée propose une succession de cours mais il n'exerce
guére de contrle social ; au contraire, les éléves pergoi-
vent |'établissement comme une organisation extréme-
ment libérale, parfois anarchique, autorisant une vie juvé-
nile autonome, la multiplicité des looks, une vie amou-
reuse et amicale libre, méme si le prix de ce libéralisme
est l'absence de participation et, nous le verrons,
I'absence de droits, I'impossibilité de construire des con-
flits et de peser sur I'enseignement &t I'organisation.
Selon les éléves, on est au plus loin du « lycée caserne »,
il s’agit plutdt d'une bureaucratie offrant des espaces de
liberté personnelle ; ainsi, il n'y a guére de problémes de
discipline et de chahut, on y parle surtout d’absentéisme
et de manqgue d'intérét. Il est vrai que dans la plupart des
établissements étudiés, les CPE et 'administration se
montrent accommodants et modérent un face & face trop
brutal entre les enseignants et les éléves. De méme gue
les familles de classes moyennes supérieures proposent &
leurs enfants d’échanger une liberté personnelle et juvé-

nile contre une performance scolaire convenable, {'éta-
blissement échange une efficacité scolaire contre une vie

juvénile peu contrainte.

2. Les nouveaux lycéens

Il s’agit des éléves des sections dévalorisées, notam-
ment de sections G et F, fréquentant les nouveaux lycées
construits souvent dans les banlieues populaires, des
&laves dont les parents n'ont souvent pas fait d’études
secondaires longues, bref, des éléves qui préfigurent les
gros bataillons des fameux « 80 % » de bacheliers.

Qu’ils alent des projets professionnels ou non, qu'ils
envisagent des études supérieures ou pas, ces éléves
sont pris dans une situation paradoxale. lls s'apparentent
aux boursiers dans la mesure ol le fait méme de poursui-
vre des études secondaires longues les place, a {’égard
de leur famille, sur une voie de mobilité ascendante. lls
seront souvent les premiers bacheliers de leur famille et
ce parcours est particulierement net pour les enfants
d'ouvriers et d'immigrés qui composent de larges
tranches de cette population. Cependant, ces éléves en
montée sociale sont en chute scolaire. Contraints de
choisir les sections et les établissements « poubelles »,
c’est ainsi qu’ils les nomment, comme un grand nombre
de leurs enseignants, ils éprouvent un sentiment de déva-
lorisation et de honte lorsqu'ils se définissent a I'égard
des normes de Pexcellence scolaire. lls ne peuvent méme
plus se consoler grace & I'ancienne dignité des sections
littéraires. Aboutissant dans ces sections par une scola-
rité cahotique, ils sont souvent 4gés et se sentent piégés
par un dipldme fermant plus de portes gu’il n'en ouvre.

Le modéle culturel proposé a ces éléves s’appuie sur
les enseignements concrets, comptabilité, gestion, etc.
Mais ces enseignements sont scolairement dévalorisés
puisque dévolus aux éléves les plus faibles. Les ensei-
gnements généraux subsistent sans que les éléves en
pergoivent 'utilité, ils les entendent comme des réponses
a des questions qui nont jamais été posées et, souvent,
comme les moyens de perpétuer I'échec. Ne pouvant
s'appuyer sur un intérét inteliectuel valorisg, ces éléves
sont tentés d'opposer la «vie réelle et concréte» a
I'abstraction des études. Cette vie réelle I'est d’autant
plus que les éléves sont agés et vivent souvent comme
de jeunes adultes, travaillent pour leur argent de poche
ou pour leur entretien, alors que la dévalorisation du
dipléme en fait un investissement peu rentable et cepen-
dant indispensable.

Ces attitudes, ces contradictions et ces paradoxes
conduisent les éldves vers une grande dépendance a
I'égard des enseignants. Eloignés de l'intérét intellectuel,
peu capables de développer des stratégies efficaces, ils
se pergoivent comme trés dépendants de 'enseignant et



de sa personnalité. Alors que les « bons éléves des bons
lycées » sont sensibles 4 I'efficacité des enseignants, les
nouveaux lycéens sont d'abord sensibles & leur « person-
nalité ». Les cours apparaissent comme des successions
de relations interpersonnelles ol le mépris des ensei-
gnants le dispute 4 la gratification et aux encourage-
ments. Ces nouveaux lycéens développent alors une sorte
de pensée « magique », « on peut si on veut », et oscillent
sans cesse de l'espoir au découragement. Souvent con-
formistes, ils ne parviennent pas a mattriser efficacement
le jeu qui leur est proposé.

Cette dépendance malheureuse est le plus souvent
vécue dans le mépris et I'humiliation, celle des établisse-
ments « mal fréquentés », celle des professeurs parfois
dégus d'enseigner & des éleves faibles, celle qui est
attachée & un passé scolaire suffisamment difficile pour
dévaloriser I'image de soi. M8me des éléves des classes
d’adaptation, issus des LP et qui ont le sentiment de se
sauver, ne résistent guére a ce climat dépressif.

Comme ces « nouveaux » lycées sont des établisse-
ments libéraux et peu contraignants, la vie juvénile sy
développe aussi fortement que dans les « bons lycées ».
Toutefois, elle ne constitue nullement une communauté
délinquante ; elle est tout simplement en dehors de la vie
et de la culture scolaire. Au plus loin des exigences de
travail et de continuité, de « gratuité » des exercices sco-
laires abstraits, elle se constitue autour de la « vie
réelle », vie difficile souvent, ou vie de loisirs et de sorties
dont les €léves expliquent quelle redonne une image
positive de soi. Entre I’école et fa «vie», ces lycéens
pergoivent parfois la méme distance que celle des
ouvriers opposant I'usine a cette vie.

3. Les dléves de LP

Bien que le recrutement des éléves soit socialement
plus homogeéne que celui des « nouveaux lycéens », le
monde des LP parait clivé et I'expérience sociale des
éléves peut étre comprise comme I'expression de ce cli-
vage {5).

La premiérs ligne de fracture oppose I'enseignement
général a |'enseignement professionnel. Non seulement
les éléves ont affaire & deux populations d’enseignants
aux styles culturels tranchés, mais ils ont le sentiment de
se trouver dans deux écoles. |'enseignement général,
malgré de considérables efforts des professeurs, perpétue
une relation pédagogique traditionnelle ol la contrainte
physique de silence et de discipline reste forte et ol
'attention est concentrée sur fe professeur. Au contraire,
I'atelier laisse une autonomie physique de déplacement et
d’attention et centre Pattention sur une tdche plus que
sur un enseignant, Quelles que soient leurs performances,
les éléves ne parviennent pas a surmonter totalement
cette dualité.

Le second axe de clivage oppose les éléves de CAP
et de BEP dévalorisés aux éléves préparant un bac pro-
fessionnel ou un BEP qualifié. Les premiers éléves abou-
tissent au LP faute de mieux, sans projet professionnel,

et souvent hostiles & I'école. Leur expérience est avant

tout décrite en termes de sociabilité juvénile et souvent
de communauté délinguante. Le LP ne parvient pas &
socialiser les éléves 4 ses normes propres et les cours et
les professeurs sont jugés en fonction de Pespace qu’ils
donnent & cette sociabilité. Comme il n'est pas un univers
disciplinaire et comme les enseighants essaient de
s'adapter le moins mal possible & cette société qui leur
achappe, le LP prolonge souvent la vie du quartier, de la
bande et de la « galére ».

Contrairement aux anciens colléges d’enseignement
technique qui proposaient une socialisation & une culture
ouvtiére du métier et & une discipline industrielle (6}, le LP
abrite une jeunesse gui n'a pas d’espoir de mobilité et
pour laquelle I'école n'engendre souvent que de I'échec.
L'enseignement est pergu comme une myriade de rencon-
tres avec des personnalités diverses, plus ou moins
ouvertes ou rigides, définies avant tout par leuyr capacité
d'imposer une discipline. De leur cété, les enseignants ne
parlent guére de ces éléves en termes intellectuels ou
strictement scolaires, ils les définissent d’abord en termes
de psychologie et de comportement.

Issus de la longue sélection qui s'opére dans les
classes de CAP et de BEP dévalorisés, fes éléves des
sections préparant au bac professionnel ou aux bons BEP
entrent dans une expérience totalement opposée a celle
des précédents. lls parviennent mieux a harmoniser les
deux cultures scolaires, ne serait-ce gque parce qu'ils
rencontrent des professeurs d’enseignement professionnet
qualifiés, les PLP 2, légitimes dans ies deux univers cultu~
rels et identifiés a8 un monde de techniciens. La fierté
professionnelle est aussi renforcée par le fait que les
sections préparant au bac professionnel sont I'image de
marque valorisée de I'établissement. Au bout du compte,
ces éléves ont l'impression de «s’en sortir » et sont
placés au sommet du systéme d’enseignement profes-
sionnel, ils se définissent positivement par leurs techni-
ques et leurs compétences. Il faut opposer leur expé-
rience a celle des éléeves des sections G qui sont, eux,
«en bas» des références scolaires classiques. Par ail-
teurs, ces éléves relativement dgés se comportent comme
des jeunes adultes entrant déja, par le biais des stages,
dans la vie active.

L'expérience scolaire des éléves de LP apparait donc
tendue entre les deux pdies constituss par une sociabilité
juvénile mat enserrée dans le cadre scolaire et une forma-
tion professlonnelle accordée a une sorte d’dlite profes-
sionnelle. Ceci n'empéche pas I'ensemble de cet univers
d'étre sensible, plus que les autres, au marché de
I'empioi, et tandis que les premiers éléves pensent en



termes d’emploi, n'importe lequel, les seconds pensent,
eux, en termes de métier. De maniére un peu excessive
sans doute, on pourrait dire que le LP oscille entre le
traitement social du chémage des jeunes et la formation
de professionnels qualifiés.

. - L'ELEVE ET L’ECOLE

Au-deld de ces différences sensibles entre les divers
publics scolaires, il est possible de construire un portrait
général de I'expérience Iycéenne. Cette expérience,
essentiellement organisée autour d'un processus de
sélection qui conduit fes jeunes A adopter des stratégies
trés fortement empreintes d'instrumentalisme, se traduit
par la dissociation de la vie culturelle et de I'école, par la
faible capacité de socialisation de [institution, par [a
séparation de la personne et du systéme.

1. La massification du systéme scolaire engendre une
diversification des filitres qui génére une hiérarchisation
des différentes sections. Chaque éléve sait bien aujour-
d’bui que tous les bacs ne se «valent» pas. En distri-
buant des positions scolaires différentes et donc inégales,
I’école est pergue comme une immense « gare de triage »,
une gigantesque « machine & sélectionner », Le parcours
du lycéen est en effet jalonné de points de bifurcation, au
cours desquels le systéme évalue les performances de
chacun et les sanctionne par une orientation ou un exa-
men. La sélection imprégne si fortement Pexpérience de
ces jeunes que ce théme domine constamment les pre-
miéres réunions des groupes d'éléves et les entretiens.
Les éléves commencent d'ailleurs toujours par affirmer
I'absence de hiérarchie entre filieres. Les différentes sec-
tions sont présentées comme « différemtes mais égales »,
et chacun déclare avoir choisi son orientation. Ce dis-
cours, qui est le fruit d'un processus de réduction de la
dissonance psycho-sociale, exprime également, sur le
plan sociologique, le refus unanime de briser la fragile
communauté des éléves. Mais il se brise trds vite et les
lycéens introdulsent toujours, parfois de maniére trés
douloureuse, les theémes de la sélection et de la hiérar-
chie. En effet, & 'exception de la premi¢re S et de la
terminale C, les éléves ne choisissent pas leur orientation,
et ceux qui se trouvent dans la voie royale n'y sont pas
toujours par godt. lls essaient surtout d’effectusr le moins
mauvais « choix possible ». Les lycéens s’accordent d'ail-
leurs trés rapidement sur la hiérarchie des filieres : C, D,
Al, B, A2, A3 [chaque établissement peut aménager cette
higérarchie, notamment entre A et B), les diverses sec-
tions F, puis les G, hiérarchisées, enfin les « bacs pro » et
les BEP, également hiérarchisés. lls n’hésitent que sur la
place & accorder au bac E, dans la mesure o les études
techniques ne jouissent pas toujours d’une bonne image.
Les éléves connaissent en outre parfaitement les clés de
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la sélection et ils savent gu’elle commence dés le collége
par e choix des langues en 6° et en 4° l'importance de
Pallemand, du latin et du grec... 8i la plupart d’entre eux
ne réussissent pas dans ce systéme sélectif, ils n'en sont
donc pas pour autant aveugles et tentent de s'y adapter.
A la hiérarchie des sections se superpose de plus une
image trés précise de la hiérarchie des établissements. ||
y a de bons et de mauvais lycées classiques, de bons et
de mauvais lycées technigues, de bons et de mauvais
lycées professionnels. Tout comme on ne choisit pas son
orientation, on ne choisit pas toujours son lycée. Plus on
descend dans la hiérarchie des sections et moins I'on
choisit ¢ « On va [a oG ‘on est accepté ». Les parents des
meilleurs éléves, souvent avec la complicité passive de
I'administration, n’hésitent d’ailleurs pas & contourner
I'obstacle de la carte scolaire pour éviter le « lycée dépo-
toir » du secteur, ol les sections C cohabitent avec les
sections G. Un bac identique ne posséde pas la méme
valeur selon |'établissement dans lequel il est préparé. La
reconnaissance de ces hiérarchies est trés souvent péni-
ble pour les éléves car la sélection est objectivement
construite sur l'insuffisance scolaire personnelle. Au sein
d’'une méme classe, les enseignants, les programmes et
les coefficients sont identiques pour tous. Chaque éléve
dispose donc, formeliement, de chances égales. En con-
séquence, une « mauvaise » orientation est pergue par
I'éléve comme le fruit d’une incapacité personnelle a
« avoir le niveau ». La logique de sélection est par ailleurs
trés largement identifiée au régne impérial de certaines
matiéres. Le privilkge des mathématiques et de la physi-
que se révéle unanimement dénoncé, d'autant plus que
ces matiéres prétendent évaluer objectivement les éléves.

Quant aux procédures de sélection, elles sont vecues
comme brutales et autocratiques a travers un conseil de
classe que la majorité des éléves pergoit comme un tribu-
nal et une masearade de justice : « Tout est joué d'avance
et un éléve n’'a jamais raison ». Ce discours, que i'on
jugera peut-étre excessif, est bien souvent partagé par
les parents, les enseignants et I'administration. Personne
ne semble contrler cette sélection implacable et tout le
maonde la dénonce.

2. Le processus de sélection engendre une trés nette
séparation entre le souci d'efficacité scolaire et l'intérét
intellactuel. Les éléves, a 'exception des « héritiers », ne
pergoivent pas le contenu culturel et éducatif de leur

formation car il leur faut avant tout «assurer» pour
essayer d’atteindre les filiéres les plus prestigieuses.
Comme il importe de travailler de la maniére la plus

efficace et la plus productive possible, la rentabilité sup-
plante Uintérét comme critére scolaire. Les matiéres les
plus sélectives, les matheématiques et la physique, sont
d'ailleurs les matiéres les moins intéressantes et los
moins prestigieuses aux yeux des éléves. C'est donc
avant tout F'importance du cosfficlent qui commande la



hiérarchie des efforts fournis. Les éléves se conduisent
souvent comme de petits entrepreneurs, soucieux de
maximiser le rapport entre le colt et les gains du travail
effectué : « On laisse aller dans certaines matidres secon-
daires pour metire le paquet dans d'autres plus fonda-
mentales » ; on brille avant le conseil de classe pour
donner une bonne image de soi. L’instrumentalisme est si
fort que les éléves de seconde, quand ils sont & peu prés
certains de leur future orientation, jugent inutile, et parfois
injuste, de devoir continuer & travailler des matidres qu'ils
taurant plus au programme en premiére. Ce sentiment
est egalement partagé par les éiéves de la section G vis-
a-vis de la philosophie et par les éléeves des lycées pro-
fessionnels & [égard des matiéres de I'enseignement
général. Dans ce contexte ol il devient primordial de
réussir dans les matiéres qui « payent », la fraude et la
« pompe » sur la copie du voisin sont trés [argement
considérées par les éléves comme des stratégies accep-
tables, a condition toutefois qu’elies ne bouleversent pas
les différences de performance entre éléves au sein d’une
méme classe : « Frauder pour passer de 8 a 10, ca va,
mais frauder pour passer de 8 a 15, ¢ca ne se fait pas ».
L'instrumentalisme limite tout naturellement le développe-
ment d’une intelligentsia lycéenne. Les passions et les
intéréts intellectuels se jouent en effet principalement &
I'extérieur de I’école et on vit d’autant mieux son expé-
rience lycéenne qu'on §’y intéresse peu. Le rapport aux
enseignants est ainsi uniquement vécu comme une série
de rencontres aléatoires, comme une affaire de personna-
lités. C'est en quelque sorte '« au hasard » des situations
que Fenseignant intéresse 'éléve. Les lycéens et les pro-
fesseurs se reprochent d’ailleurs mutuellement cette
séparation entre |'efficacité et I'intérét: les é&léves pen-
sent que les enseignants n'ont plus « la vocation », tandis
que les professeurs estiment que les éléves ne raisonnent
plus qu'en termes d'orientation et d’examen. Le cas des
sections scientifiques représente en {'gccurrence le meil-
leur exemple des effets pervers induits par ce systéme. Si
les éléves de C constituent une aristocratie scolaire, ils
ne forment pas une aristocratie scientifique. (s sont en C
car c'est la filiere Ia plus rentable, celle qui ouvre le plus
de portes. On va en C pour intégrer une prépa littéraire,
HEC, un IUT ou un BTS, trds rarement pour effectuer de
longues études sclentifiques.

3. Le trait dominant de |'expérience lycéenne est la
dissociation de la personnalité et de I'école, En ce sens,
_Fécole ne constitue plus une instance de socialisation,
c’est-a-dire une institution construite sur des valeurs
culturelles qui fabrique des rdles sociaux que les acteurs
reproduisent ensuite dans la société. En dehors de la
classe, 'école ne cherche plus en effet & contrbler les
conduites des éléves. Leurs vétements, leurs coiffures,
leurs comportements et leurs gouts sont considérés
comme relevant d’un strict domaine privé. L’époque des

« surgés » et des « lycées casernes » appartient au passé
et le lycée est devenu un espace de liberté ol le contréle
social se révéle trés faible. Les « couples» se tiennent
par la main et s’embrassent, on peut fumer, les études ne
sont plus obligaioires et on peut sortir entre les cours
pour aller se détendre au « milk bar » ou au café de son
choix. Cependant, le lycée ne s’est pas pour autant trans-
formé en espace démocratique dans la mesure ol cette
liberté ne se traduit pas en droits: « On a des libertés
mais pas de droits », disent les lycéens, et chacun sait
bien qu'une liberté qui n'est pas encadrée par la loi
demeure une liberté non satisfaisante. l’'absence de
régies interdit en effet toute négociation en cas de conflit
avec [l'administration ou fes enseignants. Si les éléves
déplorent cette situation, ils n'éprouvent néanmoins pas
le désir de s'investir et de participer au systéme. Les
militants de la FIDOL eéprouvent d’ailleurs beaucoup de
difficultés a mobiliser les lycéens sur le théme de leurs
droits. On ne veut pas s'investir car la « vrale vie » est
ailleurs, dans les livres, au cinéma, dans [a bande de
copains ou bien au bal du samedi soir. En dehors de la
classe, le lycée marque donc trés faiblement les con-
duites des jeunes tant ses capacités d'intégration sociale
sont faibles. On va au lycée mais on ne devient jamais
vraiment lycéen. C'est I'extérieur qui structure les repré-
sentations et les comportements. Le lycée transmet des
connaissances et sélectionne des éldves, mais il n'est
plus un espace d'éducation au sens durkheimien du
terme. Ce systéme d’organisation ne construit d’ailleurs
pas un établissement scolaire, il construit plutdt des éta-
blissements duels : les cours et la sélection coté ensei-
gnants, la liberté coté cour de récréation. La faiblesse du
contréle social constitue peut-&tre en fait la meilleure
maniére d'accompagner la sélection scolaire. 3i les régles
de fonctionnement hors de la classe étaient identiques a
celles d'il y a trente ans, il est en effet probable que le
systéme imploserait. Mais les lycéens paient cette liberté
au prix fort. Elle se traduit en effet par Pindifférence et
I"anonymat. Les éléves ne se connaissent pas en dehors
du petit groupe d'amis et le lycde devient un « self-
service ». Si ¢'est toujours & I'école que se forme la
personnalité, ce n'est donc plus I'école qui forme la per-
sonnalité. L'école forme des individus plus que des
acteurs sociaux, mais elle les forme « malgré elle », en
leur laissant des espaces privés et des sphéres d’autono-
mie trés larges. Trois raisons majeures semblent & 1'ori-
gine de ce phénoméne. En premier lieu, I'école a trés
probablement détruit son image d'une école égalitaire et
porteuse de valeurs universelles, en devenant le principal
agent de la sélection. Finalement, 'école a été une insti-
tution de socialisation tant que la sélection lui était exté-
rieure, sociale avant d’étre scolaire. En second lieu, et les
enseignants le disent bien, I'école n’a plus aujourd’hui le
monopole de la culture Iégitime. Les sources culturelles
sont nombreuses et I'école est devenue un simple outil
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sur un marché de la connaissance de plus en plus con-
currentiel. L’école s’adapte peut-étre enfin, tout simple-
ment, & Pévolution de la société. Comment pourrait-elle
en -effet s'organiser autour d'un projet culturel fort, au
moment méme ol la société ne propose plus cette repré-
sentation indiscutée de la culture légitime ?

Ceite présentation sommaire des expériences sco-
laires des lycéens laisse de c6té un certain nombre de
thémes. L'un d’eux est relatif a la formation, ou plus
exactement & l'absence de ["action collective chez des
éldves souvent mécontents en méme temps que
détachés. Alors que parfois la situation des éléves est
difficile matériellement, que I'avenir apparait sombre 2
beaucoup et que la sélection et la relation pédagogique
semblent engendrer un mépris endémique, les éléves
~s'adaptent et se retirent, sont peu sensibles aux tenta-
tives de mobilisation par une élite militante et agissent
surtout par explosions, par « débordements » retombant
trés vite, exprimant un « malaise » plus qu’ils ne construi-
sent une revendication et un mouvement.

Il aurait aussi fallu parler plus précisément de la
relation pédagogique qui est au coeur de [‘expérience
scolaire ; notons simplement que les enseignants déve-
loppent souvent des conduites trés paralléles et complé-
mentaires A celles des éléves: on y retrouve la méme
sensibilité au mépris et la méme distance au réle, notam-
ment par |la trés nette séparation du métier et du statut,
de la définition personnelle et intime du métier et de la
conception bureaucratique et « bloquée » de la place dans
I'organisation. Enfin, il aurait fallu dire un mot du role des
établissements et des stratégies propres, des « arrange-
ments » que chacun d'eux é&labore et construit pour
répondre & sa situation sur le « marché » scolaire et au
systéme de ses relations internes,

I ressort de cette étude que le lycée ne peut plus
étre considéré comme une institution commandée par un

(1) W s’agit des travaux de Pierre Bourdieu et de son Ecole. Sur la
sous-culture délinquante, cf. D. Hargreaves et al., Deviance In the
classrooms, London: Routiedge and Kegan Paul, 1975 ;
P. Woods, Schools and deviance, Milton Keynes : Open Univer-
sity Press, 1981,

(2) Cette perspective est illustrée en France par les travaux de
R. Boudon, L'inégalité des chances, Paris: Armand Colin,
1973.

{3} C'est par exemple I'analyse de M. Cherkaoul sur I'émergence
de la sélection par les mathématiques, Les changements du
systéme é&ducatif en France, Paris: PUF, 1982,

{4y Cf., pour une présentation critiqua et compléte, J.L. Forquin,
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modeéle culturel, des valeurs et une organisation centrale,
comme les colléges des Jésuites ou les lycées de la
République. Du point de vue des éléves, et I'on admettra
gu’il peut ne pas manquer d'intérét, I'école apparait
comme le lieu ol se croisent trois logiques relativement
indépendantes et dissociées : une logique d’adaptation a
I'environnement répondant 4 une « demande scolaire »,
une logique de sélection et de hiérarchisation interne, et
une logique d’éducation, de culture, se jouant dans une
relation pédagogique pergue comme aléatoire, et dans la
vie juvénile abritée dans le lycée, permises par ['établis-
sement, mais qui ne”commandent pas I'expérience des
éléves. Aussi les é&léves apparaissent-ils comme des
jeunes et des individus qui vont & I'école et en usent
comme ils peuvent, beaucoup pius que comme des
lycéens définis par des roles et des modes de conduites
fixés. L'intégration et la socialisation laissent place & des
modes d'adaptation plus ou moins heureux.

Il ne faudrait certainement pas juger ces bréves
remarques et observations du point de vue pessimiste
d'une « crise » de I'école, comme si le déclin d’'une insti-
tution de socialisation ne pouvait engendrer que la souf-
france, I'anomie et le régne des intéréts égoistes. Le
lycée regoit des individus qui s'y transforment seion des
processus qu'il ne contrble guére, plus qu’il n'accueille
des enfants dont il ferait des « hommes » selon un modale
culturel et un style pédagogique contrdlés et acceptés
par tous. L'école geére avec plus ou moins de bonheur
des exigences contradictoires et en conduisant les éléves
a4 se vivre comme des personnes peu engagées dans ses
jeux, elle s'adapte plus qu'on ne le croit souvent aux
mutations sociales et culturelles de notre société.

Frangois DUBET, Qlivier COUSIN,
Jean-Phifippe GUILLEMET

CADIS, EHESS
Université de Bordeaux Il

Notes

« La «nouvelle sociologie de I’éducation» en Grande-Bre-
tagne : orientations, apports théoriques, évolution (1970-
1980) », Revue Frangaise de Pédagegie, 63, 1983, pp. 61-79.

(5) Sur I'hétérogénéité des publics de LP, cf. C. Baudelot et al.,
« Les éldves de LP, anatomie d'une population », Revue Fran-
caise des Affaires Soclales, déc. 1987, pp. 79-98.

{6) Le LP se distingue des CET étudiés au milisu des années
soixante par Claude Grigon, car les CET accueillaient uns élite
relative, beaucoup de jeunes entrant directement en apprentis-
sage. Le LP regoit tous les éléves qui n'ont pu se glisser dans
los autres filidres. Cf. L'ordre des choses. Les fonctions
sociales de l'enseighement technique, Paris : Ed. de Minuit,
1971.



REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

IDENTITE MASCULINE,
IDENTITE FEMININE
PARMI LES LYCEENS

par Régine BOYER

Des travaux antérieurs ont montré la pluralité de la
culture lycéenne et le clivage exercé par l'appartenance
sexuelle. Mais si I'origine sociale et culturelfe des éleves
est un facteur pertinent de classement et de division des
jeunes filles, il n'en est pas de méme pour les jeunes
gens. On essalera donc d'expliquer ce phénoméne en
mettant en évidence un noyau commun et stable de prati-
ques et golts masculins opposé a ceux d’'une population
féminine diversifiée que les transformations de la société
francaise affectent plus directement,

Les discours sur la jeunesse s’articulent autour d’un
thame central : celui d'une jeunesse une, partageant des
pratiques et des goiits générigues communs, culturelle-
ment distincte de ses ainés. C’est cette image univoque
de la jeunesse, dégagée du poids des déterminismes de
classe et de sexe, que nous interrogerons :

— en testant sa réalité au travers de résultats
d’enquétes récentes auprés de lycéens frangais sur leurs
intéréts et leurs aspirations ;

— en examinant les présupposés sur la reproduction
et le changement socio-culturel qui sont & son fonde-
ment.

N® 94 janvier-févrigr-mars 1991, 13-18

Car parler d'une jeunesse et d’une culture «jeune »
c'est poser la production d'un systéme culturel propre
par un groupe fondé sur son appartenance a la méme
classe d'age. C'est donc poser l'autonomie de ce sys-
téme par rapport aux cultures de masse, de classe, natio-
nale, régionale, ethnique... et engager une théorie non
explicitée des relations entre différents champs de la
réalité sociale. Insister sur les caractéres communs de la
jeunesse, c’est aussi mettre en question les effets des
déterminismes sociaux. C'est encore mettre de cété rapi-
dement fa question de la transmission culturelle et des
rapports entre les générations.

*
L

Les jeunes que nous avons enquétés sont définis par
leur 4ge et leur position dans un niveau précis du sys-
téme scolaire frangais : le second cycle. lls ont entre 15
et 19 ans; la plupart d'entre eux ont dépassé I'dge de la
scolarité obligatoire ; ils constituent actuellement 82 %
des 16 ans et prés de 50 9% des 19 ans (Ministére de
I'Education, 1990).

Nos enquétes successives (Boyer et al., 1986 a, 1986
b, 1989} ont porté, soit sur des échantilions représentatifs
de lycéens interrogés par questionnaires sur leurs sorties,
activités, golts et aspirations en matiére de modes de
vie, soit sur des populations restreintes s’exprimant en
entretiens sur leur rapport & I'école, aux loisirs et leurs
représentations de I'avenir. Nous présupposions, dans
ces travaux, la diversité interne de ces é&léves et nos
hypothdses associaient la variation de leurs intéréts,
golts et espoirs, d’'une part & des variables objectives
telles I'origine socio-professionnelle, ia filigre scolaire, le
sexe et I'dge, d’autre part & des variables plus subjec-
tives telles leur perception et interprétation de leur situa-
tion dans I'espace social.

*
*x

LYCEENS ET LYCEENNES

L'analyse des pratiqgues et golits culturels des
lycéens frangais (BOYER et al.,, 1986 b) a montré d'abord
quelques traits marquants qui les distinguent de 'ensem-
ble de la population frangaise adulte (Ministére de Ila
Culture, 1982). Ainsi donnent-ils une orientation prioritai-
rement distractive a leur temps libre. Les sorties y tien-,
nent une place importante : le cinéma d'abord (70 % vy
vont une fois par mois et plus alors que 50 % des adultes
n’y vont jamais), la danse ensuite, en discothéque ou
dans des soirées privées. La pratique régulieére d’'un ou
plusieurs sports est aussi largement partagée alors
qu'elle ne concerne qu'environ 10 % des adultes. Des |
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_activités domestiques telles la lecture, 'écoute de musi-
gue et de télévision montrent aussi des golts spécifiques
a ces adolescents ; les lycéens préférent lire des bandes
dessinées, genre apprécié par 5 % des adultes seule-
ment. L'écoute musicale tient une place exceptionnslle
dans leurs pratiques de loisirs et Iaffirmation de golts
musicaux particuliers (rock, hard-rock, funky, new-wave...)
fonctionne en moyen de construction d’une identité col-
lective et personnelle de « jeunes » (Boyer et al., 1986 a).
Leur consommation télévisuelle est plus faible que celle
de I'ensemble des Frangais : 50 % regardent la télévision
quotidiennemgnt contre 70 % dans I'ensemble de la
population adulte.

Précisons que ces activités prennent surtout place les
mercredi, samedi aprés-midi et le dimanche, I'emploi du
temps scolaire des éléves étant lourd ; de 27 heures heb-
domadaires au lycée classique & 36 heures au lycée tech-
nigue auxquelles s’ajoute T heure et demie de travail per-
sonnel quotidien en moyenne.

Mais par-deld ces grandes tendances qui singulari-
sent la population des lycéens par rapport aux adultes,
c'est la diversification interne des golts et pratiques de
ces jeunes que nous avons pu mettre en évidence. Un
travail statistique de ciassification automatique a permis
d'identifier plusieurs profils d'éléves :

Deux grands ensembles, d’'importance inégale, sont 4
distinguer : le premier, qui rassemble 28 % des iycéens,
fait voir des éléves dont les pratiques cullurelles, les
goits, les modes de vie expriment une forte adhésion aux
formes les plus légitimées de la culture et corrélativement
une distance marguée & 1'égard des formes les plus
populaires. Cet ensemble n'est pas cependant totalement
homogéne © certains éléves, majoritairement des filles
recherchent des activités favorisant |'acquisition d’une
culture littéraire et artistique, en fréguentant concerts,
théatres, expositions et en pratiquant 'a musique ou la
peinture, ou en lisant des ouvrages classiques et en
sélectionnant a la radio et A la télévision des émissions
litteraires et musicales. D'autres ¢léves, des gargons
cette fois, ont surtout des Ioisirs domestiques tournés
vers 'acquisition d'une culture scientifique et technique :
lectures de revues et ouvrages spécialisés, micro-infor-
matique, bricolages, ... Tous ont en commun de se distin-
guer des golts majoritaires en préférant les lectures clas-
siques aux bandes dessinées, la musique classique et le
jazz au rock et aux chansons.

C’est I'adhésion a la culture classique, dans sa dou-
ble composante actuelle qui s'exprime : culture humaniste
littéraire et/ou artistique pour les uns, culture scientifique
et/ou technique pour les autres. Elle va de pair avec une
mise a distance explicite des produits de la culture de
masse : musiques des hit-parades, fiims commerciaux ou
jeux télévisés.
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Le second ensemble (72 % des [ycéens) est plus
composite ; nous y distinguerons trois sous-groupes :

e Le premier (30 % de la population totale} réunit
essentiellement des gargons dont les intéréts sont centrés
sur le sport, les activités techniques (micro-informatique),
et les sorties de détente : cinéma, pour des films comi-
ques ou d’aventure, discothéques, soirées, assistance a
des matches sportifs, promenades avec des copains, jeux
dans des cafés.

e Le deuxiéme sous-groupe (25 % de ia populatiom
ne rassemble guasiment que des filles. Ces éléves sortent
peu. La réussite de la vie affective est une préoccupation
centrale et leur temps de loisir est surtout consacré a la
lecture de romans et a écoute de feuilletons et variétés
radiophoniques et télévisés. Mais ici deux tendances
émergent : I'une est désireuse de s’approcher des formes
de la culture légitimée ; ainsi ses rares sorties sont-elles
pour le théatre et le concert, ses lectures incluent-eltes
des ouvrages classiques. L'autre, trés casaniére, se replie
sur la consommation de radio et de télévision, particulié-
rement dans les émissions de variétés les plus populaires
et préfére 4 toutes autres lectures les romans roses et les
magazines spécialisés dans la chronique des vies de
chanteurs ou d'acteurs.

» Le dernier sous-groupe (17 % de la population) occupe
une place particuliére dans 'ensemble des lycéens. Ces
eléves, garcons et filles cette fois, sont en effet peu
attirés par le sport et le cinéma; ils sont médiocres
lecteurs et téléspectatours trés peu assidus. En réalité,
leur temps libre semble s'organiser autour d'un seul
domaine de prédilection : la musigue, consommée plutdt
que jouée ; ils écoutent disques ou cassettes quotidienne-
ment, suivent les émissions musicales a la télévision et
recherchent principalement les radios diffusant les musi-
ques qu'ils aiment. Les caractéristiques de ce groupe
renforcent le constat fait précédemment : la consomma-
tion musicale, celle des « musiques de maintenant »,
selon Vexpression de Iycéens, constitue le point central
de Phypothétique culture jeune. Mais si elle est le point
commun qui distingue des adultes, elle est aussi le lieu et
le support de différenciation entre les lycéens. Précisé-
ment, ceux qui composent ce groupe se caractérise posi-
tivement uniquement par leur rapport a la musique et
I'expression de leur adhésion 4 des genres musicaux
particuliers : funky, disco, hard-rack, new wave... Or ces
genres renvoient a des courants divergents. Le funky et le
disco sont des musiques de danse fargement diffusées
par les media ; le hard-rock, par exemple, renvoie 4 des
réseaux plus confidentiels revendiquant des innovations
esthétiques. L'analyse plus affinée des réponses de ce
groupe conduit 4 mettre en évidence une diversité interne
ol filles et gargons tendent a se separer pour adhérer les
unes surtout au premier courant, les autres plus souvent
au second.



La recherche de classes d'individus montre donc
parmi ces jeunes une large diversité. A I'image d'une
jeunesse une dont I'unité est fondée sur 'appartenance a
la méme classe d'age se substitue le constat de la plura-
lité. Les intéréts s’étalent du golt pour les humanités
classiques & celui des variétés et jeux télévisés parmi
cette partie de la jeunesse qui poursuit ses études au-
dela de la scolarité abligatoire.

Ces résultats interrogent sur impact de I'école dans
la construction des golts et intéréts des éléves et sur les
articulations possibles entre les intéréts extra-scolaires et
scolaires, lorsque les référents culturels de !a majorite
des éléves s'élabarent a partir des productions musicales,
cinématographiques ou télévisuelles, c'est-a-dire autres
que verbales.

lls posent aussi d'autres gquestions :

Si nous présupposions la différenciation interne des
lycéens, nous |'associons d’abord a la filiere scolaire
fréquentée (lycées classigue, technique ou professionnel)
et & l'origine socio-professionnelle dans la mesure ol de
nombreux travaux (Bourdieu-Passeron 1970, Baudelot-
Establet 1971, notamment) ont montré la forte liaison
entre ces deux variables. Or, nos résultats ne confirment
pas ces hypothéses de maniére probante. En effet, seuls
deux groupes ont pu étre identifiés de cette maniare. Le
premier regroupe des jeunes filles de milieux favorisés
frequentant des lycées classiques qui manifestent leur
adhésion & la culture littéraire et artistique. Le second
réunit des jeunes filles de milieux agricoles et ouvriers
fréquentant des lycées professionnels, consommatrices
de romans sentimentaux et de variétés télevisées. lls
constituent ensemble 22 % de la population totale seule-
ment. Pour prés de 80 % des lycéens il y a donc brouil-
lage des filiations scolaires et sociales dans la construc-
tion de leurs pratiques et go(ts culturels. En revanche un
facteur extrémement discriminant est apparu: le sexe.
Quasiment chacun des groupes identifiés est caractérisé
par une dominante masculine ou féminine et les activités
et golts des lycéens reproduisent les normes les plus
traditionnelles de la division sexuelle des rales. Aux gar-
cons, les sorties de détente, I'intérét pour les sciences et
techniques, le sport; aux jeunes filles les activités plus
casaniéres, les golts plus littéraires et artistiques et les
préoccupations affectives. Ces activités et golts prennent
ensuite leurs contenus particuliers dans la variété de leurs
formes distinguées ou populaires, notamment chez les
jeunes filles.

Revenons précisément aux notations précédentes : la
liaison origine sociale-sexe fonctionne exclusivement pour
les jeunes filles et particulisrement pour celles situdes
aux deux extrémes de l'éventail social et de ['éventail
scolaire. Les jeunes gens, quant 3 eux, se regroupent,
indépendamment de leurs origines sociale et scolaire,

semble-t-il, dans différents sous-groupes culturels identi-

' fies par des dominantes, |'intérét pour les sciences et

techniques, pour les sorties de détente et le sport ou de
maniére moins affirmée pour la musique...

Doit-on conclure alors & I'estompage des effets de
I'appartenance sociale chez les gargons et mettre I'accent
sur ceux des industries culturelles et/ou des groupes de
pairs ? On rechercherait alors plus particuligrement, par
exemple, sur quelles bases matérielles et symboliques se
constrult et s’entretient le réseau de pairs, quelies rela-
tions il houe avec la culiure de masse, par quels filtres il
sélectionne, recompose ou détourne ses produits.

Ou bien peut-on maintenir I'hypothése d’un effet de
la position de I'éléve dans I'espace social mesurée au:
capital culturel et économique de sa famille, et & sa
situation scolaire notamment, en analysant les significa-
tions attachées pour des éléves d'origines sociales diffé-
rentes aux mémes pratiques, réalisées, proclamées ou
souhaitées et en les interprétant en terme de maintien ou
amélioration de leur position dans I'espace social ? (Bour-
dieu, 1978). Mais il faudrait aussi savoir montrer pourquoi
des gargons de méme origine sociale, des fils de classes
supérieures par exemple se retrouvent tout autant parmi
les tenants de la culture légitime, dans sa composante
scientifique essentiellement, parmi les sportifs bricoleurs
et amateurs de sorties ou les passionnés de musique
rock.

Les résultats concernant les jeunes filtes indique-
raient, & l'inverse, que 'orientation des comportements
culturels est, pour elles, canalisée par les familles du
moins aux extrémes de I'éventail social. Une question est
de savoir comment se produit cette canalisation des acti-
vités et intéréts, a quelles modalités d'action éducative et
de transmission culturelle elte renvoie, Une autre question
concerne les jeunes filles des classes moyennes autant
représentées pour chacun des profils culturels ; comment

rendre compte de cette particularité ?
i

UNITE MASCULINE, MULTIPLICITE FEMININE ?

Les données de notre récente enquéte sur les
emplois du temps des lycéens {Boyer et al., 1989) ont fait
progresser nos analyses.

Nous avons demandé & un échantillon représentatif
de lycéens de nous décrire les activités de 2 journées
d’une semaine ainsi que la compagnie de ces activités.
L'une de ces journées était un mardi, jour scolaire, {'autre
un samedj dont I'aprés-midi est toujours libre, la gamme
des activités était donc potentiellement plus ouverte. Le
tableau 1 présente les temps moyens passés aux 8 pre-
miéres activités par sexe et origine sociale {1) un samedi.
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Tableau 1

Temps moyen passé &
Micro- Visites Disco- | Compagnie | Compagnie
Travail pag pag
scolalre | Toiévislon mﬁqm '“{;;"'l“:' Sport | Balde | yifatles | théque | familiale | des pairs

Classes
Classes supérieures

Gargons (G ........... 1h27 tho? 10 29 47 14 19 27 3nas 3h35

Filles (F) .. ovvrinnnonnn 1h2s 55 40 15 54 15 7 0 3hs52 1h12
Différence G.-F. ........... -1 +12 ~ 30 +14 -7 -1 +12 + 27 -14 | +2h23
Classes moyennes

Gargons (G ........... 1h47 1h34 8 42 49 33 15 1h 3h30 2h27

Filles (F)............... th2ag 1h35 42 2 15 1h03 51 44 4h 2h 10
Différence G.-F. ........... +27 -1 - 34 + 40 + 34 - 30 - 36 +16 - 30 +17
Classes populaires

Gargons (G) ........... 1h22 1h22 18 27 43 32 21 47 2h35 3h19

Filles(Fy ...........oonn 1h28 1hs4 46 0 9 53 44 25 3h54 1h56
Différence G.-F. ........... -6 - 32 -28 +27 + 34 - 21 - 23 +22 1—-1h19 |+1h23
Ensemble

Gargons (G . .......... 1h27 1Th21 15 32 45 27 19 44 3h08 3h04

Filles (F} ..ovoviuuvnnnn 1h26 1h39 43 4 17 49 42 31 3h3s8 1h57
Différence G.-F. ........... + 1 - 18 -28 +28 + 28 -22 -23 +13 - 50 +1ho7

{1} Le temps consacré a I'écoute de radio, disques, cassettes n'apparait pas car Pécoute musicale était le plus souvent mentionnée en méme temps qu'une autre activité.

Si les temps moyens consacrés par les gar¢ons et les
filles au travail scolaire et a la télévision différent peu, on
note une crientation différente de leurs autres activités :
sport, sorties en discothégue, activités technigues pour
les gargons avec une compagnie des pairs importante,
promenades en vilie, visites familiales et aide domestique
pour les filles avec une compagnie plus souvent familiale.
Les différences se manifestent dans les écarts filles-gar-
gons repérables dans les trois classes et dans tous les
domaines. Mais ces écarts ne présentent pas toujours la
méme faorce et ne vont pas toujours dans le méme sens
d'une classe socciale a I'autre.

On remarque, par exemple, dans plusieurs cas, que
l'ampleur de 'écart filles/gar¢ons tend a s'accroitre des
classes supérieures aux classes moyennes et & décroitre
des classes moyennes aux classes populaires. Plus préci-
sément, on peut constater, dans les temps passés & six
des dix domaines examinés, des écarts inférieurs a 15
minutes entre les filles et gargons des classes supé-
rieures, des écarts égaux ou supérieurs 4 30 minutes
entre filles et gargcons des ciasses moyennes et des
ecarts inférieurs 4 30 minutes entre fils et filles des
classes populaires. Autrement dit, ce sont les filles et
garcons des classes supérieures qui présentent les
emplois du temps les plus proches, suivis des filles et
gargons des classes populaires. Gorrélativement ce sont
les fils et filles des classes moyennes qui se ressemblent
ie moins.
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Tentons de clarifier ces différences en décrivant des
profils de classe et de sexe.

On notera d'abord que les gargons de chaque classe
s’écartent peu, dans les temps passés a chaque activité,
des temps moyens de I'ensemble des gargons. Pour les
gargons des classes supérieures |la différence se marque
par le moindre temps donné aux sorties distractives et la
temps plus important passé en famille et & des activités
se déroulant dans la sphére domestique. Mais, ils mon-
trent aussi la sociabilité avec le groupe des pairs la plus
developpée sans qu’elle accompagne nécessairement une
activité ; la conversation semble une pratique spécifique
de ce groupe dans lequel on s’accueille volontiers au
domicite familial.

En se différenciant peu des gargons de leurs classes,
les filles des classes supérieures se distinguent pius de la
moyenne des filles. Ces jeunes filles sortent sensibiement
moins et manifestent des pratiques de loisirs dirigés et
formatifs (micro-informatique, sport) moins répandus chez
tes autres.

Les gargons des classes moyennes consacrent un
peu plus de temps que les gargons des autres classes au
travail scolaire, a la micro-informatique et leur compagnie
est un peu plus souvent familiale. lls sont aussi ceux qui
consacrent le moins de temps a la fréquentation de leurs
pairs,




Les filles des classes moyennes se distinguent des
autres filles par des temps supérieurs passés en sorties.
Le temps passé en discothéque les singularise parmi les
jeunes filles et les rapproche des pratiques masculines.
Elles montrent également une sociabilité développée,
tournée vers les amis, mais aussi vers la famille.

.

Plus encore que les autres, les gargons des classes
populaires reflétent les moyennes masculines. Ces jeunes
gens sont surtout ceux qui passent le moins de temps en
famille et le plus a I'extérieur, en rencontres informelles
notamment.

Les filles des classes populaires se singularisent par
une téléphilie un peu plus développée et des sorties

tournées d'abord vers !a fréquentation de la famille et la
promenade en ville. Les temps moyens passés en activité
sportive et micro-informatique sont les plus bas et ce
profil général manifeste la distance qui sépare les filles
des classes populaires des filles des classes supérieures.

Ces descriptions, outre la diversification des usages
du temps selon la classe sociale et le sexe, apportent
une information d'importance : les gargons des différentes

classes se ressemblent plus entre eux que les jeunes

filles. Autrement dit, il y aurait une homogénéité relative
de la population masculine construite sur son apparte-
nance sexueile, contrastant avec la diversification de la
population féminine orientée par les appartenances de
classe.

Tableau 2
Ecarts gargons/filles Travai Ald Micro- Visites | Disco- | Compagnie | Compagni
selon Ia classe Télavision e informa- | Sport Balade pag pagh's
dans le temps passé 4 scolaire domestique tique familiales tidque familiale | des pairs
Classes supérieures
Ecat G-F. ............... 1’ 12’ elol 14’ 7’ 1! 12¢ 27 14’ 2h23
Classes moyennes
Ecat G.-F. ............... 27 1 34 42 34 N 36 16 30 17
Classes populaires B
Ecat G-F. ............... 6 32 28 27 34 21 23 22 1h19 1h23
Ecart interne maximum de la
population masculine . ..... 25 27 10 15 [5] 20 6 33 1h03 1h07
Ecart interng maximum de ta
population féminine . ....... 8 59 6 15 45 48 44 44 8 58

Ce que confirme, en grande partie, les données pré-
sentées dans (e tableau 2 : on observe, d’abord, que les
écarts de temps consacrés a telle ou telle activité
internes & la population des filles et & la population des
gargons différent considérablement. Dans six des dix
domaines, ils dépassent 40 mn chez les filles alors qu'ils
sont égaux ou inférieurs a 25 mn chez les gargons. On
peut ensuite établir le primat de 'effet de sexe chez les
garcons dans la définition des temps consacrés a plu-
sieurs activités, L'écart qui sépare filles et gargons de
chaque classe est, en effet, toujours plus grand que celui
qui sépare les gargons entre eux en ce qui concerne les
activités sportives et techniques pratiquées et ['aide
domestique ou les visites familiales repoussées. A
Pinverse 'appartenance seéxuelle n'est déterminante que
pour définir le temps consacré au travail domestique et la
vie familiale chez les jeunes filles. Le primat de |'effet de
classe est démontrable pour les sorties, la pratigue du
sport et 'écoute de la télévision. Pour chacune de ces

activités, s’'l y a écart différent dans chaque classe
sociale entre les temps passés par les filles et les gar-
¢ons, cet écart est toujours inférieur & celui qui sépare
les fitles entre elles. Ainsi chaque classe traite ses filles
différemment et les filles de chague classe construisent
leurs propres réponses a leur situation. Se maintiennent
donc les réles féminins les plus traditionnels chez les
filles des classes populaires, alors gu’apparaissent des
pratiques & connotation masculine chez les filles des
classeg supérieures et surtout des classes moyennes dont
l'intrication avec les pratiques traditionnelles féminines
contribuent & forger une gamme nuancée de nouvelles
identités. Nous rejoignons |14 des résultats obtenus dans
d'autres enquétes sur les lycéens frangais (Galland,
1988), montrant combien (es jeunes filles, particufiérement
celles issues des couches moyennes constituaient un
groupe novateur en matiére de modes de vie. La proton-
gation de la scolarité, I'accés quasi généralisé au travait
des femmes, la redéfinition des rapports entre les sexes
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les placent dans une situation transformée dans laquelle
elles doivent construire leurs pratiques sans modéles
identitaires hérités des générations antérieures préts a
étre endossés. Ces transformations ont moins affecté
f'univers des hommes et font perdurer une norme de
comportements masculins qui est au fondement de tous
leurs emplois du temps de loisir comme le remarquent
également Q. Donnat et D. Cognheau (1990] dans leurs
analyses comparatives des évolutions des pratiques
culturelles des Frangais entre 1973 et 1989.

*
**x

A l'image d'une jeunesse « une » $'est donc substi-
tuée celle d'une « génération éclatée » (Bouillin-Dartevelle,
1984} ol la plus forte ligne de clivage est le sexe. La
tentation est grande, face aux difficultés & établir des
filiations sociales dans la construction des intéréts et
goits des gargons, de conclure i I'estompage des effets
d’appartenance sociale et de corroborer les discours sur
la production d’une culture jeune autonome. Les particu-
larités de la population féminine, & la fois marquée et
distante de ses origines sociales, dans lorientation de
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LES LYCEENS
ET L’ENSEIGNEMENT
DU FRANGAIS

par Monique DELCLAUX
et Annick BOUNOURE

Alors que les visées des études, en général, se font
de plus en plus utilitaristes, le frangais reste une disci-
pline connotée culturellement et qui ne posséde pas
d’utilité socio-économigue reconnue. Quelles sont, dans
ce contexte, les finalités attribuées par les lycéens 2
'enseignement du francgais ?

Si pour les lycéens, tant de seconde que de BEP, le
francais est d'abord une discipline qui tend a développer
fa réflexion et fe raisonnement, {importance accordée aux

autres finalités du francais varie selon la filiere d’apparte- .

nance, et a [lintérieur méme de chaque filiére. Des
groupes aux représentations contrastées se dessinent. A
ceux qui accordent une place primordiale 4 un enseigne-
ment littéraire s'opposent ceux gui soubaitent principale-
memnt consolider leur connaissance de la langue. Entre
ces deux tendances exirémes se déploie un éventail d’at-
titudes.

Si les lycéens des années 80 se caractérisent par leur
hétérogénéité, ils présentent cependant un certain nom-
bre de comportements spécifiques a I'égard des loisirs et
des attitudes communes vis-a-vis de la scolarité. Dans
leurs pratiques de loisirs, ¢’est Je divertissement et plus
généralement la satisfaction de bescins qui relévent du
domaine affectif plutdt que de celui de !a connaissance,
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gue recherchent les lycéens. lls se rejoignent dans des
consommations musicales, télévisuelles, cinématographi-
ques qui tendent & susciter des modes de raisonnement,
de perception et d'expression différents et distanciés par
rapport a la culture « classique » mise principalement en
avant par I'Ecole.

Vis-a-vis de leurs études, s'ils déveioppent de fortes
attentes, celles-ci s'inscrivent de plus en plus dans la
perspective de leur insertion professionnelle, que celle-ci
soit envisagée a plus ou moins court terme. L'acquisition
de diplomes et la poursuite d’études Jongues sont majori-
tairement considérées comme les conditions nécessaires
pour l'obtention d’une position assurant une vie « conve-
nable ». La scolarité, loin d'étre désintéressée, est de plus
en plus appréhendée en fonction de son réinvestissement
possible dans un projet professionnel et de son utilité
socio-économique ultérieure (1).

Cette distance culturelle et cette vision « utilitariste »
des études affectent-elles les représentations que les
lycéens produisent quant aux finalités des disciplines qui
feur sont enseignées ? L'exemple de ['enseignement du
frangais parait intéressant & plus d’un titre.

Discipline connotée culturellement, son enseignement
ne posséde pas d'utilité socio-économique reconnue.
Bien au contraire, au cours du dernier quart de siécle, sa
valeur sociale a peu & peu diminué au profit des disci-
plines scientifiques. Par ailleurs elle s'est sensiblement
transformée dans ses objectifs et ses priorités. Elle a did
s'agapter aux besoins et aux intéréts d’'un public scolaire
élargi et donc plus diversifié et suivre ['évolution d’un
corps enseignant en rupture avec 1a conception d’un
enseignement littéraire fondé sur la transmission d’un
patrimoine culturel déterminé (2). La maltrise de la langue
tend désormais & occuper une place primordiale, a4 coté
d’un enseignement littéraire rénové. Paraliélement, méme
si on assiste & un recul globai de l'écrit dans la société
d’avjourd’hui, les techniques de communication et
d'expression prennent une place grandissante. Quels
sont, dans ce contexte, les finalités dévolues par les
lycéens 4 I'enseignement du frangais et les apprentis-
sages qu'ils souhaitent voir assurés ? Entre le culiure! et
I'utilitaire, ol se situent leurs intéréts et leurs priorités ?

PRESENTATION DE L'ENQUETE

Les résultats présentés ici sont extraits d’une étude
dont I'objectif était de mettre en évidence des systémes
de valeurs propres aux éléves et & leurs enseignants en
retenant des indicateurs dans des situations scolaires et
extra-scolaires et de contribuer ainst a faire avancer le
débat toujours actuel sur le rle d’un hypothétique écart
culturel séparant les lycéens de leurs enseignants dans le
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malaise largement ressenti du systéme éducatif. Dans ce
cadre une enquéte particuligre menée auprés de profes-
seurs de Francais et d’éléves du second cycle de I'ensei-
gnement tendait & appréhender leurs représentations des
finalités de Penseignement en général et du Frangais en
particulier. Deux questionnaires ont é&té élaborés a partir
d’entretiens non-directifs conduits auprés d’enseignants
et d'éléves. Ceux-ci portaient sur les finalités et les buts
du cours de Frangais, les apprentissages spécifiqgues et
les qualités susceptibles d’étre développées par cette
discipline ainsi que sur les finalités de Penseighement en
général (3). Ce sont les analyses concernant les éléves
qui sont présentées ici.

Cette enquéte a concerné 1202 éleéves de seconde
de 104 lycées classiques, polyvalents et techniques et
1053 éléves de premiére année de BEP de 118 lycées
professionnels. La représentativité des populations est
satisfaisante du point de vue socio-démographique. La
répartition par sexe montrg, comme au niveau national,
une légére sur-représentation des filles. La répartition par
origine soclo-professionnelie des é&léves présente le
méme déséquilibre gu'au niveau national par rapport a la
structure professionnelle des actifs, les enfants originaires
des milieux sociaux les plus favorisés étant plus présents
dans les classes de seconde et beaucoup moins dans les
classes de BEP,

Une premiére approche de type analytique s’est atta-
chée a dégager les représentations des é&léves de
seconde et de BEP concernant le frangais. Dans un
enseignement qui peut &tre extrémement diversifié selon
le public auquet il s’adresse, il s'agissait de repéter les
objectifs les plus largement reconnus par les lycéens, et
les apprentissages qui leur semblent les plus importants.
Une autre approche a permijs d’identifier des sous-
groupes & lintérieur de chaque population grace a un
programme de ciassification ascendante hidrarchique.

DES REPRESENTATIONS CONVERGENTES

Des tendances dominantes identiques apparaissent
dans les deux populations, modulées cependant par les
orientations spécifiques des deux filiéres.

Le frangais est principalement percu par 'ensemble
des lycéens comme une discipline développant la
réflexion et le raisonnement et favorisant la construction
de la personnalité. D'autres finalités sont aussi mises en
avant, mais Fimportance qui leur est attribuée diffare
sensiblement d'une filiesre a Vautre. En seconde les
lycéens mettent sur le méme plan le perfectionnement de
'a langue, la connaissance de la littérature et la réflexion
sur le monde contemporain. En BEP |'ouverture sur le
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monde actuel prend largement le pas sur la littérature, La
maitrise de ta langue ainsi que l'apprentissage de techni-
ques de communication sont aussi plus valorisés.

Les lycéens de seconde comme ceux de BEP accor-
dent une importance presque égale a4 un éventail de
finalités dont les visées sont aussi bien le développement
personnel que {acquisition de connaissances. L'analyse
des cheoix des lycéens concernant les apprentissages et
les buts du cours de frangais permet de mieux cerner
leurs représentations.

Les apprentissages jugés les plus utiles par les
éléves des deux filieres ont principalement trait au perfec-
tionnement de la pratique de la langue tant écrite qu’o-
rale . «acquérir un vocabulaire riche et précis» et
« apprendre & s’exprimer oralement ». Les éléves de BEP
s’en tiennent a ces apprentissages utilitaires en souhai-
tant encore acquérir une bonne syntaxe et une bonne
orthographe alors que ceux de seconde mettent aussi
Paccent sur la capacité & trouver et & développer des
idées, a les organiser et & les présenter. En revanche les
apprentissages visant [‘acquisition de méthodes de travail
{savoir prendre des notes ou exploiter une documenta-
tion) ont été peu choisis par les éléeves dans leur en-
semble.

Une bonne connaissance instrumentale de la langue
apparait donc comme une préoccupation prédominante.
Celle-ci transparait & nouveau dans le choix massif d'un
des buts du cours de francais. Pour plus de 80 % des
éléves celui-ci doit permettre de développer des capa-
cités utiles dans la vie guotidienns telles que savair
s'exprimer par écrit ou &tre capable de soutenir une
discussion.

Sans atteindre des pourcentages aussi élevés d'au-
tres buts rassemblent encore une majorité d'éléves.

Ceux-ci sont plus spécifiquement liés au développe-
ment personnel et relationne! : apprendre « 4 se faire des
opinions personnelles », « a4 confronter ses idées a celles
des autres», «a accepter les autres méme s'ils sont
différents ». Pour les éléves de BEP et ceux de seconde
technigue, préparer I'adaptation 3 des situations profes-
sionnelles est encore prioritaire. En revanche "apport
d’éléments de réflexion sur de grands thémes o’intérét
general ou sur tes aspects politiques, économiques ou
sociaux du monde actuel n'ont pas fait 'objet de consen-
sus et clivent tant la population des secondes que celle
des BEP. ('acquisition d’éléments de culture générale
partage encore les éléves de seconde mais est majoritai-
rement rejetée en BEP. Quant aux buts relationnels, cen-
trés sur la vie de la classe ils partagent auss! les deux
populations méme si on peut noter une tendance plus

- nette en BEP qu’en seconde a leur accorder de I'impor-

tance.



Ces derniers résultats éclairent quelque peu les choix
des éléves concernant les finalités. $'ils considérent le
fran¢ais comme une discipline favorisant la réflexion ils
sont trés partagés sur les éléments susceptibles d’étayer
celle-ci. La définition d’'un cadre de références quel qu’il
soit apparait comme superfétatoire, 4 un grand nombre
d'éléves tout au moins. Désintérét, refus de Iinfluence
que pourraient exercer les professeurs ou bien encorg
opposition aux valeurs que les adultes pourraient leur
inculquer ? 1l est difficile de trancher. En définitive les
éléves semblent surtout attendre du cours de frangais
qu’il développe leurs capacités d'expression et de com-
munication. Etre mieux compris, mieux comprendre les
autres sont pergus comme des nécessités dans le monde
actuel et correspondent sans doute plus precisément a
leurs besoins de.jeunes.

DES POPULATIONS DIVERSIFIEES

Une approche différente permet d'affiner ces résul-
tats. La classification ascendante hiérarchique, en regrou-
pant es individus dont les réponses sont proches, permet
de mettre en évidence des sous-groupes a l'intérieur de
chaque population d'éléves. Si les deux populations
apparaissent comme assez diversifiées, des rapproche-
ments entre sous-groupes de seconde et de BEP ont pu
étre établis, des positions identiques a I'égard du frangais
se manifestent dans les deux populations. Ainsi peut-on
distinguer plusieurs tendances,

-— La premiére tendance regroupe des éléves qui ont
en commun de donner une place primordiale & un ensei-
gnement littéraire. Ilis sont peu intéressés par une ouver-
ture sur le monde contemporain et ne valorisent pas les
apprentissages relatifs a la communication et & I'expres-
sion orale. Des attentes différentes & Pégard d’un ensei-
gnement littéraire se manifestent cependant. En effet un
groupe composé d'éleves de seconde et de BEP désire
principalement connaitre les ceuvres des grands auteurs
et savoir les apprécier. Ces éléves attendent du contact
avec les euvres littéraires un enrichissement personnel ef
souhaitent acquérir une culture littéraire. Par ailleurs iis
mettent en avant, surtout en seconde, les apprentissages
cenirés sur la recherche et I'arganisation des idées. lls se
démarquent d'une pariie de leur groupe d’appartenance
par un certain désintéressement: pour eux l'enseigne-
ment regu au lycée ne doit pas tendre prioritairement a
préparer les examens. lis recherchent plus nettement un
épanouissement personnel et une ouverture culturelle.

En seconde cette position regroupe un quart des
lycéens et émane d'une population plutdét féminine, plus
jeune que la moyenne, fréquentant des lycées classiques
et plus souvent originalre des catégories socio-profession-

nelles supérieures, La plupart de ces éléves envisagent de
faire des études longues. En BEP cette position est adop-
tée par seulement 7 % des éléves. Dans Pensemble ils
sont plus jeunes gque la moyenne et plus souvent enfants
de cadres supérieurs et moyens. lis souhaitent poursuivre
des études aprés le BEP.

Un autre groupe, essentiellement composé d'éléves
de seconde, considére surtout la connaissance de la litté-
rature et I'entrainement & I'analyse des textes littéraires
comme des savoirs nécessaires & acquérir pour réussir
les épreuves du baccalauréat. lls souhaitent aussi appren-
dre, dans le cadre du cours de frangais, des techniques
de travail intellectuel, Faisant preuve d’un certain pragma-
tisme, ils visent avant tout I'avenir immédiat et attendent
de I'snseignement dispensé au lycée une préparation a
I'examen.

Ces éleves sont plutdt des filles. Leurs parents sont
plus souvent que la moyenne agriculteurs ou ouvriers. lis
représentent 14 % de Peffectif des secondes.

— La deuxiégme tendance rassemble un groupe
d'éléves de seconde et un groupe d'éléves de BEP parti-
culiégrement intéressés par une ouverture sur le monde
contemporain. Le cours de frangais représente, pour eux,
un lieu de réflexion sur les aspects économiques, sociaux
et politiqgues du monde actuel. lls mettent aussi Paccent
sur les apprentissages favorisant I'acquisition de méca-
nismes intellectuels et de techniques de travail. Leur dif-
férence s'établit sur I'intérét gu’ils portent & la littérature.
En BEP les éléves, méme si ce n'est pas pour eux une
finalité premiére du cours de frangais, souhaitent acquérir
des connaissances littéraires alors que leurs condisciples
de seconde se montrent trés peu intéressés par la littéra-
ture et les différents aspects d’un enseignement littéraire.
Leurs attentes vis-a-vis de leurs études au lycée sont
aussi sensiblement différentes. Pour les éléves de BEP,
les études doivent contribuer a faire d’eux des hommes
et des femmes responsables et les inciter a la réflexion.
Pour les éléves de seconde les études doivent surtout
leur permettre d'accéder 2 des professions intéressantes.

En BEP (18 % de Peffectil) il s’agit plutdt de filles
préparant des BEP tertiaires et plus souvent que la
moyenne issues des catégories sociales moyennes ou
supérieures. Elles envisagent de poursuivre leurs études
aprés le BEP et de travailler dans des secteurs de pointe.
En seconde (23 % de I'effectif) ce sont plutét des gargons
qui ne se démarquent pas de la moyenne par leur catégo-
rie socio-professionnelle d'origine. Tous envisagent de
faire des études supérieures.

— La troisitme tendance distingue des éléves qui
valorisent tous les apprentissages axés sur les techniques
de communication et [a maitrise de I'expression orale.
Pour ces éléves le frangais a aussi pour finalité de les
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aider a construire leur personnalité en favon:sarln une
meilleure connalssance de soi et en apprenant a vivre au
sein d’une collectivité. Dans cette perspective il est priori-
taire pour eux d’apprendre & travailler en équipe: lls sont
aussi plus attentifs que leurs condisciples au vécu rela-
tionnel de la classe. lls souhaitent en particulier que les
relations entre professeurs et éléves soient fondées sur la
négociation. s ont encore en commun d’étre plus inté-
ressés par la réflexion sur le monde contemporain que
par la littérature. Leurs attentes vis-a-vis des études dif-
férent cependant. Pour les éléves de seconde leur pas-
sage au lycée doit concourir a leur épanouissement per-
sonnel et contribuer 4 la formation d’adultes responsa-
bles. Les éléves de BEP souhaitent surtout acquérir des
capacités pour « se débrouiller dans la vie ».

En seconde (19 % de Peffectif) ces éléves sont un peu
plus Agés que la moyenne et plus souvent inscrits dans
des lycées technigques. En BEP (11 % des éléves) ce sont
plutdt des filles, un peu plus agées que la moyenne, qui
préparent des BEP tertiaires.

— La gquatrigme tendance réunit des éléves pour qui
la finalité essentielle du cours de frangais est de consali-
der leur connaissance de la langue. Leur préoccupation
principale est d’acquérir une bonne syntaxe et une bonne
orthographe et d’apprendre & s'exprimer & l'orak. lls con-
sidérent aussi que le cours de frangais peut favoriser leur
socialisation en apprenant 4 vivre en groupe. lls Souhai-
tent avant tout acquérir au lycée des capacités utiles qui
leur permettent « de se débrouiller dans la vie ».

En BEP cette position rassemble 20 % des éléves qui
ne se distinguent de la moyenne ni par I'age, ni par le
sexe, ni par origine socio-professionnelle.

En seconde ¢’est un groupe de faible effectif (13 %)
qui présente une légére sur-représentation de gargons et
d’enfants d’ouvriers, d’employés et de commergants. lis
fréquentent pour la plupart des lycées technigues.

— Enfin une cinquieme tendance peut &tre distin-
guée. Les éléves qu’elle rassembie manifestent peu ou
pas du tout d'intérét pour cette discipline. Pour les uns la
seule finalite attribuée au cours de frangais est de prépa-
rer aux épreuves de l'examen. S'ils se montrent peu
intéressés par les diverses composantes du francais ils
reconnaissent cependant ['utilité de certains apprentis-
sages techniques (prise de notes par exemple).

Pour les autres la discipline et les apprentissages
correspondants sont massivement rejetés et ne s'inscri-
vent pas dans la perspective de la préparation aux exa-
mens.

La premiére position rassemble prés du tiers des
¢leves de BEP et un petit groupe d’éléves de seconde
{6 %). En BEP ce sont plutét des gargons préparant des
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BEP industriels qui ne se distinguent pas par leur origine
socio-professionnelle. lls attendent principalement de leurs
études une préparation a I'examen et & pius long terme a
leur vie professionnelle. En seconde ce sont surtout des
gargons plus intéressés par les disciplines scientifiques
que littéraires. lls sont plus souvent que la moyenne
enfants de cadres supérieurs ou de membres des profes-
sions libérales. lis attendent de leurs études au lycée
gu'elies leur permettent d’accéder a des professions inté-
ressantes. lis envisagent des études supérieures longues
et souhaitent travailler dans des secteurs de pointe.

La seconde position est celle de 15 % des éléves de
BEP plus intéressés par les disciplines techniques que par
les disciplines d'enseignement général. Ce sont principale-
ment des garcons, plus jeunes que la moyenne, préparant
des BEP industriels, plutdt indécis quant 3 leur avenir
scolaire et professionnel.

Si des tendances similaires apparaissent dans les
deux filiéres d'enseignement, c¢'est cependant avec des
poids sensiblement différents.

Répartition des groupes d’éléves de 2" et de BEP
selon les diverses tendances

En 2™ | €n BEP
Enseignement littéraire ................... 39 % 7%
Quveriuresurlemonde . .................. 23 % 18 %
Techniques de communication .. ........... 19 % 11 %
Maitrise delalangue ..................... 13% 20 %
Peu ou pas d'intérét pour la discipline .. . ... . .. 6 % 44 %
Total .ooen 100 % 100 %

Les éleves qui privilégient 'acquisition de méca-
nismes intellectuels et Fouverture & une culture, gu’elle
soit littéraire ou non, représentent environ 60 % des
éléves de seconde et 25 % des éléves de BEP (tendances
1 et 2). Inversement ceux qui montrent peu d’intérét pour
le frangais représentent 44 % des étéves de BEP et seule-
ment 8 % des éléves de seconde (tendance 5). Seuls les
groupes d’éléves qui sont centrés sur la communication
et la pratigue de la langue ont des poids a peu prés
équivalents dans les deux filieres (tendances 2 et 4), Dans
le cycle court la différenciation s'établit entre les éléves
qui attendent une formation par la discipline et ceux qui
n'ont aucune attente vis-a-vis du frangais. Dans le cycle
fong la majorité des éléves manifestent des attentes vis-
a-vis du frangais. Leur différenciation s'établirait plutdt
entre ceux qui sont attachés & un enseignement littéraire
et ceux qui, s'ils valorisent d’autres aspects du frangais,
ont en commun d’&tre peu intéressés par la littérature.
Les oriertations spécifiqgues des programmes et instruc-
gons des deux filidres expliquent en partie ces déséquili-
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REPRESENTATIONS DU FRANGAIS ET ATTENTES VIS-A-
VIS DE L’ENSEIGNEMENT EN GENERAL

Cependant au-deld des écarts constatés entre les deux
populations cette deuxiéme approche nous a permis de
dégager quelques modéles de représentations qui se
retrouvent tant en seconde qu’en BEP. A ceux-ci sont
associés des attentes vis-a-vis de Ienseignement en
général qui précisent la perspective dans laquelle ils
s’inscrivent.

Une vision des études centrée sur le développement
personnel des individus se retrouve dans plusieurs
groupes. Certains sont attachés a un enseignement litig-
raire dont ils espérent tirer des bénéfices d’ordre intellec-
tuel et esthétique. D’autres désirent une ouverture cultu-
relle tant littéraire que générale. D’autres enfin souhaitent
développer leurs capacités de communication et de refla-
tions et tendent a considérer le cours de frangais comme
un lieu de socialisation. D’une maniére générale ces diffé-
rents groupes attendent une formation qui les aide a
construire leur identité et contribue a leur épanouisse-
ment. Cette perspective est surtout présente en seconde,
Une vision plus utilitariste de I’enseignement se manifeste
dans d'autres groupes pour qui les études doivent avant
tout procurer un bagage suffisant pour permetire de se
débrouiller dans la vie. Ces éléves mettent I'accent sur
les connaissances qui leur semblent les plus utiles. Les
uns valorisent en francais les apprentissages qui visent &
une plus grande maitrise de la langue. D’autres y adjoi-
gnent une formation a la communication et aux relations
mais, cette fois-ci, en espérant principalement en tirer
une formation instrumentale susceptible de les aider dans
leur vie quotidienne ou professionnelle. Ces visées sont
plus fréquentes en BEP.

Enfin, pour prés de la moitié des éléves tant en
seconde qu'en BEP les études au lycée n‘ont de sens
que par rapport a leur devenir scolaire ou professionnel.
Les uns se situent dans le court terme: ils visent, du
moins dans un premier temps, I'obtention d'un dipldme
de fin d'études, baccalauréat ou BEP. Le frangais est
alors pergu comme une discipline obligatoire qui néces-
site un investissement suffisant pour assurer la réussite &
I’examen. Les autres éléves se préoccupent de leur deve-
nir &4 plus long terme : ils attendent avant tout de leurs
études qu'eltes leur permettent d’accéder a des profes-
sions intéressantes. Dans cette perspective certains valo-
risent I'acquisition de mécanismes intellectuels et I'ouver-
ture & unpe culture générale qu'ils pergoivent comme indis-
pensables pour poursuivre leurs études dans I'enseigne-
ment supérieur, D'autres en revanche, tant en seconde
qu'en BEP, n'inscrivent pas cette discipline dans leur
priorité et sont assez peu soucieux de la formation gqu’ils
peuvent en retirer. |ls sont plus attirés par les disciplines
scientifiques ou techniques que par les lettres et sem-

blent consacrer tous leurs efforts & une réussite dans ces
domaines.

On observe ainsi gu’une méme position a I'"égard du
frangais n'implique pas nécessairement les mémes
attentes vis-a-vis de I'enseignement en général et que,
inversement, des attentes similaires a I'égard des études
ne renvoient pas toujours & des représentations identi-
ques du cours de frangais. Des enjeux différents appa-
raissent, orientés par les perspectives d’avenir dans les-
quelles les éléves se situent.

DIVERSITE DES ELEVES ET CARACTERISTIQUES
SOCIO-DEMOGRAPHIQUES

L’influence des facteurs socio-démographiques se fait
sentir de fagon inégale selon les sous-populations.
Cependant plusieurs remarques peuvent étre faites.

Chez les éléves de BEP qui sont déja orientés vers
des filidres spécialisées, des effets conjugués de sexe et
de section d’enseignement sont visibles. || en est ainsi
des groupes peu intéressés par le frangais et soucieux de
leur avenir, composés principalement de gargons prépa-
rant des BEP industriels et, inversement, des groupes les
plus attentifs aux dimensions relationnelles du frangais ol
les filles préparant des BEP tertiaires sont plus présentes.

Une influence de I'origine socioc-professionnelle n’ap-
paraft ici que pour les groupes les plus littéraires qui,
comme en Seconde, rassemblent le plus d’enfants de
cadres moyens ou supérieurs, des jeunes filles pour la
plupart,

Chez les éléves de seconde Vinfluence de la section
d’enseignement est moins évidente. Elle n'intervient que
pour distinguer des éléves de ('enseignement technique
particuliérement attachés a développer les apprentissages
relatifs & la communication et a |la pratique de la langue.
L'appartenance sexuelle en revanche apparait comme
déterminante. Les jeunes filles sont nettement plus pré-
sentes dans les groupes les plus (ittéraires, les gargons
dans ceux qui privilégient la réflexion sur le monde, la
pratique de la langue ou encore chez ceux qui ne mar-
quent pas d'intérét pour la discipline. L'incidence de I'ori-
gine sociale est surtout sensible pour les jeunes filles
littéraires : celles qui souhaitent le plus acquérir une
culture littéraire sont plus souvent filles de cadres supé-
rieurs et de membres de professions libérales ; celles qui

_attendent surtout du cours de frangais une bonne prépa-

ration aux epreuves de I'examen sont plus souvent issues
des milieux populaires. Quand les unes s'inscrivent dans
une perspective « d'entretien du capital culture! en sa
forme traditionnelle » (4), les autres, plus éloignées de la
culture « légitime » semblent motivées par un désir de
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promotion sociale qu'elles savent dépendante de ‘ leur
réussite scolaire, Chez les gargons l'influence de l'origine
sociale transparalt moins nettement. Elle n'est réellement
visible que pour ceux qui sont surtout attachés aux disci-
plines scientifiques, et qui sont fssus des catégories
sociales supérieures.

Ainsi les finalités attribuées aux études, la position
que les lycéens espérent occuper dans la société et les
stratégies qu’ils mettent en ceuvre s'ajoutent les unes aux
autres et se combinent aux facteurs socio-démographi-
ques pour dessiner des orientations différentes dans le
choix des objectifs qu’ils se donnent ou qu'ils valorisent.
Finalités culturelles et instrumentales sont souvent per-
gues comme exclusives les unes des autres. Si, dans leur
ensemble, les lycéens réclament un apprentissage tourné
vers la réflexion et le raisonnement, les implications qu'ils
lui donnent varient. Les uns veulent fonder leur réflexion

Notes

{1) En 1983, les auteurs du rapport de la commission présidée par A
Prost sur «%s lycées et leurs Studes au seuil du XXI° siécle »
prasentaient cette vision instrumentale des études par les lycéens
comme un-des traits saillants marquant leur évolution, Une étude
récente, exploitant la partie frangaise d’une enquéte internationale
sur les éldves et 'Ecole confirme cette attitude.

Cf. R. BOYER, A. BOUNQURE, M. DELCLAUX. — Des lycéens
partent de leurs études. — Paris : INRP, 1989.

Cf. PROST (A}, — Les enjeux sociaux du frangais : I'enseigne-
ment secondaire. — Le frangais aujourd’hui, n° 60, décembre
1982, pp. 63-84.

@
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sur la littérature et I'analyse de textes reconnus. Les
autres visent a acquisition de mécanismes intellectuels &
travers la pratique raisonnée de la langue. Entre ces deux
tendances se déploie un éventail d'attitudes pour les-
quelles les finalités apparaissent dans leur complémenta-
rité et qui prennent en compte, a des degrés divers,
toutes les formes de I'enseignement du frangais.

Ces représentations diversifiées témoignent d’at-
tentes, d’intéréts, de besoins trés différents chez les
éléves nécessitant de la part des enseignants des com-
promis entre les finalités qui feur paraissent essentielles a
réaliser et celles que les éléves pergoivent comme impor-
tantes.

Monique DELCLAUX,
Annick BOUNOURE

INRP Paris

(3) Les résultats de I'ensemble de |'enquéte sont présentds dans
BOUNOURE (A}, DELCLAUX (M.), PASTIAUX {J.). — L’ensai-
gnement du frangais vu par les lycéens et leurs professeurs. —
Paris : INRP, Coll. Rapports de Recherches, n° 7, 1987, 158 p.
On trouvera aussi un compte rendu de I'étude présenté par J.
Pastiaux dans « Le Frangais aujourd'hui», supplément au n?
83, septembre 1988,

(4} Cf. BOURDIEL {P.). — La distinction, critique sociale du juge-
ment, — Paris : Ed. de Minuit, 1979.



REVUE FRANGAISE DE PEDAGOQGIE

REPRESENTATIONS SOCIALES
DE LA PRATIQUE ROCK
EN MILIEU LYCEEN

par Jean-Marie SECA

On trouvera, dans cet article, les résultats d'une
enquéte par questionnaires, effectuée auprés de
281 lycéens parisiens de 15 & 18 ans. Aprés avoir insisté
sur la difficulté pratique et théorique de consiruction
d'indices adéquats et fidéles de questionnement sur
Pinfluence effective du rock, il est précisé quel est le
modéle de référence — en [l'occurrence, celui de la
cufture de masse comme espace d’influences sociales —
servant a l'analyse des données recueillies. Les résuftats
permettent de vérifier I'existence d’une représentation
sociale conférant au rock un caractére d'art potentielle-
ment accessible & tous. La pratique rock en groupe est
assez minoritaire ches les lycéens méme si l'influence de
la musique comme mode de vie el attitude créative reste
trés appréciable. Enfin, le statut de minorité des groupes
de rock est une variabfe expliquant le refet ou fa valorisa-
tion de ce courant auprés des sujets.

L'engouement pour la pratique rock ne date pas
d'aujourd’hui en France comme allleurs. L'émergence de
minorités rock dans un contexte dominé par la culture de
masse et le vedettariat apparalt, cependant, comme un
fait nouveau dans le champ social de la France d’aujour-
d'hui (Seca, 1991, 1988, 1987 ; Daphy, 1988 ; Perriault et
al. 1985 : Hersent, 1988) méme si la démocratisation
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musicale a commencé dés les années 50 par la multipli-

cation puis le reflux, durant les années 60, des sociétés
orphéoniques (Gerbod, 1988).

Seront examinés et analysés dans les pages sui-
vantes, la nature et le degré d’attirance des lycéens pour
la pratique du rock {1).

Chercher a évaluer 'audience d'un phénomeéne cultu-
rel n'est pas chose aisée (2). Nous avons construit des
catégories de classification des golts musicaux, analysé
le rapport des Iycéens a i’avenir, leurs projets profession-
nels et personnels, leur vision de la réussite, leurs loisirs
et centres d’intéréts. Nos résultats concernant ces dimen-
sions n'ont pas semblé sensiblement différents par rap-
port & ceux commentés et construits par Boyer, Delcaux,
Bounoure (1987), Green (1988), Mignon, Daphy et Boyer
(1988), Boyer (1988) dans leurs propres enquétes en
milieu lycéen ou par rapport a d’autres enquétes (Minis-
tére de la Culture (1982), Guide de |'Etudiant {1978)),
moins fouillées concernant ce domaine. A noter, cepen-
dant: nous constatons qu'au moins 63 % des lycéens
interrogés *par nous sont allés au moins une fois a un
concert de musique (27,4 % des lycéens, soit tous les
mois, soit tous les trimestres). Ce taux assez élevé par
rapport 4 la population lycéenne frangaise (Boyer, Del-
caux, Bounoure, 1987} indique que notre travail porte sur
une catégorie de lycéens trés insérés dans |'urbanité,
sortant beaucoup et trés influencés par la culture de
masse. Notre analyse sera donc centrée essentiellemnent
sur cette frange parisienne et urbaine des lycéens. Nous
constatons, enfin, comme les chercheurs susmentionnés,
"'existence, chez ce groupe social ;

~— d'une culture assez éclectique et diversifiée méme
si essentiellement référée & la musique commerciale et
électronique ;

— et d'une anxiété a peine ironisée concernant leur
avenir professionnel et familial.

Les filles sont, dans notre enquéte aussi, un peu plus
sensibles a P'art, plus motivées par linvestissement pro-
fessionnel et affectif et beaucoup plus nuancées, sinon
moins réceptives, quant a I'affiliation revendiquée, ouverte
a un style rock pointu.

“Avant de nous pionger dans f‘analyse des résultats
de notre étude, it est éclairant de faire un bref rappel du
contexte théorique de l'objet social dont nous parlons,

l. - DU ROCK « MAUVAIS GARGON» A L’ANALYSE DE
SON INFLUENCE

I est difficile d’étre bref et synthétique concernant les
thémes de la culture «jeune », de « masse », des phéno-
menes « de média », notions floues dont on entoure I'ana-
lyse du rock comme phénoméne social.
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Le rock a souvent été associé 4 une vision subcultu-
relle des groupes qui se constituaient en réseaux d'affi-
nités autour de ses représentations sociales (3). Certains
(Yonnet, 1985) en font, dans la méme perspective, un
élément central de la compréhension de fa société ado-
lescente et tendent, sans I'expliciter, & adopter un point
de vue fonctionnaliste sur le probléme,

Drautres, enfin, soulignent ia spécificité de son mode
de production sociale, économique (Hennion, Vignolie
1978, Hennion 1980, 1983, Vignolle, 1980). Plus générale-
ment, on remarque que beaucoup d’auteurs énoncent un
lien assez fort et déterminant entre la naissance d'une
certaine représentation du groupe «jeunes» et |'avéne-
ment d'une culture qui Jui serait propre (Galland, 1984) et
renverrait, ultérieurement et complémentairement, 4 une
.dimension essentielle du mode de vie de masse (Buxion,
1985, Mc Luhan, 1970, 1977, Altheide, 1976). La musique
et les nouvelles technologies de communication sont
alors congues comme des piéces maitresses d'une
culture de masse qui baigne, en derniére instance, dans
sa zone mentale et technique, tous les groupes sociaux.

La culture de masse est, alors, schématisée par la
métaphore du fluide, du courant électrigue dont les
grands médias sont la matérialisation exacte. Morin (1966)
parle, par exemple, d’'un homme «imbibé de culture
urbaine » en décrivant des adolescents d'une petite ville
de Province, porteurs de conduites novatrices par rapport
a leur espace traditionnel de vie. Cette image de I'homme
imbibé de cufture-de-masse-urbaine, fait, alors, pendant &
celle de 'homme inhibé en vogue & 1a fin du 19° siécle.

C'est dans ce modele théorique décrivant l'influence
réciprogue entre le groupe « jeunes » (en tant qu'espace
investi imaginairement par les adultes autant que par les
jeunes eux-mémes) et le groupe «adultes» et ol la
culture de masse meédiatise et fait circuler (en aplanissant
les angles trop acérés des particularités) les représenta-
tions sociales du plaisir et de i'art, que nous situons (4)
notre analyse du rock et de son audience (Seca, 1988).

Le plaisir musical, la transe deviennent alors des
conduites sociales générales, d'ordre anthropologique.
L’intériorisation d’un sens, d’une esthétique rock sont,
selon nous a replacer autant dans une vision évolutive de
I'environnement, dans un contexte essentiellement pluriel,
metissé culturellement gue dans une logique d'analyse
faisant place & certaines théories globales sur la sociali-
sation, I'art et la transe. Ce sont, cependant, des mouve-
ments de synthése et de disjonction culturelles qui carac-
térisent le rock et les représentations sociales qui le
structurent. Mignon (1988, p.32) semble d’accord avec
nous quand il écrit: «on privilégiera une apprache du
« rock » comme produit de l'activité sociale, comme lieu
de production de valeurs esthétiques et éthiques et
comme lieu de conflits »,
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C'est cette référence au champ social et culturel,
dans une relation dynamigue et dialectique, qui va per-
mettre au sens d'une pratique culturelle d'émerger aux
yeux des divers acteurs qui la constituent, 'ignorent ou la
critiquent. L'adhésion & un art ou & un courant obéit,
aussi et surtout, 2 une logique de distinction sociale.
Bourdieu indiquait, i y a quelques années (1980, p. 155} :
«il n’y a rien qui, autant que les golts en musique,
permette d'affirmer sa classe, rien aussi par quoi on soit
infailliblement classé ».

Certaines recherches en psychologie sociale tendent
a montrer (Tajfel, 1978) que l'attribution d'un trait, d'une
signification 4 une forme dépend aussi des sens qu'elle
prend dans les groupes opposés a d'autres groupes,
dans I'interaction elle-méme.

Enfin, V'influence dite « indirecte » n'est pas sans effet
sur la constitution et 'évolution des golts musicaux (5).

Tous ces points incitent & penser le rock et les
engouements qui l'accompagnent, comme [effet (et
espace de médiation) d’une action a distance entre lg
social et 'individu.

L'analyse de la création cuiturelle en termes de cons-
titutions de réseaux d’affinité et de groupes (Johnstone et
Katz, 1957) est & resituer dans ce contexte.

Il. - MODELES ROCK: DE L'’AMOUR DU ROCK A SA
PRATIQUE

Notre approche dans cette enquéte prend en compie le
chté « aérien », donc insaisissable, non figé du rock (6).
Une fecture en termes de représentations saciales (Mos-
covici 1976), statistiquement spécifiée et sériée dans des
opinions-items sur les groupes de rock serviront de sup-
ports méthodologiques & notre travail. Cest, en effet, a
travers des évaluations, faites par les lycéens, concernant
des items pré-construits et quelques questions ouvertes
que nhous explorerons les représentations sociales de la
pratique rock.

il apparait, d’abaord, qu'une relative faiblesse de Pacti-
vité musicale rock confére a |'univers culturel lycéen un
caractére essentiellement mass-médiatique, méme si fa
pratique musicale, en général, attire.

Le lycéen reste avant tout un auditeur-consommateur.
Voici les résultats que hous avons trouvés 3 ce propos:

Musiciens instruments rock ... ... 12 % 31 %
(guitare, chant, batterie, basse, {87 sur 281
saxophone, synthétiseur) sont
Musiciens instruments non rock .. 18,9 % | musiciens)
Lycéens non musiciens .......... 69 %  (194/281)



Nous avons, donc, sept lycéens sur dix environ qui
ne sont pas musiciens et un sur dix qui joue un instru-
ment rock (par référence a une analyse des instruments
les plus pratiqués dans les groupes de rock amateurs
(SECA 1988, ch. 3)).

A ceux qui ne font pas de musique, nous avons
demandé s'lls désiraient en faire dans un futur plus ou
moins éloigné. Voici les résultats :

— ne désirant pas en faire :
o 80 sur 194 = 41,2 % (28,5 % de I'ensemble)

— désirant en faire :
e 114 sur 194 = 58,8 % {40,5 % de 'ensemble)

L'audience du modéle musical, au sens large, est,
dohc, assez Importante : si I'on ajoute a4 ceux qui désirent
faire de la musique ceux qui en font effectivement, on
obtient le chiffre de 71,5 % (201 sur 281 éléves).

Attirance pour la pratique rock elle-méme

La musique attite les Ilycéens. Cela ne signifie pas,
pour autant, une volonté égale d’entrer dans un groupe
de rock: :

— ne désirant pas faire partie d’un
groupe rock ...

— désirant appartenir & un groupe
FOCK oot e 19,6 %
— NON-TEPONSES .......ouvnvvnn. 2,1 %

78,3 % (220/281)

(55/281)
(6/281)

Nous remarguons I'existence d’une relative gradation
dans cet attrait pour !a pratique rock selon un critére
renvoyant a la perception positive de la pratique musicale
an général.

Effectif Désir (—) de I?:sir {+) de
faire partie ire partie -
% colonne . d'un groupe | dun groupe Ensemble )
% ligne rock rock
Désir (—) de faire de la 76 4 80
musique 34,55 7,27 500 29,09 100
95,00 \
Désir {(+) de faire de la 83 30 113
musique 37,73 54,55 41,09
73,45 26,55 100
Non réponses 61 21 82
= 27,72 38,18 29,82
musiciens 74,39 25,61 100
Ensemble (%) 220 55 275
100 100 100
80,00 20,00 100

(") Moins fes non-réponses ( = & individus).
Test du CHI-DEUX ; CHI-DEUX = 15,9; DDL = 2; p = 0,0003.

Les non-musiciens attirés par la pratiqgue musicale
sont, proportionneliement, plus nombreux gque les musi-
ciens eux-mémes, a vouloir faire partie d'un groupe de
rock. C'est 14 une caractéristigue importante des repré-
sentations sociales de la pratique musicale rock: son
apparence d'accessibilité.

On note, d'ailleurs, que 10 musiciens sur 87 (soit
11,5 %) appartiennent 3 des formations musicales autres
que rock et que 3 seulement {sur ces mémes 87) sont
membres d'un groupe de rock (soit 3,4 %).

Les musiciehs, réellement engagés dans un groupe
sont donc trés minoritaires (= 13 en tout, soit 14,9 % des
musiciens et 4,6 % de I'ensemble des lycéens).

Faire du rock en groupe et faire de la musique tout
seul n'impliquent évidemment pas les mémes projets
{création d’un répertoire, d'une image sociale, innovation
collective, recherche d'un minimum de vedettariat, inves~
tissements temporels et financiers).

Une interprétation de ces résultats est difficile. s
suggérent, en effet, I'idée que 85,4 % des lycéens inter-
rogés sont de simples auditeurs ou des musiciens soli-
taires, en chambre, apprentis-dilettante. Mais, on peut
aussi inverser le probléme et compléter I'analyse, en sou-
tignant & quel point le mode de vie musical a d'influence
dans f{'attrait qu'il exerce non seulement en tant gue
culture consommée mais aussi en tant que culture créée,
auto-produite (= 7 Iycéens sur 10 sont musiciens ou ont
envie de le devenir).

Les raisons avancées par ceux qui ne désirent pas
appartenir 3 un groupe de rock nous renseignent un peu
sur {'attitude de I’'ensemble des lycéens ne faisant pas
partie d’'une formation musicale. lls avancent les raisons
suivantes :

- le rock n'est pas une musique qui Il n'y a pas
attire, qui plait .......... 10,7 % d'attrait réel
- la musique n'est pas un centre } 38,1 %  pour la
dintérét ................ 20,6 % musique
- il existe d’autres passions 6,8 % et e rock
- la préférence est donnée 3 Affirmation
I'écoute, au statut d’auditeur 7,1 % implicite
- le sujet se sent peu doué pour la 33.1 % de ne pas
MUSIQUE . nien.... 14,6 % e Btre
- faire du rock, c'est trop difficile du coté des
pour y arriver ........... 11,4 % créateurs
- Non-réponses . ................. 28,8 %

Les raisons avancées ici oscillent entre I'affirmation
d’'un sentiment d'impuissance et celle du rejet d'un
modele de culture vu comme éloigné de soi. Le sentiment
d’'impuissance consiste & affirmer que I'on ne peut ou que
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I'on ne voit pas comment on pourrait étre de l'autre coté
de la barrigre. Ce sont, bien entendu, les plaisirs multi-
ples de la situation d’auditeurs qui sont avancés comme
explication plausible de ce sentiment.

Au-deld du manque d’intérét pour la musique ou le
rock, nous sommes ici en face de I'expression d'une
opinion assez ancrée chez les auditeurs selon laguelle la
musique serait une affaire de professionnels et le vedetta-
riat une sphére sociale lointaine, olympienne.

C'est d'ailleurs contre ce sentiment-la que les pre-
miers groupes punks, consommateurs nauséeux de rock,
se sont insurgés avec une violence dont les rituels sont
restés célébres (Seca, 1988).

L’envie de la pratique rock vient en rockant

Le monde des petits groupes de rock n'est pas un
milieu complétement étranger aux fycéens : 35,2 % affir-
ment connaftre personnellement un  ou  plusieurs
groupes (7). Des liens existent, donc, avec ceux que nous
qualifions de minorités rock. Il semble, cependant, que
I'examen de certaines données nous permette de confir-
mer I’hypothése suivante : plus le milieu rock au sens
large est directement approché et plus celui-ci exercera
un attrait sur le spectateur (8) dans son envie de prati-
quer, de faire partie d'un groupe :

a. Plus souvent on fréquentera les salles de concert,
et plus on aura envie de faire partie d'un groupe de rock.

b. La plus grande fréquentation des salles de con-
cert, de leur ambiance, a plus d'effets sur le désir d'ap-
partenir 2 un groupe de rock que sur celui de faire de la
musique.

Ceux qui ne fréquentent jamais les salles de concert
sont 83,2 % a ne pas désirer faire partie d’'un groupe de
rock (9).

c. Le fait d’avoir un ou plusieurs groupe (s} de rock
dans ses relations personnelles est un autre élément
influengant les vocations rock et ceci d'autant plus que le
nombre de groupes connus est important.

Si lon fait la somme de I'ensemble des individus
entretenant des relations personnelles avec un ou plu-
sieurs groupe (s) de rock, on note que 32,6 % d'entre eux
désirent appartenir & un groupe alors que seuls 13,7 % ne
connaissant pas de groupes affirment un tel désir (10).

d. Plus on a approché le milisu rock, st plus l'envie
de participer 4 un groupe est importante. Cela se vérifie a
fortiori, lorsque Y'on analyse ['attitude d’ex-membres de
groupes de rock qui sont au nombre de 16 sur 281
{5.8 %). Leur désir de refaire partie d'un groupe sera, 13
aussi, trés élevé (11).
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L’appartenance passée & un groupe de rock semble
avoir provoqué une passion durable pour la musique au
sens large. On remarque, en effet, que tous les ex-mem-
bres de groupes de rock désirent faire de la musique
dans I'avenir.

Notons que, du méme coup, certains ex-membres de
groupes ne se considérent pas comme des musiciens.
D’ol la parficularité de 7 ex-membres de groupes ne
faisant pas de la musique (& leurs dires) mais désirant en
faire dans le futur. L& aussi, la spécificité de Pengage-
ment dans un groupe de rock réside dans ie fait que I'on
ne se sent pas paralysé par le manque de maitrise techni-
que musicale : le but est 'expression de soi.

e. De méme, on peut remarquer une plus forte ten-
dance a vouloir faire partie d'un groupe de rock chez les
amateurs de pop-rock, les hard-rockers, et ceux que
nous nommons les éclectiques (12). Les amateurs de
hard-rock sont les plus attirés par le modéle du « guitar-
here » gt ¢e n'gst pas un hasard s'ils affirment avec une
grande unanimité le désir de fonder un groupe de rock
dans 'avenir.

On peut donc admettre, sur la base des données ci-
dessus, que les lycéens plus familiarisés avec le milieu
des concerts et des musiciens sont largement plus favo-
rables au modéle rock. L'attirance pour le rock semble,
aussi, se manifester a la suite des spectacles et des
multiples auditions de disques trés orientés vers ce cou-
rant musical.

Le manque d'attrait pour le modéle expressif rock
apparait donc comme étant, a4 la fois, une méconnais-
sance et une imperméabilité volontaire 4 son influence, un
désir d'affirmer autrement sa sensibilité. [L’influence du
mode de vie musical n'en reste pas moins forte pour
beaucoup de lycéens. Mais ce que certains d’entre eux
refusent dans les groupes de rock est le résultat d'une
attribution d'un statut marginal et mythique a4 ce milieu.
Examinons guelle est la prégnance d’une telle attribution,

. - INFLUENCE, MARGINALITE, PROXIMITE :
REPRESENTATIONS SOCIALES DES GROUPES DE ROCK
ET DE LEUR ACTION

Nous avons demandé aux lycéens d’évaluer un certain
nombte d’items attribuant des traits psychologiques et
sociaux a la pratigue et au milieu rock (13). Tous les
lycéens citent des musiciens rock parallélement 3 leurs
autres preférences musicales. Une extréme minorité y est
trés réticente (2 4 3 % d'aprés les analyses de correspan-
dances et une classification ascendante hiérarchique con-
sécutive). Ceci étant posé au départ, examinons quelie
est la nature de l'image des groupes de rock chez les
lycéens selon trois dimensions :



1) identification,

2) marginalité positivement pergue et négativement
pergue,

3) appréciation de l'influence du rock sur la société.

3.1. Identification

li nous est difficile de savoir, a partir de nos données,
a quel degré une identification existe chez les lycéens
envers les groupes de rock. La aussi, nous demeurons au
niveau des représentations sociales et des attributions de
traits renvoyant & une proximité psychique de ces
meneurs musicaux des médias avec les sujets interrogés.

Note Individus Individus
{moyenne) | répondant | répondant Non
Max.: 6 positivt. négativt, réponses
Min.:0 [(+13+3){(—1a-3
— les groupes de rock
sont proches de vos
maniéres de vivre . .. 31 135 146 1]
(48 %) (52 %)
— les membres des mi-
norités rock ont les
mémes  problémes 49 233 42 6
quevous ,......... (82,9 %) (14,9 %) (2,2 %)

— les membres des mi-
norités sont des gens
comme tout le monde 48 228 48 5

B81,1%) {17,1 %) {1,8 %)

-— les groupes de rock
sontattirants . ... ... 44 219 58
77,9 %) (20,7 %) 1,4 %)

— faire du rock est un
loisir comme un autre 38 161 118 2

(57,3 %) (42 %) (0.7 %)

3.2. Marginalité positive et marginalité négative

L'attribution d’un statut minoritaire a un groupe ou a
un individu est un processus gqui est basé sur la percep-
tion ambigué qu’en ont les sujets évaluateurs. Naus
avons vu que les groupes de rock sont considerés
comme attirants pour une trés grande partie des lycéens
méme si les avis sont plus huancés pour approuver Iidée
d'une proximité au niveau du mode de vie,

Nous avons tenté de scinder les attributions d'éti-
quettes marginales en deux types (nédatifs et positifs)
pour comprendre comment elles s’articulaient les unes
aux autres.

Voict les résultats concernant ces deux dimensions :

Marginalité négative

Note Individus Individus
Les membres des {moyenne) | répondant | répondamt Nen
groupes de rock... Max.: 6 positivt, négativt. réponses
Mn.:0 |(+14+3)|(—1a=-3)
— sont sectaires ., . ... 3 119 150 12

(42,3 %) (53,4 %} 4,3 %)

— sont d’éternels ado-

lescents .......... 3.2 126 153 2
44,8 %) (54,4 %) 0.7 %)

— sont des marginauy . . 29 115 163 o
(40,9 %) {58 %) (1,1 %)

—- sont des angoissés . . 2,2 62 215 4

(22,1 %) (76,5 %) (1.4 %

— n'ont que ¢a comme

ambition .......... 37 160 115 6
(57 %) {40,9 %) (2,1 %)
— fuient la société | ., .. 3,2 129 152 0
(45,9 %) (54,1 %)
L
Marginalité positive
"Les membres des Note Individus Individus
groupes de rock (movenne) | répondant | répondant Non
sont... Max.: 6 positivt, négativt. réponses
Réponses Min.:0 |[{(+1a+3|(-1a-3)
— desétresapart..... 28 105 174 2

(37,4 %) 61,9 %) 0,7 %)

— des individus hors du
commun ........., 31 124 155 2
(44,1 %) (55,2 %) {0,7 %)

— plus actifs que la
moyenne . ..., ..... 3,6 165 115 1
(58,7 %) (40,9 %) 0.4 %)

— plus créatifs que ta
moyenne ..., .. ... 38 180 101 4
(64,1 %) (35,9 %}

— |l faut avoir un don
pour la musique pour
faire  partie  d'un
groupederock ., .. 4,2 205 73 3

72,9 %) {26 %) (1,1 %)

Les lycéens ne cherchent apparemment pas a étique-
ter les membres des groupes de rock comme des exclus
et des deviants. L'analyse des correspondances révéle
aussi gue les sujets trouvant les rockers sectaires, peu
doués, angoissés, marginaux, éternels adolescents sont
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généralement assez peu attirés par le rock et le modéle
expressif qui lui est propre. A un second degré, "attribu-
tion de marginalité, méme si elle apparait négative, est
une étiquette valorisée et ¢otoie les qualificatifs plus valo-
risants socialement (plus actif, créatif...). Ce changement
de valeur des traits de marginalité est patticulidrement
décelable pour des termes comme «éternels adoles-
cents », « marginaux », «fuyant la sociéié» et méme
« angoissés ». Nous ne pouvons présenter toutes les don-
nées (analyses de correspondances){14) concernant ces
dimensions, mais il semble bien que, pour une partie des
sujets, les ftraits décrivant le statut minoritaire, quels
qu'ils scient, deviennent désirables et soient associés a
une valorisation de la situation d’artiste (le mythe de
I'artiste maudit).

Plus généralement, en prenant l'ensemble des sujets
comme référence, on note une grande difficulté pour attri-
buer aux rockers des qualités de charisme ou des traits
désignant une personnalité supérieure (= « hors du com-

mun », « étres & part »}. Cette indécision est moins grande

quand il s’agit de qualifier des conduites (= « actifs »,
« créatifs ») plutdt que des traits de personnalité. D'un
certain point de vue, les sujets ne veulent surtout pas
attribuer un pouvoir superieur ou établir une hiérarchisa-
tion entre les artistes musiciens et eux-mémes. On remar-
quera aussi, malgré cela, que les sujets plus favorables
au rock et désirant en faire se représenteront beaucoup
plus les rockers comime des individus supérieurs. La fra-
ternisation semble alors renfermer les germes d'une admi-
ration, d’une soumission a des valeurs et a des hommes
qui deviennent des points de comparaison avec soi.

Le seul point d’attribution positive sur fequel les
lycéens semblent étre assez d’accord, est celui du don et
de la créativité. Méme si, & un premier niveau, la non-
attribution de don et de qualités supérieures est un
moyen d'innoculer un jugement proche de lindifférence
ou de ['hostilité aux rockers, il semble que le fait d’étre
doué soit le seul point indépassable de I'activité musicale
{rock ou pas). Le don vu comme étant de l'ordre du
quasi-inné, du quasi-biologique, peut devenir une fonc-
tion, un appendice (comme le chant du rossignol) et étre
admis comme tel (c'est-a-dire naturel) sans que des attri-
butions de traits socialement supérieurs soient faites en
méme temps ou ressenties comme associées a ce trait.
De la méme maniére, le fait d’attribuer un trait de margi-
nalité, méme négativement pergu, peut é&tre vu par cer-
tains sujets comme un mayen de donner une valeur
(donc, les reconnaitre) & des groupes qu'ils méprisent.

Les anti-rockers tendront donc, pour certains, a nier
tout caractére distinctif aux musiciens de groupes rock en
tenvayant ceux-c¢i dans la zone de Vlignarance, de
I'inconnu et de Iindifférence, forme subtile de I'exclusion
et de la dévalorisation.
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3.3, Appréciation de Vinfluence du rock sur la société

Voici les résultats concernant cette dimension :

-
Note Individus Individus
{moyenns) ; répondant | répondant Non
Falre du rack... Max.:6 | positivt. | négativi. | réponses
Min:0 l{+ta+3|((—12-3)
— (est faire quelgque
chose pour &tre re-
connil socialement . . 2,6 95 M 5
(33,8 %) 64.4 %) 1,8 %)
— Clest avoir envie de
devenir une vedette . . 37 175 104 2
(62,3 %) (37 %) 0.7 %)
— C'est avoir envie de
communiguer  avec
lesgens .......... 5 252 27 2
{89,7 %) {9.6 %) 0.7 %)
— C'est pour gagner de
I'argent agréablement 39 190 89 2
(65,6 %) {31,7 %) (0,7 %)
— Les groupes de rock
ont une action sur les
mentalités . ........ 44 225 55 1
(80 %) 19,6 %) {0.4 %)
-~ {'est yne volonté de
délivrer un message . 46 240 38 2
85,4 %) {13,9 %) 0,7 %)
— Les groupes rock font
changer le monde . .. 238 103 175 3
(36,6 %) (62,3 %) (1,1 %)
~— C'est une maniére de
se  révolter conbre
Yordre établi ... .... 35 163 116 2
(58 %) 41,3 %) 0,7 %)

L'engagement dans un groupe n’est pas pergu expli-
citement comme un besoin de reconnaissance sociale
méme si I'on soupgonne tout rocker de vouloir devenir
une vedette. Entre la reconnaissance sociale et la consé-
cration sociale, I semble exister une certaine différence
de perception qu'on peut associer 4 'enjeu, dont nous
parlions plus haut, d’attribution aux rockers de qualités
supérieures. Les effets de !'action rock sont appréciés
avec une certaine prudence puisqu'an penisera que les
groupes ont une action sur les mentalités mais qu'ils ne
font pas vraiment ¢hanger le monde. L'influence rock est
spirituelle. Elle est donc action sur le mental et transmis-
sion d'un contenu {= le message sans gu'il y ait précision
sur ce qu’il véhicuie). De la méme fagon, les sujets seront
plus d’accord pour évaluer I'activité rock comme une
maniére de se révolter contre |'ordre établi et, surtout,



pour communiquer avec les gens. Cette conscience gue
la révolte est purement formelle est, d'ailleurs, associée &
l'idée quelle peut s’accompagner d'avantages pécu-
hiaires.

L'idée subsiste donc que le rock est un énorme
moyen artistico-commercial pour faire passer des émo-
tions, des contenus et pour communiquer au sens large
avec les gens. Le statut du rocker demeure, cependant,
marqué par une saveur d’exotisme que les lycéens, mai-
gré leur volonté de proximité psychique avec lui {« ils sont
comme tout le monde ») confirment dans leur évaluation
de son statut de marginalité.

La vie d'artiste est chargée de mythes qui ont une
incidence directe sur les représentations sociales qui lui
sont attachées. Une identification existe, cependant, entre
les lycéens et les rockers: elle semble plus refléter un
langage de fan ou d’'adorateur relativement critique que
celui d'un futur musicien envieux. L'accent mis sur le
plaisit, la communication, le message, les émotions, le
defoulement, le don, la créativité plutét que sur la recon-
naissance sociale, la transformation du monde, l'indivi-
dualisme, la moins grande - valorisation de la vocation
pour fa création permettent, dans une certaine mesure, de
comprendre Pidentification des lycéens vis-a-vis des
rockers comme fondée sur Pambivalence et surtout un
sentiment d'auditeur-consommateur de produits musi-
caux. La musique est avant tout un plaisir plus qu'une
recherche intellectuelle méme si elle agit sur les esprits.

V. -~ AUTO-ATTRIBUTION D'UN LOOK
ET VISIBILITE SOCIALE

L'influence de la musique est, donc, ressentie comme
matérialisable et corporgisée.

747 % des lycéens estiment, en effet, qu'il y a un
grand rapport entre la musique qu’on écoute et les véte-
ments qu'on porte. L'éveil de la sexualité chez les adoles-

cents qu’'ils sont, peut étre associée chez les lycéens & .

'excessive stéréotypie dont ils font preuve ici: « On est
comme on parait, on parait comme on sent et I'on sent
aujourd’hui I'environnement par les symboles musicaux ».
It semble que cette catégorisation (volontairement présen-
tée comme générale) soit suriout une attribution d’ordre
extarne (vis-a-vis des autres).

La question plus centrée sur sai concernant la défini-
tion de son propre ook (question ouverte) fait apparaitre,
& l'inverse, une trés faible référenciation aux termes musi-
caux: 10,7 % seulement d'auto-attributions musicales
pour gualifier sa propre apparence vestimentaire,

En général, les lycéens cherchent & disparaitre der-
riére une normativité rassurante [(« simples, communs,

normaux » [13,2 %}, « bon chic-bon genre, convention-
nels, élégants » [18,1 %]). Cette volonté de n'afficher
aucun des signes de distinction qui stigmatisent ou dési-
gnent une originalité trop accentuée, trop exhibitionniste
est une représentation a la mode depuis quelques années
en Europe (Sommer et Wind [1988], Obalk, Soral et
Pasche [1984]). C’est ce qu’on a appelé, communément,
le « bécébégisme » dont la nature obsessionnelle (se dis-
simuler dans le normal avec une pointe de bon goit)
apparait dans le luxe de détails apporté chez le bcbg
(bon chic bon genre) a Iautocomposition de son véte-
ment.

Au-dela des clichés marketing, que les termes comme
bcbg véhiculent, nous pensons que cette volonté d’étre
normal, voire plus normal que les autres (31,3 %
{(=132% de «npormaux, communs»+ 18,1% de
« bcbg ») de nos réponses & la question ouverte sur 'au-
todéfinition de sof) est un exemple de plus de ce que
Codol (1979) a théorisé sous le phénoméne dit « d'effet
PiP » ou « conformité supérieure de soi ».

Cette forme de recherche de distinction se manifeste
aussi par I'affirmation d'une attitude de non-comparaison
cufturelle (« étre hors-mode, trés personnel, composant
soi-méme son propre costume» (= 26,3 %) des- répon-
ses). Lemaine (1974) a lui aussi décrit par le menu, la
spécificité de cette recherche de différenciation par la
mise & I'écart de soi par rapport aux échelles communes
d'évaluation. On peut d’ajlleurs associer a cette tendance
la minorité de lycéens (5,7 %) disant vouloir provoquer
par I'habillement, étre excentrique. S$’ex-centrer, c’est en
effet, se mettre hors de comparaison.

Enfin, nous avons noté I'émergence d’une derniére
catégorie de réponses classées par nous, sous la catégo-
rie « cool, relax » et renvoyant alors a I'affirmation par le
mental de I'apparence extérieure, Quoi de moins variable,
en effet, que I'affirmation d'un trait de personnalité, dési-
gnant, surtout, lintérieur alors que fa question posée
portait sur le «look » (= apparence vestimentaire et cor-
porelle). Cette catégorie de réponse est, de plus, inévita-
ble puisque la représentation sociale mis en branle ici, ne
peut que se situer a I’entrecroisement de I'affirmation du
Soi et de I'affichage social de son corps. Les réponses
« cool, relax (21 %)} » renvoient au « Soi » psychique mais
aussl & un état corporel plus gue vestimentaire, 4 un
désir de mise hors de comparaison sociale au méme titre
due chez les « hors moda (26,3 %) » ou les « excentriques
(5.7 %) ».

L'extréme diversité des auto-qualificatifs vestimen-
taires, méme en ce qui concerne les auto-évaluations
empreintant une terminologie musicale, rejoint les résul-
tats de classifications des styles musicaux faites par nous
(Seca, 1987) et par d'autres (Mignon, Daphy, Boyer,
1986). Le vétement comme la consommation musicale
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sont rarement avoués comme des conduites d'imitation.
L'influence des styles et des minorités se fait d’une fagon
indirecte (Moscovici, Mugny, 1988, Aebischer, Hewstone,
Henderson, 1984},

Les Iycéens ne sont pas dupes de |'existence de
cette influence : ne soulignent-ils pas (& 74,7 %)} I'exis-
tence d'un rapport entre musigue qu'on écoute et véte-
ment qu’on porte 7 Cette conscience de subir une
influence n'est pas verbalisée et désignée avec précision.

Indépendamment du manque évident de lien définitif
entre histoire des rock et « grammaire» des look, les
réponses trouvées par nous nous incitent & penser le
vétement comme un enjeu plus sensible et significatif du
désir de rester original que fa créativité musicale. Le
vétement plus accessible que la pratique artistique, est
une réserve symbolique commode de signes malléables
d'approbation scciale. |l est plus soumis au regard majo-
ritaire méme si quelques élites ou minorités « bricolent »
par son intermédiaire des univers dérangeants.

It y a d'ailfeurs quelques liens (différences par rapport
a la moyenne) entre le fait d’estimer un grand rapport
entre vétement et musique qu'on écoute et celui de ne
pas étre musicien et de vouloir le devenir. L'élévation du
rapport estimé entre vétement et musique est lié, aussi,
au désir de faire partie d'un groupe de rock mais d'une
fagon moins affirmée (15).

Ces résultats indiquent qu’un lien existe entre désir
de visibilité sociale et volonté de créer par soi-méme.
Une fois ce désir satisfait (&tre musicien, s’exprimen le
rapport entre vétement et musique se rapprocherait de la
moyenne.

Une certaine tendance exhibitionniste serait alors
typique des consommateurs-suiveurs, proches du pas-
sage a l'acte créateur (et, ici, proches mentalement des
groupes de rock), de ceux qui, il y a 80 ans a la Nouvelle-
QOrléans, étaient nommés les « second lines » st suivaient
en accompagnant quelquefois rythmiquement les parades
de jazz (Billard, 1989, p. 18). Une certaine dépendance
aux groupes et aux styles revendiqués ou cultivés se
traduirait, donc, par un désir exhibitionniste de les mar-
quer vestimentairement. Ce désir serait moins fort a la
suite d'une certaine reconnaissance sociale de la person-
nalité « vraie », Certains indices statistiques trouvés par
nous nous le feraient supposer mais il faudrait ie vérifier
plus systématiquement.

V. - SYNTHESE ET CONCLUSION
Généralement, le sexe est un é&lément essentiel de

discours et de compréhension des phénoménes de con-
tre-culture. Le rock est aussi, et surtout, une sortie
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d’énergie, composé de toute une ardeur dont les sym-
boles sexuels ont {fait scandale a leurs heures de gloirs.
L'adhésion au modéle rock est donc différente selon
qu'on soit fille ou gargon.

En ce qui concerne le rapport entre vétement et
musique, on note une moins grande sensibilité affichée
des gargons, méme si les chiffres et les écarts par rap-
port & la moyenne sont peu importants entre les deux
groupes.

Nous avons remargué (Seca 1987, Boyer, Mignon,
Daphy, 1986) que les gargons manifestent une plus
grande expressivité dans l'affirmation, dérisoire et réa-
liste, de la réussite par l'argent, le sexe et d’'une haute
position sociale. A Popposé, les filles voient la réussite
sous la forme d'un bonheur avec les autres et dans un
groupe généralement familial {I'importance du contact
humain). Plus spécifiquement, les lycéennes se disent
plus prédisposées envers les arts au sens large, le désir
de faire changer la sociéié et les voyages. Les lycéens,
quant & eux, sont proportionnellement pius nombreux 2
pléhisciter I'activité sportive (Seca, 1987).

Le modéle musical rock attire beaucoup plus de gar-
cons (proportionnellement a la moyenne). De la méme
maniére, les filles seront moins nombreuses a vouloir faire
de ta musique méme si elles sont proportionnellement en
aussi grand nombre a étre musiciennes.

Le rock attire (et a attiré) plus les lycéens que les
lycéennes. 1l y a plus d'ex-membres de groupes de rock
et plus de musiciens jouant un instrument rock chez les
garcons que chez les filles interrogées par nous {voir
aussi Seca, 1988).

Ceci ne signifie pas que les filles ont moins de voca-
tions artistiques, bien au contraire (16).

Il semble plutdét gu'avec le rock, nous soyons en face
d’'un modéle d'expression musicale fortement masculinisé
et répondant a une tradition culturelle ol Fexhibition
sexuelie et la présence corporelle ont été symbolisées par
les hommes plus que par les femmes. Quand on analyse
les chiffres des raisons avancées pour ne pas vouloir faire
du rock en groupe, on s'apergoit que les lycéennes expri-
ment essentiellement un désir d’en rester au rdle d'audi-
trices. Elles expliquent aussi qu'elles sont peu attirées et
passionneées par le rock. Les gargons, au contraire, avan-
cent plus des raisons évoquant un sentiment d'impuis-
sance {manque de don, trop grandes difficultds, autres
passions) devant I'art musicat.

Les choses évoluent vite uniquement dans le domaine
des meédias et du vedettariat ol fleurissent depuis long-
temps nombre de femmes. L'évolution des mesurs cuMu-
relles semble, elie, plus déterminée par des traditions et
les représentations sociales classiques du role de



I'homme et de la femme. Les résultats que nous avons
trouvés dans notre enguéte rejoignent ceux analysés par
Boyer, Delcaux et Beounoure concernant les pratiques
culturelles des lycéens :

« Les activités et golts des lycéens sont sensible-
ment différents selon qu'il s'agit de filles ou de gargons
et reprodulsent les normes les plus traditionnelles de la
division sexuelle des rdles (...) » (Boyer, Delcaux, Bou-
noure, 1987, p. 61).

La passion et les différentes formes par lesqueiles
elle s’exprime sont étroiterment associées 4 des variables
comme la sexualité et le sexe, |'éducation, la culture
familiale, V'évolution individuelle, Les lycéennes, méme si
certaines d’entre elles affirment leur attrait pour le rock,
expriment un peu & leur insue, que le rock a longtemps
été une affaire d’hommes ol les femmes tenaient, plutét,
un role de supporter chaleureux et « libéré ».

Depuis le moment punk et son expression musicale
asexuelle, les groupes de rock féminins (17) semblent
avoir trouver un territoire symbolique qui leur conviennent
plus, méme si la violence rock et le décharnement stylisti-
que punk les renvoient & une identité trés fétichiste et
urbaine.

Indépendamment de I'évolution de 1'art rock, il appa-
rait, d'aprés nos enquétes, que les hommes semblent
plus soumis & son emprise.

Résumons, cependant, quelques points importants de
I'anaiyse de ['audience du rock.

~ 1. Le rock comme pratique est extrémement minori-
faire chez les lycéens et, a fortiori, chez les lycéennes
que nous avons interrogés.

2. Le rock comme modele diffus est assez influent
{352 % des sujets connaissent personneliement un
groupe de rock, 19,6 % de 'ensemble, 25,6 % des musi-
ciens et 17,6 % des non-musiciens désireraient appartenir
a un groupe de rock).

3. Les lycéens sont essentiellement préoccupés
(80 %) par leur avenir professionnel et universitaire méme
si une certaine ambivalence concernant leurs vocations
existe. 58 % disent avec précision quel type de profes-
sion iis désireraient exercer gt quelles études ils veulent
poursuivre ; dans cette catégorie de lycéens 27,3 % envi-
sagent un avenir artistique. Ge qui est un chiffre appré-
ciable.

4. L'influence du rock n'est pas traduisible en adhé-
sion explicite 4 des courants stylistiques reconnius comme
tels mais se concrétise par une intériorisation des valeurs

musicales au sens large et par une extériorisation vesti-
mentaire non-maitrisée, dont la cohérence symbolique
demeure approximative. Tout se déroule comme si les
groupes de rock avaient une influence indirecte sur les
choix esthétique des lycéens. Cette influence indirecte se
traduirait par des activités rock aprés 18 ans. Cela cor-
respond & une moyenne d'age des musiciens rock qui
tourne autour des 24-25 ans (Seca, 1988, p. 94). Ce qui
ferait du rock une pratigue d’accompagnement dans
I'entréa dans la vie active et un espace artistique post-
adolescent.

5. L'audience des groupes de rock semble donc pius
forte que I’examen des chiffres bruts ne le laisserait sup-
poser. La prédominance d'un certain éclectisme musical
et d'une relative tendance & I'affranchissement vis-a-vis
des clichés véhiculés par les modes et la « culture-jeune »
des médias va de pair avec une certaine indolence du
teenager qu'est avant tout le lycéen {= machinerie idéale
et idéalisée de la consommation culturelle de masse,
ouverte donc malléable, adaptabie & un marché en mou-
vement),

Peut-on, alors, parler d'une musicalisation de la
société dont le rock formerait e noyau minoritaire mais &
fort pouvoir d'attraction ? tl ne faut pas oublier que sept
iycéens sur dix désirent faire de fa musique ou pratiquent
effectivement un instrument. L'attrait pour la musique est,
selon nous, un indice important pour mesurer les
recherches d’alternatives domestiques aux nécessités
profondes d'une adaptation de I'individu aux structures
sociales,

On est cependant loin, pour ces lycéens, de ¢e que
Zofiropoulos et Pinell (1982) ont nommé le gauchisme
culturel. On ne peut pas non plus « diagnostiguer » froide-
ment qu'ils forment un ensemble amorphe et homogéne
de teenagers gavés par les marchandises culturelles.

La préoccupation majeure du lycéen semble étre celle
de sa vocation professionnelle et c’est paradoxalement le
théme autour duquel lgs membres des minorités rock se
mobilisent avec force et obstination (Seca, 1988). On
peut, par conséquent, établir un lien important entre les
deux termes de notre enquéte a travers ce theme de la
vocation.

Ajoutons enfin que Je rock est formé de multiples
représentations sociales qui entourent ies sons et les
styles autant que ceux-ci provogquent des transes en con-
cert. C’est de ce rock imaginaire dont nous avons rendu
compte.

Jean-Marie SECA
Université de Reims
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L'étude dont nous rendons compte, ici, s'est déroulée a Paris
dans trois lycées (Lycée Voltaire, Lycée Colbert et Lycés Ravel). Il
s'agit d'une enquéte par questionnaires auprds de jeunes de 15 &
T8 ans suivant un cursus d'enseignement général, durant la pé-
riode allant de janvier & février 1986. Nous remercions les Provi-
seurs de ces lycées pour leur aide.

Patrick PARMENTIER a tenté, dans un tout autre domaine, de
définir, avec une grande précaution et un soin particulier, des
critéres de classification des golits des lecteurs de bibliothéques
publiques. Celui-ci constate d'ailleurs : «Ja production méme de
'objet a toujours & voir avec sa (ses) réception {s) possible (s},
donc avec son existence sociale ultérieurs et on s'aveugle tou-
fours & une part de la réalité quand on autonomise [‘objet culturel
comme un pur produit expressif » (1986, p. 202).

Que ce soit chez Dubet (1987}, chez Tanner (1981), Murdock
(1972) pour l'analyse du rock comme symbole esthétique d'un
mode de vie « mauvais gargon ».

— que ce soil chez Parsons (1955), Maurice (1978), Conan (1979)
pour marquer les activités du groupe « jeunes » d’un sceau d'insi-
gnifiance {(période de transition selon Parscns) ou d'exaltation,
d'éloge de son authenticité {(Maurice, Conan).

— ou chez Erkson (1972) dans ses Injonctions morales sur
I'« éthique d'adulte » que tout un chacun, t6t ou tard est porté &
assumer, les productions culturelles de Iadolescence sont mar-
quees d'une limite et neutralisées comme mutitées, en crise, sans
autonomie « réelle », etc.

Chapman et Williams (1976) ont montré Iimportance du contexte,
du prestige d'une ceuvre, donc du social sur I'écoute et la per-
ception musicale. Rouget (1981) dans une approche plus anthro-
pologique synthétisait, il v a quelques années, les analyses des
relations existant entre mythes, représentations scciales et culu-
relles du corps et du plaisir musical,

Il est difficile, en effet, de distinguer entre les fonctions symboli-
ques ou expressives d'une musique et Pattribution d'un trait
négatif selon qu'on estime qu'efle est aimée par un groupe dé-
viant (négativement apprécié) et un groupe majoritaire d’apparte-
nance (valorisée positivement). La constitution d'un golit pour la
musique obéit 4 des phénomenes d'influence trés subtiles, AEBIS-
CHER, HEWSTONE et HENDERSON (1984) ont montré d'une
fagon assez originale comment une musique minoritairement ap-
pracidée (le new-wave) chez des coliégiens préférant le hard-rock
était rejetée d’autant plus que les sujets étaient perméables a elle
et informés que des jeunes éléves de LEP (bas statut} adoraient le
new-wave, Les dléves rgjetant le plus le new-wave étalent ceux
qui auraient été perméables & elle. Ceux-ci choisissaient ta musi-
qus contemporary considérée par les expérimentateurs comme
proche de la hew-wave pour se démarquer des éléves de LEP
ayant mauvaise réputation dans tes lycées.

Une préférence trop explicite pour (@ new-wave était traduite en
gotit plus prenoncé pour la musique contemporary. Les lycéens
gardaient un peu de 'esprit de la new-wave tout an se différen-
ciant d'elle. Concermnant l'importance des phénoménes d'influence
indirgcte, voir aussi Moscovici, Mugny {(1988).

Notes
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{8)
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Boyer (1988), Boyer, Delcaux et Bounoure (1987), Mignon, Daphy
et Bover (1986) ont, récemment, estimé, dans I'analyse des résul-
tats de leur enquéte en milieu lycéen, que les styles musicaux
mavaient pas une unité et une cohérence ausst stricte. Ce qui,
implicitement, remet en cause, une fois de plus, la vision d'une
« culture-jeunes » homogéne dans ses références et ses modes
d'appartenance sociale: « A l'image du sens commun d'une jeu-
nesse unitaire se substitue le constat de la pluralité » (Boyer,
Delcaux, Bounoure, 1987, p. 60).

51 Iycéens (18,1 %) en connaissent un personnellement et 48
(17,1 %) un seul.

Nous ne pouvons présenter, dans ce cadre, tous les tableaux que
nous avons analysés. Le lecteur plus exigeant statistiguement
pourra se référer & notre these (Seca, 1987). Le critére adopté ici
est la différence par rapport 4 la moyenne alliée avec des recou-
pements de résuitats d’analyses de correspondances.

Alors que la moyenne est de 73,3 % pour ceux qui fréquentent les
concerts.

Le fait de connaitre un ou plusieurs groupe (s) de rock a une
mains grande influence sur le fait de vouloir faire de la musique.
Ceux qui connaissent un ou plusieurs groupe (s} sont 63,5% &
vouloir faire de la musique alors que ceux qui n'en connaissent
pas sont 56,5 %. L'écart entre les deux groupes de lycéens est
moins grand {7 %) que lorsqu'il s’agit de savoir 'l y a désir
d’appartenance 4 un groupe de rock (écart de 18,9 %). On cons-
tate cependant qu'il y a quand méme une plus grande volonté de
faire de la musique chez ceux qui connaissent personnellement
des groupes de rock.

lls sont 56,3 % & vouloir appartenir 4 un groups de rock alors que
ceux qui n'ont pas fait partie de groupe par le passé ne sont que
17,8 % & désirer une telle chose (la moyenne de réponses posi-
tives & la question du désir d'appartenance a un groupe de rock
ost 19,6 % de I'ensemble,

Las éclectiques sont définis par nous comme des amateurs rock
ouverts 4 beaucoup d'influences stylistiques ({jazz, classique, Edith
Piaf, Brassens, Avant-garde, Musiques Andines, etc.).

Les évaluations étaient faites en fonction déchelles bi-polaires
allant de — 3 (pas du tout d'accord) 4 + 3 (tout & fait d'accord)
recodées de 1 (= -3} a 6 {= + 3).

Voir Seca (1987, annexes) & ce sujet pour plus de détaits.

De méme, plus les groupes de rock sont considérés comme
praches de la maniére de vivre des lycdens et comme faisant
changer le monde, plus le rappon estimé entre vatement et
musique écoutée, est grand (Seca, 1987).

Dans notre enquéte, elles sont trois fois plus nombreuses &
affirmer une vision de leur avenir en termes d'activité artistique.
C'est ce qui tes distingue d'ailleurs des gargons qui, sur tous les
autre"s plans, semblent partager les mémes visions de I'avenir
qu'slles.

Il s’agit, cependant, 14 aussi de minorités,
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

ENSEIGNER LA SOCIETE,
TRANSMETTRE DES VALEURS

la formation civique et Péducation
aux droits de 'homme:

une mission ancienne,

des problémes permanents,

un projet toujours actuel

par Frang¢ois AUDIGIER

C'est dans le gouvernement républicain que I'on a
bescin de la toute puissance de |'éducation.

Montesquieu, Esprit des Lois LIV, C.5

Le droit 4 I'éducation est garanti & chacun afin de
lui permettre de développer sa personnalité, d'éle-
ver son niveau de formatton initiale et continue, de
s'insérer dans la vie sociale et professionnetle,
d’exercer sa citoyenneté.

Loi d’orientation sur i"éducation,
10 juillet 1989

L'Ecole a toujours eu la triple mission d’instruire,
d’éduquer et de socialiser. Depuis plus d’'un siécle, la
formation civique a eté le lieu principal ofr se sont cristal-
lisés ies problémes et difficultés liés a la mise en muvre
de cette mission. En effet, la formation civique a pour
objet de transmetire des connaissances d’ordre factuel et
également, les valeurs et principes qui sont censés fonder
les régles de la vie sociale. Nous sommes I3 dans un
domaine de débats, voire de confiits, qui portent sur
divers points : la place de VEcole par rapport & la famille
et aux autres instances d’éducation et de Socialisation,
les buts, fondements, contenus et pratiques de cette
formation. 8i avjourd’hivi, les droits de Phomme, entendus
de fagon dynamique, sont un socle solide pour batir un
projet de formation civique, celui-ci doit prendre explicite-
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ment en compte les problémes et difficultés propres a ce
dornaine et s'appuyer autant sur la transmission de con-
naissances que sur les pratiques dans le cadre de ia vie
scolaire.

Depuis des millénaires, les générations s’efforcent de
transmettre aux suivantes un ensemble de compétences
dont la maitrise assure, A leurs yeux, la conservation et le
developpement des sociétés. Ces compétences concer-’
nent aussi bien des capacités a agir sur le monde physi-
que, sur la nature, que des normes et régles de vie
individueltes et collectives, autorisant la vie sociale et
organisant le reglement des conflits, en particulier la ges-
tion de la violence. Ainsi sont-elles, a la fois, des savoirs,
des savoir-faire et des valeurs, c’est-a-dire des réfé-
rences morales et éthiques instruisant un jugement sur
'homme et la société et fondées sur lui. La famille, le
clan, la tribu..., sous I'inspiration et le contréle plus ou
moins étroit de la religion et/ou des pouvoirs politiques,
ont éte le cadre privilégié de cette transmission, Depuis le
XVI® sigcie et de fagon accélérée aux XIX® et XX® siécles,
Iinstitution scolaire & pris, dans nos sociétés, une place
grandissante dans ce processus de transmission. Quelles
que soient les dispositions pratiques prises par les pou-
voirs aux différents échelons de la société, {'Ecole a
cherché & répondre a cette triple mission qui lui était
confiée : instruire, éduquer, socialiser. La formation civi-
gue est devenue, sous diverses appeliations depuis plus
d'un siécle, le lieu oU cette conijonction des trois missions
de PEcole se faisait la plus explicite, la plus é&troite et,
par 1a, la plus difficile, la plus conflictuelle. Cette forma-
tion civique se construit en effet sur les connaissances
positives concernant les régles de vie sociale et le fonc-
tionnement des institutions, et sur la transmission des
valeurs, correspondant aux principes selon lesquels ces
régles sont construites, sur lesquelles ces institutions
reposent, et aux comportements gque I'on attend du
citoyen dans la scciété et dans ses rapports avec les
autres. Dés lors, s'ouvre la question de la définition de
ces valeurs, de leur fondement éthique, et de ’adhésion
partagée ou conflictuelle des autorités publiques, des
familles, des enfants, des enseignhants. La formation civi-
que est traversée par des enjeux de pouvoirs, PoOUvoirs
de certains hommes sur d'autres hommes dans une
société. Le pouvoir du pére de famille sur I'enfant s’est
longtemps imposé comme prééminent mais, dés lors
qu’une institution contribue & ou se charge de la trans-
mission de ces régles de vie, le débat et le combat se
portent sur le contrble de cette institution, contrdle des
hommes qui ia dirigent et y travaillent, contrdle des con-
tenus qui ¥y sont dispensés. A 'autre bout de la chaine, il
y a la traduction des choix faits en contenus enseignés et
pratiques pédagogiques. Les uns et les autres ne sont
pas plus faciles & cerner que les valeurs, & controler que
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les pouvoirs, mais, ce sont eux, qui en définitive, détermi-
nent les caractéres les plus essentiels de la formation
civique, puisgu'ils correspondent effectivement 4 ce qui
est transmis et appris.

La fagon de penser cette formation et les dispositions
prises sur les plans institutionnels et pratiques ont, bien
sir, évolué. Pourtant, des permanences s'observent qu'il
est utile de relever puisqu’elles informent trés profondé-
ment notre maniére de penser la formation du citoyen.
Celle-ci est marguée par le contexte scolaire dans laquet
elle se met en place et se développe. De notre point de
vue, deux traits importants marquent |'évolution du sys-
téme scolaire sur ia longue durée !

— un mouvement lent d'unification avec des
moments de crise ou d’accélération ; deux phénoménes
sont a relever :

e A chaque décision ou moment d'unification, celle-
¢i s'opére (presque) toujours au profit de la partie du
systéme considérée comme la plus « noble », c’est-a-dire,
de fait, la plus « intellectuelle »,

e le renouveau ou la relance de l'instruction/éduca-
| tion civique s'affirme, chaque fois, dans un contexte et
' par des discours de crise, de combat... ; face a un danger

ou des menaces qui pesent sur la nation, il vy a nécessité
d'affirmer et de diffuser des valeurs sociales communes :

— une importance capitale et croissante accordée a
I’école, dans la pensée et la société francaise. Ce role
prépondérant de I'école est clairement traduit par la for-
mule de Furet-Ozouf (1977): I'école est «la figure cen-
trale des pouvoirs illimités de la société sur le bonheur de
I'individu ».

Prise dans son sens large, la finalité de formation
civique est déja ancienne et si elle s'affirme avec la
Révolution frangaise, on en décéle de solides prémisses
sous I'Ancien Régime bien que le citoyen n’existat pas
encore. Sa traduction scolaire s’exprime aujourd’hui, a
I'école et au college, par Pexistence d’une discipline spé-
cifique avec ses programmes et ses horaires; il n’en a
pas toujours été ainsi, méme si depuis les annees 1880,
les périodes d'existence d’une discipline autonome &
I’école élémentaire sont les plus nombreuses. Cependant,
quelle que soit |a situation institutionnelle, cet enseigne-
ment a toujours été affirmé par ses défenseurs comme
nécessaire a la société et répondant a une forte
demande, et suscité une forte opposition de la part de
ses détracteurs. Objet d'intenses débats, il souléve
maints probiémes et difficultés quand il s’est agi de le
mettre en ceuvre réellement, dans les classes. Son his-
toire montre gue ces problémes resurgissent périodique-
ment, mais que l'on hésite ou refuse & les poser comme
tels. Les expliciter s'impose d’autant plus que les ensei-
gnants qui acceptent de réaliser cette formation les ren-
contrent nécessairement et doivent donc les affronter et y
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répondre. lls résident aussi bien dans la définition et la
construction du projet lui-méme que dans sa réalisation
avec des éléves dans les classes et les établissements
scolaires. Ainsi, la question des valeurs et des enjeux
idéalogiques, éthigues et politiques dans lesquels elie
s'inscrit trouve sa traduction dans les pratiques des
enseignants, les hésitations, réussites, impasses et ouver-
tures dont elles témoignent. Enjeux idéolegiques et politi-
ques se mélent pour affirmer soit le consensus, néces-
saire et indiscutable au nom de la nation et de Findispen-
sable formation aux valeurs de la République, soit le
refus, tout aussi indiscutable, au nom de la protection de
I'individu et de la famille face a I'Etat et aux risques
d'embrigadement.

Depuis guelgue temps un consensus a semblé s'éta-
blir dans la société frangaise autour des droits de
Phomme : ceux-ci offriraient une base suffisante pour ins-
taurer cet ensemble de valeurs communes. Dans cette
perspective, nous avons conduit une innovation pédaga-
gique sur I'Education aux droits de I'homme durant qua-
tre annges avec plus de cent enseignants de I'école, du
college st du lycée. Les interrogations et problémes ren-
contrés au cours de la définition et de la mise en ceuvre
de cette innovation fournissent queiques clés pour relire
I'histoire de linstruction et de I’éducation civique dans
notre pays, relecture qui donne & son tour une autre
dimension a ces interrogations et problémes. Utilisant les
réflexions et résultats de cette innovation et une lecture
renouvelée et attentive des différents textes officiels
régissant I'éducation civigue et ses ancétres depuis plus
de deux siécles, nous montrerons les contradictions et
oppositions permanentes dans lesquelles se meut ce
domaine d’enseignement et d’éducation, et proposerons
au fur et 4 mesure quelques points d’appui éthiques et
didactiques pour batir un projet de formation civigue
assis sur la problématique des droits de I'homme. Les
continuités mises a jour rendent urgente la nécessité de
penser un projet pédagogique de formation civique qui
intégre les problémes et difficultés particuliers & ce do-
maine.

PLACE DE L'ECOLE ET BUT DE LA FORMATION CIVIQUE

La place de Pécole dans la socialisation des jeunes

Le jeune est enserré dans un réseau d'institutions et
de pouvoirs qui contribuent & sa formation et qui, 4 |a
fois, collaborent et se disputent pour imposer leur
influence. La famille et la société sont les deux principaux
lieux de ces pouvoirs. On oppose ainsi, traditionnelle-
ment, ce qui reléve de la sphére du privé, de la famille et



ce qui releve de la sphére du public, de la société, de
I'Etat. Cette dualité ancienne se complique aujourd’hui
par I'existence de la sphére des médias et de celle de la
classe d’age, qui toutes deux échappent plus ou moins
fortement aux précédentes.

Pendant longtemps I'Eglise a revendiqué sur PEcole
une responsabilité unique ; elle s’est posée comme com-
plémentaire & 1a famille voire la remplagant lorsque celle-
ci était défaillante. En contribuant & développer le sys-
téme scolaire, I'Eglise g'inscrit dans une évoiution de
longue durée marguée par une augmentation des cloison-
nements et des distinctions sociales : public/privé, lieu
de travail/lieu domestique, jeunesse apprentissage/vie
active... Pour P, Ariés (1975), « A partir de la fin du
XVII® sigcle, I'école s'est substituée a I'apprentissage
comme moyen d'éducation. Cela veut dire que I'enfant a
cessé d'étre mélangé aux adultes et d’'apprendre la vie
directement a leur contact... Commence alors un long
processus d'enfermement des enfants (comme des fous,
des pauvres, des prostituées) qui ne cessera plus de
s'étendre jusqu’a nos jours et qu'on appelle la scolarisa-
tion ».

Cette évolution s'accompagne de critiques crois-
santes contre le contrdle de I’Eglise et voit la mise en
place progressive d'institutions scolaires sur lesquelles
tes familles, les autorités publigues, locales ou nationales,
auront pouvoir. Ce débat a continué jusqu'a nos jours et
les manifestations de 1984 sur I'enseignement privé mon-
trent qu'il est loin d’étre clos.

Du point de vue de la formation civique, I'enjeu prin-
cipal est celui des valeurs et principes qui seront
enseignés. Le choix de ceux-ci dépend pour les uns de la
famille, tandis que pour les autres seule une institution
fondée sur des principes et valeurs proclames universeis
garantit une formation a la liberté et préserve la cohé-
rence du corps social. Les débats du Parlement frangais
autour des lois Jules Ferry sont constamment traversés
par ce probtéme. En réponse indirecte & Danton qui pro-
clamait « tandis que tout se rétrécit dans [I'éducation
domestique, tout s’agrandit dans {'éducation commune »,
les parlementaires de la fin du siécle dernier insistent sur
le fait que nul n’a le droit de s'interposer entre le pére et
le fits et que la famille étant antérieure a I'Etat, celui-ci
n'a gu'une mission, la protéger et la défendre. Le seul

" accord entre la droite et la gauche se fait sur I'idée que,
pour éviter tout dérapage, cet enseignement civigue doit
conserver un caractére strictement descriptif. La vision
positiviste d’une description « objective » de la réalité qui
évite tout débat va profondément marquer la formation
civique et plus généralement I'enseignement des disci-
plines qui étudient la société comme I'histoire ot la géo-
graphie. Les actuelles instructions de collégge (CNDP,
1985) précisent pour I'éducation civique : « Il s’gbstient de

toute ingérence dans la vie privée et dans le domaine qui
est celui de la seule liberté individuelle ». Si Paccord est
aisé sur le principe, la distinction est plus difficile dans la
pratique dés lors que le contenu de cet enseignement falt
quelque place & des problemes humains et sociaux, ce
qui est tout de méme sa raison d’étre.

Le but de cette socialisation

Quel adulte faut-il former, car il s’agit évidemment de
former pour la vie adulte ? Débordant de qualités sans
aucun doute et Pon ne sait si il faut admirer, dans nom-
bre de discours officiels, un réel projet d'éducation ou un
formidable regret face aux comportements réels des
adultes. Mais pour définir cet adulte idéal, en particulier
du point de vue de ses attitudes sociales, on hésite entre
la critique et lintégration. L'Ecole doit-elle former un
citoyen libre et donc critigue, ou un individu obéissant
aux lois et aux normes sociales ? Cela ne signifie nulle-
ment qu’un individu ayant un esprit critique développé
n'obéisse pas aux lois, mais qu'il posséde les références
intellectuelles et éthiques nécessaires pour soumettre ces
lois 4 'examen de la raison et se servir des résultats de
cet examen pour interroger le fonctionnement de la
société ; cela le conduit éventugilement 2 mettre en cause
le fonctionnement des lois et réglements et a s’vccuper
de leur évolution et de leur changement. L'affirmation du
droit de résistance a 'oppression ne dit ni ou elle com-
mence, ni ol elle finit.

Cette question est tranchée sous ['Ancien Regime. Il
s'agit de former un sujet qui doit étre bon catholique,
fidéle & son roi, respectueux des us et coutumes de son
époque. Fondamentalement, les révolutionnaires repren-
nent et retournent les objectifs de I'Eglise. Pour Furet et
Ozouf (1977), « ...sous I"Ancien Régime, elle {I'Ecole) avait
pour charge de former des chrétiens, sous ie nouveau,
elle devra faire des hommes libres et heureux ». L’ ;mage
du réte de 'Ecole dans la société reste la méme. L'Ecole
de la Nation, de la Républigue est dépositaire de I'avenir ;
elle est le vecteur indispensable, obligatoire et de Ila
démocratie et de la liberté. Elle est un outil pour trans-
mettre les valeurs nouvelles, cela implique de la dévelop-
per mais aussi de la contrdler ; instrument de combat
contre la Réforme, puis les idées nouvelles, I'Ecole
devient instrument de combat contre I'’Ancien Régime et
ses supports. Si aujourd’hui I'aspect de combat intérieur
a pratiquement disparu, les relations entre intégration et
critigue sont souvent réglées au détriment de la seconde.
La critique est un risque que l'on s’autorise difficilement
dans le systéme scolaire.

Définir le but de la formation civique par rapport a la
vie adulte, c'est la situer dans la durée, et donc poser
explicitement que ce qui est enhseigné a I'école servira
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pour la vie future (1). Les adultes adhérent généralement
& cette idée qui veut que ce qui est enseigné a I'Ecole
sert « pour la vie » ; mais, dans la pratique de [institution
et les illusions justificatrices une fois balayées, il apparait
que l'école sert d'abord & résoudre des problemes sco-
laires, problémes cadrés et délimités, gui invitent surtout
a l'apprentissage et a la reproduction de modéles... Mais
alors, a quels problemes scolaires peut-on associer la
formation civique ? Comment construire un « probléme
civique » ? Peut-on réduire de tels problémes & des con-
naissances alors qu'une formation civique réussie est
ceile qui instruit des comportements conformes aux prin-
cipes et valeurs qui président & cette formation, aujour-
d’hui, mais surtout dans I'avenir, dans la vie d'adulte ? A
quoi servirait une telle formation si elle se réduisait a
I'acquisition d’énoncés cognitifs plus ou moins formels ?
Mais, dés que |'on s’intéresse aux comportements resur-
git 'opposition public-privé et Pinterrogation sur la place
de la liberté individuelle. Que sont ces comportements
conformes 7 Est-on réduit 2 ne pouvoir désigner que des
comportements non-conformes ? Se pose alors la gues-
tion de I'évaluation. Si il s’agit de simples connaissances,
il y a les formes traditionnetles de I’évaluation, mais pour
les comportements 7 Qu’est-ce qu’évaluer un comporte-
ment sociat 7 Comment ? Lesquels ? Ol ?... Faut-il rester
dans |le cadre de la classe 7 De I'école ? Faut-il s'intéres-
ser & ce qui se produit hors de I'Ecole ?... Et en a-t-on
tout simplement le droit 7 Les enseignants peuvent étre
juge d'un savoir; ils maitrisent, en principe, quelques
références pour le faire, mais juge des comportements ?
A quelle aune les apprécier ? Formidable question d’au-
tant que l'adhésion & I'éthique des droits de I'homme est
par essence un acte de liberté. Formidable question puis-
qu'aucune société ne peut se désintéresser du comporte-
ment de ses membres et que I'Ecole s'efforce de jouer un
role irremplagable dans leur formation. Respecter la
iiberté de nos éléves conduit a poser celle-ci comme
limite et & ne nous autoriser que les actes qui relévent de
notre compétence. Nous sommes alors renvoyés d'une
part vers la transmission de « connaissances positives »
et la construction de celles-ci par les éléves, et d’autre
part vers le fonctionnement du systéme scolaire |ui-
méme, de linstitution chargée de cette transmission.
Npus vivons alors sur 'illusion nécessaire, justification de
I'Ecole & un certain titre, qui voudrait que |'augmentation
de connaissances positives dans un domaine produirait
un comportement personnel et social plus rationnel. Res-
tons prudent ! La connaissance des lois de la déformation
des corps par la vitesse ne rend pas nécessairement le
physicien automobiliste plus respectueux des limitations
de vitesse ; la peur du gendarme peut-8tre ! Mais son
origine n'est pas la formation scientifique. Inversement et
rassurons-nous, si I'on veut que le civisme se développe
et que les droits de I'homme soient respectés, il vaut
mieux que leurs contenus soient connus.
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LES FONDEMENTS DE CETTE FORMATION
ET LA REFERENCE AUX DROITS DE I’HOMME

Un débat sur les valeurs

Sur quels principes et sur quelles valeurs fonder cette
formation ? Sur guels savoirs doit-elle s'établir et se
construire ? Selon un schéma simple, avant 1789 il y avait
la religion catholique; aprés 1789 il v a les droits de
I'homme. En fait, ces derniers ont été longtemps con-
testés méme si un certain consensus semble aujourd’hui
exister. La réponse a ces questions impligue une conver-
gence sinon un accord sur les valeurs défendues par les
différentes instances de formation des jeunes; sinon, les
conflits de territoire et de pouvoir apparaissent et les
contradictions auxquelles les jeunes sont soumis risquent
d'étre source de déstabilisation plus gue de dynamisa-
tion. Mais inversement, encore faut-il que les jeunes
reconnaissent dans ces valeurs une référence qui rend .
effectivement possible la vie en société, en particulier la
leur.

L’accord nécessaire sur les valeurs souléve la ques-
tion de leur source, de leur origine, de leur légitimité a
gtre instaurées comme principes créateurs de cette for-
mation. Compte-tenu de la diversité d’hommes, de
groupes, d'opinions... qui coexistent dans nos sociétés, il
y a debat ; mais, celui-ci gagne & s’établir sur des bases
a la fois solides et efficaces. De ce point de vue, il est
intéressant de rappeler trés brievement comment cette
question s'est affirmée et résolue chez deux péres-fonda-
teurs de notre ecole, Condorcet et J. Ferry. Parmi les
nombreux projets éiaborés sous la Révolution frangaise,
celui de Condorcet est le pius intéressant par sa maniére
de poser les fondements de cette formation et d'eliminer
tout conflit possible au sujet des valeurs en proclamant
universelles et résultat d'un libre exercice de raison,
celles qu'il promeut. Aprés avoir décrit les matiéres de
I'école primaire, Condorcet précise ainsi ce qui doit orien-
ter leur enseignement :

« Ni la constitution frangaise, ni méme ta déclaration
des droits, ne seront présentées a aucune classe de
citoyens, comme des tables descendues du ciel gu’il faut
adorer et croire. Leur enthousiasme ne sera point fondé
sur les préjugés, sur les habitudes de I'enfance, et on
pourra leur dire: cette déclaration des droits, qui vous
apprend a la fois ce que vous devez a la société, et ce
que vous étes en droit d’exiger d’elle, cette constitution
que vous devez maintenir aux dépens de volre vie, ne
sont que le développement de ces principes simples
dictés par la nature et par la raison dont vous avez
appris, dans vos premiéres années, a reconnaitre I'éter-
nelle vérité (2) ».

Il suffit d’observer la nature et de mettre en ceuvre sa
raison pour adhérer aux principes de 1789. Il n'y a ni



débat, ni conflit entre connaissances et valeurs. La raison
et I'esprit critigue sont au-dessus des croyances particu-
lieres, le projet devient donc universel. Le débat sur les
valeurs ne peut exister, puisque celles dont se réclame
I’école sont le produit de ce qu’il v a de plus universel en
'homme, de ce qui fait que 'homme est homme, ¢’est-a-
dire sa raison. Le seul combat est celut de la lumiere
contre 'obscurantisme. La mission d’éducation et de
socialisation s’inscrit totalement dans cette perspective et
s'identifie & I'instruction, puisque celle-ci devant dévelop-
per la raison ne peut que conduire chacun a adhérer aux
valeurs de la déclaration.

Quatre-vingt-dix ans plus tard, J. Ferry résoudra le
probléeme d'une fagon semblable, non plus en invogquant
la raison, mais l'universetle morale de tout bon pére de
famille. « ... pour leur transmettre, avec les connaissances
scolaires proprement dites, les principes mémes de la
morale, j'entends simplement cette bonne et antique
morale que nous avons regue de nos péres et méres et
que nous nous hongrons tous de suivre dans les relations
de la vie, sans nous mettre en peine d'en discuter les
bases philosophiques (3) ». Cela lui permet aussi d’affir-
mer la continuité entre la famille et I’école et de répondre
& ceux qui brandissent les droits de la famille contre les
ingtitutions publiques. Le civisme se trouve ainsi fonde
sur la morale, moraie qui trouve sa source dans le bon
sens et sa traduction, dans les programmes et instruc-
tions, sous forme notamment de « mots-valeurs » sur jes-
quets linstituteur est invité a faire réfléchir les éleves.

Les droits de 'homme, ung référence nécessaire et
problématique

Mais, quel que soit le désir d’éviter un débat sur les
valeurs qui fondent la société et que VEcole doit s’effor-
cer de transmettre, il resurgit constamment ; I'histoire du
XX* siécle est suffisamment chargée d’événements drama-
tiques pour qu’il soit sans cesse repris et la nécessité de
ia formation civique sans cesse réaffirmée. A la suite des
travaux que nous avons menés sur 'éducation aux droits
de 'homme, ceux-ci doivent étre la source de toute for-
mation civique et les nécessaires débats ne seront utile-
ment menés qu'au-dela de quelques affirmations, solides
points d'appui pour le développement de la réflexion
théorique et pratique. Cette éthique des droits de
I"homme s’impose en France et dans I'ensemble de nos
sociétés gocidentales quelles gue soient les nuances
voire les divergences de définition et d’interprétation.
Dans 1e cadre de cet article, nous ne pouvons argumente\r
pleinement les raizons de ce choix et sommes conduits 4
privilégier ce gui rassemble. Précisons cependant que les
droits de I'hamme sont la source des textes essentiels c!e
notre systeme juridigue ; fes lois qui régissent notre vie
sociale sont censées respecter les principes énoncés

dans ces textes, ou du moins ne pas &tre en contradic-
tion avec eux. Ces textes sont : le préambule de la Cons-
titution de la Cinquiéme République qui reprend celui de
la Constitution de la Quatrigme République qui comporte
lui-méme le texte de la Déclaration de 1789, fes grandes
lois de la République, ¢’est-a-dire les grands acquis de la
Troisiéme sur le plan des libertés, et compléte ces réfé-
rences par la proclamation de nouveaux droits économmi-
ques et sociaux. Pour tout citoyen, ces textes sont donc
le fondement de notre droit. A ceux-ci, nous ajouterons
les textes internationaux dont certains ont valeur moraie
et non juridique comme la Déclaration universelle de
1948, et d'autres une valeur juridique contraignante
comme la Convention européenne de 1950. Cette pre-
sence massive de référence aux droits de I'homme insti-
tue ceux-ci comme sSocle de toute éducation civique.
Mais, nous ne saurions, comme dit Condorcet, en faire
des tabies de la loi gu'il faut croire et adorer. La problé-
matique des droits de I’homme suppose sa propre criti-
que et I'adhésion aux principes défendus est un acte libre
d'un é&tre libre. Au-dela de tous les débats sur les fonde-
ments et interrogations sur les droits de I'homme, nous
ne ferons que reprendre la réflexion de V. Jankélévtich,
pour qui de fagon ultime, au-deld de toute argumentation,
choisir les droits de I'homme c'est choisir V'étre et la vie
contre ia mort.

Mais, cette référence n'est pas une référence simple
et nous en préciserons gquelques apports essentiels. Le
projet éducatif se construit en fonction de la dynamigue
qu’its expriment et au-deld de ces principes dont on
développera, discutera et précisera constamment la signi-
fication ; mais, ils sont I'ensemble de principes-valeurs
qui permet aujourd’hui de penser ia société et les rap-
ports entre tes hommes du point de vue éthique et pra-
tique.

— L’homme est source et titulaire du droit. Cestte
formule déclare 'hnomme a |'origine et a la fin du droit. Le
droit, la loi sont faites par I’'homme, pour ['homme,
L’homme est ainsi la fin de toute société.

— La garantie des droits est liée a la participation de
c¢hacun a I'énoncé de la loi, ¢’est-a-dire au pouvoir. La loj
est donc élaborée dans et par la libre discussion entre
tous. Les droits de 'homme exigent une scociété démo-
cratique et réciproguement, quelle que soit la forme insti-
tutionnelle que prend la réalisation de la démocratie. Par
loi, nous entendrons toute régle de vie sociale et collec-
tive, A tous les échelons de la société ; nous reviendrons
sur cette question a propos de la vie scolaire.

— Le respect de mes droits est garanti par le res-
pect, par chacun, des droits de Pautre. Tous sont égaux
devant la loi et la loi s’applique a chacun. La loi doit étre
respectée et Pon introduit alors la complémentarité droit-
devoir et 'exigence de solidarité.
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— De ces principes découle l'idée de la résolution
des conflits sans anéantissement de Padversaire.

— La probiématique des droits de I'homme distingue
les droits civils et politigues qui correspondent aux
libertés de 'homme en société et les droits économiques
et sociaux qui correspondent a des créances que l'indi-
vidu a sur la collectivité. Loin d’étre opposés ces deux
types de droits sont complémentaires, méme si cette
complémentarité a donné lieu et donne encore lieu & de
nombreux débats. Les premiers ont été et sont parfois
encore qualifiés de formels, les seconds accusés de
pousser la société vers le totalitarisme étatique. 1l est sir
que I'exercice des libertés requiert 'aceés & un minimum
de conditions de vie décente, a ta culture, a Pinforma-
tion... Mais cet accés n'est ni premier, ni second. En
effet, les droits économiques et sociaux impliquent l'inter-
vention de I'Etat, leur satisfaction est liée au développe-
ment de chague pays et nécessite des arbitrages entre
des droits, des aspirations qui peuvent apparaitre contra-
dictoires ; c’est parce gu'il y a nécessité d'arbitrage, gu'il
ne peut y avoir de satisfaction des droits économiques et
sociaux sans réels droits civils et politiqgues. Ces derniers
sont une condition nécessaire pour que chaque citoyen
participe aux choix et aux arbitrages en vue de la satis-
faction des droits qui le concernent. Au cas ol ces
droits-libertés ne sont pas respectés, qui va rendre les
arbitrages ? Qui va choisir, parmi les nombreux droits-
créances, ceux dont la mise en @uvre est prioritaire ? Un
groupe, un clan, un parti... ? Bref, quelques personnes
qui s’arrogent le pouvoir de parler au nom des autres...

— La délimitation d’un champ d’application de Ia loi.
La loi ne dit pas tout; les pouvoirs ont des obligations
dont la premiére est de respecter le droit et la loi. Les
hommes ont des droits contre les pouvoirs. Les pouvoirs
doivent respecter les pouvoirs de chacun.

Enfin, rappelons que la loi dit {a norme et non les
faits. L’exposé de ces bons principes pourraient apparai-
tre bien angélique ou illusoire. Mais les principes et le
droit ne disent pas la réalité sociale. Celie-ci est faite de
contraintes, de rapports de force, de conflits... mais aussi
de coopérations, de solidarités... Ce que posent les droits
de I'nomme, c’est gueiques principes pour organiser et
gérer ces rapports de force, voire méme les utiliser
comme principe de dynamigue sociale. Reconnaitre ia
contradiction et non ['étouffer. Les droits de I'homme
sont des principes non clos, puisqu’ils sont toujours
devant nous et que leur inscription dans le droit positif
est constamment a reprendre et développer. lls ont la
double fonction d’inspirer le droit positif, de le contrain-
dre, et de servir d'outil critigue pour les situations
sociales au nom d'une référence éthique que son aspect
ouvert empéche d’&tre normative.
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Jusqu’a présent, nous avons surtout développé notre
réflexion du cété des finalités et fondements de la forma-
tion civique. Celle-ci est aussi, et peut-&tre avant tout,
constituée des pratiques d'enseignement, elles-mémes 3
la croisée des contenus et des moyens. Poser les droits
de 'homme comme source éthique de I'éducation civique
ne détermine nullement comment celle-ci doit se donnet
pratiquement, bien que cela pose d'emblée que ces prati-
ques somnt elles-mémes soumises au jugement au nom
des principes qui les instituent.

CONTENUS, MOYENS ET PRATIQUES

Le contenu de cette éducation-socialisation

Durant P’Ancien Reégime et sous le contrle de
I'Eglise, I'école se développe en cherchant & transmetire
des savoir-faire, avant tout lire (écrire et compter seront
longtemps tenus pour mineurs), et une morale, c'est-a-
dire un ensemble de régles de comportement instruits par
le catholicisme. Dés avant la Révolution, cette école est
contestée comme ne répondant pas aux vrais besoins de
la société. Par exemple, le procureur général au Parle-
ment de Rennes, Louis René Caradeuc de La Chalotais
(cité par Julia, 1981) dénonce « le défaut absolu d'instruc-
tion sur les vertus morales et politiques.... (La jeunesse)
n'a regu aucun principe pour juger des actions, des
meeurs, des opinions, des coutumes.., ».

Avec la Révolution frangaise, les contenus d'ensei-
gnement sont redéfinis et font place 4 ce qui doit étre
utite non plus & un sujet obéissant mais 4 un citoyen. Le
préeambule de la Déclaration de 1789 en précise I'inten-
tion : « ..l'ignorance, I'oubli ou le mépris des droits de
I'homme sont les seules causes des malheurs publics et
de la corruption des Gouvernements... ». Que faut-il alors
enseigner 7 Selon les projets et déclarations, beaucoup
de choses; rien n'est trop beau pour le peuple. Condor-
cet définit ainsi ce qui doit &tre enseigné dans les écoles
primaires : « On enseignera, dans ces écoles, A lire, a
écrire, ce qui suppose nécessairement guelques nations
grammaticales ; on y joindra les régles de I'arithmétique,
des méthodes simples de mesurer exactement un terrain,
de toiser un édifice ; une description élémentaire des
productions du pays, des procédés de I'agricuiture et des
arts ; le développement des premiéres idées morales et
des régles de conduite qui en dérivent; enfin ceux des
principes de I'ordre sociai qu'on peut mettre & la portée
de l'enfance ». Condorcet ne parle pas d'éducation
morale et civique, mais le contenu y est: la morale, les
réegles de conduite, les principes de I'ordre social.

Ce contenu sera repris dans ses grandes lignes 4 fa
fin du sigcle et nous distinguerons alors trois grandes
categories de compétences a transmettre :



e le politique, le citoyen ; cela implique la Républi-
que, te droit, et (surtout) les devoirs — impét, service
militaire, vote — ;

e la morale sociale, vite réduite aux régles de vie en
groupe, & I'obéissance a I'égard des parents et des mai-
tres... bref & une série de comportements conformes (4) ;
la réflexion critique sur ses fondements, ses raisons et
ses nécessités sont absentes ;

e un peu d'économie car le bon citoyen est celui qui
gére bien ses (petites) affaires. Cette capacité de gestion
est méme ce qui le qualifie pour s'intéresser et participer
a la vig politigue.

Depuis cette épogue le contenu s’élargit sans cesse
et l'instruction civique devient, avec la géographie, le
principal vecteur de connaissances portant sur le monde
dans lequel vit 'éléve. Selon les moments, on cherche &
la recentrer sur une froide connaissance des institutions
ou a I'étendre en y ajoutant ce qui parait nécessaire au
futur citoyen en ayant une définition trés large de c¢e
nécessaire. Mais, guelle que soit la solution adoptée, ces
hésitations témoignent d'une interrogation permanente sur
ies contenus et de la difficulté de I'enseignement frangais
a étudier les sociétés contemporaines. Cette difficulté qui
a ses effets sur Penseignement de Phistoire et de la
géographie est liée a la définition méme de connais-
sances sur le monde contemporain, connaissances guan-
titativement infinies et qui sont objets et enjeux de débats
immédiatement idéologiques et politiques {(voir Godelier,
1982 ; INRP, 1986).

Les moyens et les pratiques

Les contenus sont une chose, la mise en ceuvre dans
les classes une autre. Nous disposons de quelgues infor-
mations touchant les orientations et les intentions des
responsables et autorités, plus rarement des acteurs eux-
mémes ; mais, sur leur mise en ceuvre dans les classes,
nous sommes pour 'essentiel réduit aux conjectures. La
premiére constante est une hésitation institutionnelle :
faut-il inscrire la formation civigue dans une discipline
spécifique avec des horaires et programmes, ou au con-
traire, faut-il la fier 2 d'autres disciplines scolaires, ins-
crire son contenu dans leur contenu ? L'idée que la for-
mation civique doit &tre prise en charge par 'ensemble
de la communauté scolaire est constamment affirmée ; la
formation morale et civique, puisque distingués ou non, le
moral et le civique vont ensemble, est plus large gu'un
simple enseignement disciplinaire ; il ne saurait y avoir de
formation du citoyen que prise en charge par I'ensemble
de la communauté scolaire et 'ensemble des disciplines
scolaires. Paul Bert écrit, par exemple, dans un manuel
de 1881 : « .. l'importance des sciences d’observation et
d’expérimentation dans I'éducation du citoyen parait
moins manifeste. Et cependant elle est des plus considé-

rables & mes yeux. Car I'habitude de voir juste, que
donnent les sciences naturelles, et de metire les choses
en ordre correct s’applique tout autant aux faits de la
politigue courante qu'aux &tres et aux choses de la
nature. Et I'habitude de n'étre point satisfait que par les
preuves expérimentales, que donnent les sciences physi-
ques, rend tout aussi exigeant pour les théories économi-
ques, politiques et sociales, que pour celles du monde
physigue ».

Mais, dans les décisions de Vinstitution et encore
plus dans (a pratique I’hésitation est quasi permanente ;
les principes ne semblent pas suivis d'effets, Si I'histoire
et la géographie sont généralement considérées comme
axe principal de cette liaison avec les disciplines exis-
tantes, en particulier au collége, on reléve cependant un
certain nombre d’hésitations :

e ost-ce de I'histoire, au sens scientifique du terme,
ou de la morale ?

e quel est le rdle du frangais ? Par exemple, dans le
premier cycle du secondaire on ajoute en 1947 une demi-
heure hebdomadaire pour tirer de I'étude des textes, plus
librement, des conclusions d'ordre morat et social ;

e en 1948, on décide que, dans le second cycle, les
grands problémes actuels seront pris en charge par les
disciplines existantes : lettres, philosophie, langues
vivantes, sciences... le baccalauréat pése déja pour gue
toute initiative nouvelle ne remette pas en cause le
découpage et les caractéres des disciplines existantes ;
cela signifie que toute novation, si prudenie ou restreinte
soit-elle, passera par les disciplines reconnues.

Ces hésitations manifestent la difficulté permanente
que tencontre I'école devant de possibles nouveaux
objets d’enseignement qui s’inscrivent mal dans ce qui
existe ? Ce sont des objets importés des savoirs de réfé-
rence, mais pour la formation civique on ne sait a quelle
science se vouer: droit, sciences politiques, économie,
sociologie, histoire.._; ce sont, et le cas est beaucoup
plus fréquent, des objets sociaux pour tesquels on mobi-
lise I'Ecole, & charge pour elle de contribuer & résoudre
les problémes correspondants. En 1939, suite a la prise
de conscience du déclin démographique de la France, un
enseignement de la démographie est introduit dans les
classes de fin d’étude; en 1957/1958/1959 (2 fois)/
1961... ce sera le tour du code de la route. Plus proche
de nous, l'introduction des thémes transversaux dans les
colleges retéve de la méme volonté de voir certains des
problémes de société, considéres comme importants
aujourd’hui, étre pris en charge par I'école, et traduit la
méme incapacité a les penser efficacement par rapport
aux disciplines existantes.

Mais, lorsque 1'on choisit Pinscription de la formation
morale et civique dans un cadre disciplinaire autonome,
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cette inscription se heurte & la difficulte méme de creer et
de faire durer une discipline scolaire. Toute discipline ne
peut durablement s'installer dans le systéme scolaire gqu'a
conditions de répondre a trois impératifs (voir Chervel,
1988). il Iui faut constituer :

e une «vulgate» de contenus, c'est-a-dire un
ensemble de savoirs et de savoir-faire admis par tout le
monde ;

e une ou des pratiqgues pédagogiques qui fui sont
associées et seront peu & peu considérées comme carac-
téristiques de la discipline ;

s des modalités d’évaluation qui permettent de
s'inscrire dans ie systéme de contrble et d’examens qui
est celui de notre Ecole avec, en particulier, la possibilité
d’étre mises en ceuvre par des enseignants différents.

Les disciplines scolaires durablement installées dans
le systeme ont é&laboré leur vulgate, la formation civigue,
non. Nous avons examiné précédemment les incertitudes
sur les contenus, objets de discussion entre les différents
acteurs sociaux, enjeux de conflits politiques et idéologi-
ques... Tout ceci ne rend pas aisée I'émergence de con-
tenus d'enseignement acceptés par les enseignants, par
les éléves, par les familles, les différents groupes so-
ciaux...

Les pratiques associées & la formation civigue ont
oscillé entre trois directions :

» la morale, sous forme de discours « bien pensant »
et fortement normatif, Qui a pu avoir son efficacité mais
qui est tombée de plus en plus en désuétude ;

e les méthodes actives, socuvent rappetées comme
nécessaires, qui se traduisent par des pratiques
d'enquéte, de travail autonome...; mais ces approches
restent trop souvent peu ou insuffisamment exploitées, ce
qui conduit & leur trés relative efficacité ; de plus, leur
mise en ceuvre est trés contraignante pour les ensei-
gnants et éventuellement pour les acteurs sociaux tels les
services municipaux qui accueillent les jeunes enqué-
teurs ;

s les connaissances avant tout, sous forme d'organi-
grammes abstraits et desséchés qui résument les sys-
témes politiques ; les rapports entre les pouvoirs exécutif,
législatif et judiciaire se réduisent & un jeu de cases et de
fleches ; de telles représentations schématiques peuvent
étre certes trés utiles pour certains apprentissages, mais,
ici, présentés hors de tout enjeu, ils sont de peu d'intérét
pour les éléves qui sont loin de leur attribuer une réelle
signification ou détourne celie-ci en fonction de la repré-
sentation qu'ils se font du jeu politique.

C'est bien slr du cdété de la morale que les pru-
dences sont le plus fortement exprimées. Les instructions
de 1887, rappelées régulierement par la suite, reprennent
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les principes de la lettre de Jules Ferry pour affirmer |a
continuité famille, école: «..l'immense majorité (des
éleves) lui (a I'instituteur) arrive, au contraire, ayant requ
ou recevant un enseignement religieux qui les familiarise
avec I'idée d'un Dieu auteur de l'univers et pére des
hommes, avec les traditions, les croyances, les pratiques
d'un culte chrétien ou israélite ;... ils ont déja regu les
notions fondamentales de la morale éternelle et univer-
selle : mais ¢es notions sont encore chez eux & I'état de
germe naissant et fragile... Elles attendent d'étre mdries
et développées par une culture convenable. C’est cette
culture que l'instituteur public va leur donner. »

Cette morale, «science du bien » (Charrier, Ozouf,
1948) s’adresse au ccoeur et a lintelligence. Elle trouve
aussi un solide point d'appui dans le comportement du
maftre : « Que par son caractére, sa conduite, son lan-
gage, le maftre soit lui-méme fe pius persuasif des exem-
ples. Dans cet ordre d’enseignement, ce qui ne vient pas
du ceeur ne va pas au cceur » (10 1887). Cette liaison
enseignement/comportement sera développée en 1923,
sans doute sous Pinfluence de mouvements pédagogi-
ques: «.. on multipliera les circonstances ou I'enfant
aura l'occasion de prendre une décision soit par lui-
méme, soit de concert avec ses camarades ». Mais c'est
avec une grande prudence que la question est abordée ;
les pratiques suggérées sont toujours sous le contrdle
des principes moraux : « La vie scolaire lui fournit a tout
moment 'o¢casion de faire pratiquer a I'enfant les régles
de la morale ».

Cette dimension de la vie scolaire est liée a des
matiéres d’enseignement & [I’école primaire, dans la
mesure ol s'y mélent constamment la dimension morale
et la dimension civique. |l y a beaucoup plus d’hésitation
dans l'enseignement secondaire et les innovations con-
cernant la vie scolaire se développeront ces derniéres
décennies, souvent sans lien avec les disciplines ensei-
gnées, en particulier I'éducation civique lorsqu’elle est
présente. Le texte des 10 de 1985 pour les colléges
exprime bien cette prudence; d'un cété, il ne faut pas
bouleverser les fragiles équilibres des établissements, de
'autre, on ne peut ignorer le fait que le collége est aussi
une sociéte. Analogie/distinction, I'hésitation porte égale-
ment sur ia fagon d’envisager la vie scolaire en rappont
avec la vie sociale.

Ainsi les débats et difficultés que I'on rencontre a un
niveau trés géneral lorsque I'on réfléchit les buts et fon-
dements de Ja formation civique ont leur traduction jus-
que dans la définition des contenus et les pratiques
d'enseignement. Tout au long du systéme qui englobe §a
conceplion et sa mise en ceuvre, la formation civique est
toujours face aux problémes, oppositions, contradictions
que nous avons analysés et décrits. Si les responsables
de I'Education nationale doivent s’efforcer de la penser



clairement, son aspect nécessairement problématique
rend vain tout essai de simplification. Simplifier et recom-
poser la connaissance pour la rendre plus signifiante et
faciliter sa construction est nécessajre ; simpilifier pour
tenter d'éliminer ce qui pose probléme est en la matiére
ia pire des choses, surtout pour la formation des ensei-
gnants. Ceux-ci doivent &tre avertis des difficultés ren-
contrées et formés & y faire face. La formation civigue ne
se satisfait ni de bons sentiments nj d’obligations régle-
mentaires. Elle met en jeu trop d'éléments personnels
pour ne pas temter d'inclure ces éiéments dans Ia
réflexion. A la suite de linnovation que nous avons
menée durant trois années, nous proposerons un schéma
qui fait sa place aux différentes interrogations qui traver-
sent fa formation civigue. Nous le proposans sous le titre,
gducation aux droits de "homme, puisque c’est ainsi que
nous I'avons expérimenté ; mais les principales diractions
indiquées sont aisément transposables 3 la formation ci-
vigue.

LES COMPOSANTES D'UN PROJET D’EDUCATION
AUX DROITS DE L'HOMME

Pour étre cohérent avec le contenu des droits de
Phomme et les finalités de la formation civique, un projet
pédagogique et didactigue en ce domaine, s'appuie sur
deux dimensions: une dimension de connaissances
situant fa formation du c6té des savoirs et une dimension
pratique situant la formation du coété de la vie quotidienne
et sociale. C’est a cette condition que les trois missions
d'instruction, d’éducation et de socialisation trouveront
feur pleine et complémentaire signification.

Construire des connaissances selon trois compo-
santes :

— La construction d’un ensemble de concepis qui
revétent une signification particutiere dans la problémati-
que des droits de "homme ; penser les droits de {'hommae
st le civisme, c'est penser ensemble toute une série de
concepts, de mots-valeurs tels que liberté, égalité, souve-
raineté, loj, dignité, pouvoir, conflit, solidarité... lis for-
ment un réseau conceptuel, avec ses nceuds et ses rela-
tions, dont fa construction, nécessairement lente, n'est
Jamais achevée. Certaines disciplines ont un commerce
plus étroit avec ces mots; il en est ainsi d'abord de
toutes les disciplines qui ont 'homme pour objet d’étude,
I'homme social avec I'histoire, I'éducation civique, la géo-
graphie, ies sciences économiques et sociales, la philoso-
phie, les lettres I'homme biologique également. Les
autres ont un rapport plus distancié avec les droits de
'homme. Le projet de formation doit utiliser cette diver-
sité¢ de significations, mais pour mettre en lumiére les
divergences/convergences avec leur sigmification propre
dans la problématique des droits de I'homme. Le réseau

conceptuel est formé des concepts contenus dans les
grands textes déclaratifs en matiére de droits de
I'lhomme. :

— Une réflexion sur les fondements et les questions
qui traversent aujourd'hui les droits de 'homme. Ne pas
réduire les droits de I'homme & des principes abstraits
c’est & la fois historiciser leur emergence et travailler sur
leur construction historique, réfléchir sur les nouvelies
auestions posées par le développement des moyens
d’'information, du traitement de données, de la biologie,
de certaines pratiques médicales... Cette réfiexion sera
plus aisément le fait des professeurs d’histoire, de philo-
sophie, d'éducation civique ou de hiologie. Aussi bien
pour [a construction de concepts que pour cette réflexion,
la pluridisciplinarité aura tout intérét a atre mise en place.
D'autant que beaucoup des réflexions importantes qui se
développent aujourd’hui le font & la marge des disciplines
habituelles.

— Une initiation juridique. Cette initiation est a la
fois, une connaissance par chacun d’un minimum de 58
droits, des régles de vie collective, des conditions de
réglement des confiits... et une interrogation sur les con-
ditions d'application du droit, sur le fonctionnement de la
justice. La formation civique aussi bien que I'éducation
aux droits de I'homme intégre cette initiation. La situation
de l'enseignement général en France est, a cet égard,
particulierement défectususe puisque le droit n'est pas
une discipline scolaire et il n'est pas souchaitable qu'eile
le devienne. Par contre le droit est présent dans les
programmes d’éducation civique. Mais son enseignement
apparait réduit & un aspect normatif souvent abstrait et |a
formation des enseignants est (presque) totalement ab-
sente.

La vie scolaire

Nous avons analysé comment les connaissances civi-
ques avaient pour finalité premiére les comportements de
la vie sociale. L'école ne peut gérer que les situations
scolaires, aussi est-ce en son Sein que nous penserons
Iarticulation connaissances et pratiques. La raison de
cette approche est simple : I'Ecole doit accepter de sou-
mettre & la critique ses pratiques, son fonctionnement, au
nom méme des valeurs qu'etlte prétend transmettre, et de
les orienter vers un respect toujours plus grand de ces
valeurs ; cette critique est respectueuse de la finalité de
Vécole qui est de participer a la mise en ceuvre d'un droit
fondamental, le droit & I'éducation, & linstruction, Enfin,
I'école n'est pas une réduction de la société mais une
institution sociale avec ses acteurs, ses pouvoirs, ses
conflits, les relations entre les uns et les autres... I y a
suffisamment de lieux, d'occasions et d’enjeux importants
au sein méme de I'école pour ne pas y singer artificielle-
ment des activités qui iui sont extérieures. De fait,
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maintes pratiques existent autour des délégués de classe,
de la circulation de I'information, des prises de décision...
qui prennent un sens, et éventuellement une otientation,
différents avec les droits de I’homme.

On indiquera trois composantes possibles de cette
dimension de la vie scolaire.

— A lintérieur méme de la classe. Nous sommes
dans un lieu dont le fonctionnement est généralement
pensé comme privé, ¢’'est-a-dire de la seule responsabi-
lité de I'enseignant a ['abri de tout regard. Sans vouloir
remetire en cause cette responsabilité, mais au contraire
la rendre plus explicite et mieux informée, nous poserons
que la vie de la classe est un lieu d'interrogations et
d'initiatives possibles ; explicitation du contrat didactique,
expression des éléves, gestion des conflits, rapports
entre adultes et jeunes...

—- Dans le cadre de Fétablissement, nous changeons
d’échelle et les prises de parole et de responsabilité
collective sont difficilement directes. La pratique de la
représentation et de la délégation s'impose. Diverses ins-
titutions existent qu'il suffit de faire fonctionner dans
I'esprit que nous avons développé. Insistons sur le fait
qu’il est absolument normal que des éléves ne sachent ni
prendre la parole en public, ni pratiquer avec efficacité
leur délégation ; I'Ecole a a cet égard, un double rdle:
assurer le fonctionnement de ces institutions et former a
ces pratigues. G'est une fagon d’utiliser le vécu, non pas
un soi-disant vécu, importé de I'extérieur et finalement
trés abstrait et sans enieu véritable, mais un vécu quoti-
dien, commun et sur lequel il v a possibilité d’action,
c’est-a-dire enjeu de pouvoir. Ajoutons que pour les
adultes la situation est terriblement usante puisqu’il faut
recommencer avec chaque génération d'éleves, alors que
nous aimerions tant pouvoir progresser nous-mémes.

— Le périscolaire, en désignant par la les activités
qui existent au sein de Finstitution scolaire sans revétir le
caractére obligatoire des cours: clubs, activités des
foyers socio-éducatifs, projets d’action éducative... Ces
lieux ouvrent tout un champ d'initiatives réalisables qui
permettent de contourner les contraintes du systéme.

Appuyé sur ces composantes et construit en connais-
sance explicite des obligatoires contradictions et pro-
blémes qui les traversent, le projet de formation civique
sera congu autant que faire se peut dans une perspective
pluridisciplinaire. 1l concerne si possible, Fensemble de
I'établissement mais il est tout aussi indispensable que
certaings des connaissances nécessaires soient trans-
mises et apprises dans un cadre disciplinaire défini.

Penser la formation civigue & partir d’un tel schéma
est une fagon de refuser toute réduction et toute simplifi-
cation. Cela ne rend pas la tache plus aisée, au moins
dans un premier temps, et s'oppose a des choix réduc-
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teurs qui prennent souvent des allures de démission. De
chague co6té, construction de connaissances, prises en
compte de la vie scolaire, il y a des risques. Nous con.
clurons nos réflexions en ouvrant la discussion sur un
probleme didactique désormais classique, celui des
représentations, et qui revét une signification et un enjey
tout a fait particulier et important dans la formation ci-
vigue.

UN PROBLEME DIDACTIQUE MAJEUR :
LES REPRESENTATIONS

Eduguer aux droits de I'homme, former & la vie civi-
que, est, comme nous Favons vu, construire un ensemble
de concepts et s’interroger sur les pratiques et situations
scolaires, La construction des concepts présuppose
qu’elle informera et conduira les pratiques et gu’efle don-
nera auy jeune des outils nécessaires pour une insertion
dans la société ; cette insertion se doit de respecter les
principes qui fondent cette société, et de linviter & agir
pour que le fanctionnement et les régles de fonctionne-
ment de cette société, et donc les hommes qui la compo-
sent, soient constamment plus respectueux de ces prin-
cipes.

Cette construction est complexe parce que les mots
le sont ; les situations qui leur donnent sens et auxquelles
ils donnent sens le sont encore plus. Elle n'est jamais
achevée parce qu'aucun d'eux ne $'enferme dans une
définition close et définitive. Son enjeu concerne trés
profondément chaque personne. Construire ces concepts,
¢’est construire une signification opératoire de ces mots,
dans une problématique précise, qui est différente de
celle du sens commun et aspire & se substituer a I
C'est donc remettre en cause la fagon dont chacun pense
la société, les rapports entre les hommes, pense sa pro-
pre place dans la société, ses relations avec les autres...
La formation civique rencontre et met en cause les repré-
sentations que chacun a de la société (5). Celles-ci résis-
tent, opposent souvent le sens commun de chacun, les
sens communs des éléves 3 ce que I'enseignant prétend
construire (6). Elles résistent d'autant plus fortement
qu’elles sont nécessaires pour vivre ; ce sont des sys-
temes qui nous permettent de penser le monde, d'y agir,
de communiquer avec les autres, d'intégrer de nouvelles
informations... La tdche de celui qui enseigne ces con-
naissances civiques est rendue encore plus difficile puis-
que ce sont les mémes mots qui sont utilisés dans le
langage courant ; 'enjeu n'est pas d'éliminer ces compré-
hensions courantes, mais de les situer pour ce qu'elles

sont, avec leur champ de validité, et de construire une i

autre signification dans la problématique des droits de |

’homme, Or, ces concepts pour penser la société et 1es
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relations entre les hommes sont eux-mémes enjeux de
débats idéologiques et politiques, a la fois connaissances
positives et systemes de valeurs. Personne ne pourra
jamais enfermer la liberté dans une définition formelle
épuisant le sens du mot. Chacun a son approche et son
idée de la liberté. Si cette diversité est légitime, la forma-
tion civique ne peut 'ignorer ; elle a aussi pour tiche de
situer cette diversité, en particulier par rapport a I'ap-
proche qui est celle des droits de I'homme et qui donc
est celle qui doit légitimement étre partagée et comprise
par les habitants de ce pays. Inversement, et c'est une
autre fagon d'établir la formation civigue comme enjeu
politique, la condition du maintien et du développement
d'un systéme social dont la référence, sinon les prati-
ques, sont les droits de 'homme est lige A la connais-
sance de ces droits.

Le sens commun et les réductions constamment opé-
rées face a la réalité sont des obstacles a cette construc-
tion. Ainsi par exemple, nous relevons des confusions
fréquentes chez les éléves pour qui le citoyen est Phabi-
tant d’'un pays, la loi juste et durable ou la démocratie
assimilée au droit de vote. Certains concepts sont diffi-
ciles, I'arbitraire équivaut au totalitarisme et le nationa-
lisme & la xénophobie ; quant a 1'égalité, efle est d’abord
comptise comme une égalité sociale et les éléves ont
beaucoup de mal pour concevoir I'égalité juridique ou
politique.

{1) Notons au passage ce paradoxe qui veut que la formation civique
ait drabord été inscrite dans les programmes de I'école élémentaire,
plus tardivement dans ceux du collége et souvent avec des criti-
ques car elle alourdissait les programmes au détriment de matiéres
« nobles », et quielle soit, de fait, absente du lycee, c'est-a-dire a
un moment ot les éldéves vont étre, ou sont déja, des citoyens
jouissant de la plénitude de leurs droits civils et politiques. Sans
doute faut-il voir 13, la séparation entre I'école primaire &émentaire,
pour les enfants du peuple qu'il s'agit d’eduquer et qui ont presque
toujours eu des programmes et des horaires explicites de formation
civique et morale, et les petites classes des ché_e_s. réservées dg
fait & la bourgsoisie « laique », et ol 1a formation civique ne donnait
pas lieu a des programmes et horaires spécifiques, mais se trans-
mettait dans les matiéres « nobless, les humanités ; en fait, le
milieu familial suffisait.

{2) C’est nous qui soulignons.

{3) Jules Ferry, Lettre aux instituteurs, 17 novembre 1883, reproduit
dans Guillot 1966.

Nous avons insisté sur le fait qu'il est vain de vouloir
les détruire, de toute fagon en a-t-on déontologiquement
le droit ? Dans toute représentation il y a un mélange de
connaissances et d'opinions. Nous pouvons intervenir sur
les connaissances et montrer qu'elles sont fausses,
approximatives, sans fondement réel... gu’elles sont une
croyance et non le résultat d’'un examen rationnel...
L'enseignant peut travailler sur cette dimension et
apprendre aux éléves a distinguer opinicns et connais-
sances. L’opinion n'est pas mauvaise ou fausse ; elle est
ce qu'elle est, mélange de connaissances et de juge-
ments qui dépendent de la fagon dont chacun se situe
dans la société ; il importe de la soumettre au doute et a
la critique et d'apprendre i I"éléve a décentrer son regard
et son point de vue. En ce sens, un travail sur les
représentations est utile voire nécessaire, non pour les
détruire mais pour situer le discours de I'opinion par
rapport & celui de la connaissance, tout en reconnaissant
qu’en matiére de droit de 'homme et de civisme, comme
de toute science sociale, la frontiére entre les deux est
quasiment inextricable ; cependant et inversement, on n’'a
pas le droit de dire nimporte quoi sur tout. L'exigence de
vérité est intrinséque a la liberté du débat et au débat sur
la liberté. C’est elle qui, en dernier lieu, légitime le projet
de formation civigue.

F. AUDIGIER,
INRP

(4) Voici, & titre d'illustration, des travaux d'éléves du début du sigcle
dans I'Académie de Paris. Les filles tenaient des «cahiers de
volonté et de perfectionnement moral ». Chague semaine ou cha-
que mois, elles écrivaient chacune une résolution 2 appliquer. A 1a
fin de la période les parents portaient un jugement, une apprécia-
tion sur application de la résolution puis, Finstitutrice vérifiait. Ces
résolutions sont, par exemple : «j'apprendrai mes legons », «ng
plus ronger ses ongles», «ne pas mettre ses doigls dans sa
bouche ». {Croset, 1986).

®

Nous utilisons ici le terme de représentation dans le sens que lui
donne la psychologie sociale (Moscovici, 1961, 1987 ; Jodelet, ed.
1990..): la représentation sociale est un ensemble complexe de
gonnaissances, d'informations, d'opinions et d'attitudes sur un
objet donné.

(6} L'enssignant aussi a des représentations.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

ETUDES SUR LA DEMARCHE
DE PROJET:

Recherche d’un référentiel

pour le projet éducatif
d’établissement

par Gérard FIGARI

C’est I'ensemble du fonctionnement du systéme édu-
catif, aussi blen dans le sens de la formation et de
I'enseignement que dans celui des conditions d’apprentis-
sage qui est concerné a travers I'instauration du « projot
d’établissement » scolaire.

Si le concept de projet, outre sa dimension program-
matique, développe des caractéristiques spécifiques en
pédagogie (1 partie), son utilisation dans une méso-
structure comme ['établissement scolaire ne peut étre
étudiée ef définic que par fe recours 4 um systéme de
références adapteé & la nouvelle configuration ainsi créée
{2° partie), systéeme qui sera appelé ici « auto-référentiel »
d'établissement.

Connaitre, expliquer, élaborer et instrumenter cet
espace & construire constituent les tentatives essentielles
de la 3°partie de cette étude. Il y est esquissé une
méthodologie et non un référentiel fui-méme, ce dernier,
selon les définitions qui en sont proposées, ne pouvant
appartenir qu'a ses auteurs.

« PROWET » ET « ETABLISSEMENT » :
UN TERRAIN DE REFLEXION

Les observateurs du fonctionnement du systéme édu-
catif frangais sont actuellement amenés & accommoder la
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vision de leur champ d’investigation du fait de la montée
en charge d'initiatives d’origines diverses qui attirent P'at-
tention sur I'établissement scolaire ; celui-ci devient de
plus en plus le lieu o tous les enjeux se croisent et se
matérialisent. Le jeu de la décentralisation et de la prise
d'autonomie accentue encore cette tendance a attendre
d’'une méso-structure comme I'établissement, point de
cristallisation des attentes sociales face a I'école, un trai-
tement plus pertinent des problémes posés actuellement
& notre systéme éducatif. La réforme des colléges, le
« plan informatique », les « projets d'action éducative »,
les «zones d'éducation prioritaire », les opérations en
relation avec les entreprises avaient déjad annoncé une
tendarce institutionneile au développement de nouvelles
formes d'organisation des activités scolaires autour de
« projets » locaux.

Mais des textes officiels récents (Ministére de I'Edu-
caticn Nationale, 1989, 1990} sont venus confirmer cette
évolution en instaurant une obligation ; «les écoles, col-
leges, lycées élaborent un projet d'établissement » (Loi
d'orientation), et en allant jusqu'a fixer des « fonde-
ments », a4 définir une « démarche » et a instaurer des
« &étapes » (Circujaire d’application) d’un projet qui appa-
rait de pius en plus vouloir dépasser un simple mode de
gestion pour influer sur le curriculum scolaire.

Ce phénomeéne souvent mal Compris pose  aux
acteurs de nombreuses questions: pour y répondre, i
convient d'abord de réfléchir sur la notion de projet, sur
la pertinence de son utilisation en éducation et a propos
de I'établissement scolaire. Mais, pour aller plus loin dans
la connaissance et la conduite de ce processus, il sera
évoqueé ici la tentative d’explorer et d’instrumenter ce qui
pourrait étre « l'auto-référentiel » de I'établissement sco-
laire, outil de compréhension du fonctionnement et de
pilotage du « projet ».

I - PROJET, PROJET EN EDUCATION, PROJET
D’ETABLISSEMENT

1. La notion de « projet » : des définitions provisocires

La notion de projet, finement décrite par J.P. Boutinet
(1987) ne peut étre longuement développée ici. Cepen-
dant, son champ sémantique particulierement vaste per-
mettant les utilisations les plus variées comme les défini-
tions les pius floues, il est nécessaire d’indiquer autour
de quelle axiomatique élémentaire s'élaborent les travaux
qui vont étre décrits. En fait, il s'agit de rappeler que
cette notion s'organise autour de deux pdles incontourna-
bles : 'un « individuel », 'autre « social ».
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Le projet comme comportement individuel

Le projet serait d’abord un processus évolutif et fina-
lisé conduisant d’un état & un autre état. Les procédures
(plans d’action, programmes, documents, stratégies..,)
que I'on nomme couramment «projets» n'en sont en
réalité que les modes opératoires, les aspects formalisés,
organisationnels et, par nature, pravisoires.

Le projet serait une réponse i lincertitude : L. Not
(1287) le définit comme «la distance qui sépare |'état
actuel des choses de la conception que ['homme s’en
fait ».

Le projet serait une conduite d’anticipation (Boutinet,
1987): il consiste & s’adapter, & prévoir ou & imaginer
Yavenir, & planifier 'action au moyen de scénarios. En
cela, il est a la fois prévision et prospective, au sens que
donne a ces mots Gaston Berger. !l est « prévision »
lorsqu'il prend en compte I'enchainement des phéno-
ménes ; mais comme I'avenir est de plus en plus imprévi-
sible, il devient «prospective » lorsqu'il « dessine a
grands traits plusieurs mondes possibles dont 'un seule-
ment sera promu & lexistence » {(Gaston Berger, 1984),
En réalité, le projet pourra étre une prospective qui se
servira de maniére libre des données de la prévision.

Le projet serait une conduite de réussite : il comporte
en effet un jugement de probabilité d'atteinte des résul-
tats espérés et procéde en cela de la pensée par objec-
tifs.

Le projet comme pratique sociale

« Le projet est un phénoméne social de production
collective de normes et de décisions » : on peut dire a la
suite de M. Crozier et E. Friedberg (1977) que le projet
renverrait & une sociologie de Paction et constituerait la
marge d’initiative et de pouvoir que notre société bureau-
cratique laisserait aux acteurs sachant utiliser ses « zones
d’incertitude ».

Le projet serait une élaboration de choix plus ou
moins déterminée, selon que 'on met Paccent sur fe
déterminisme social qui laisse peu de place — et de sens
— au projet, ou sur la possible conjonction des conduites
individuelles : on admet alors que les familles et les
éléves puissent peser sur le déroulement des curricula
(Boudon, 1973) en anticipant des « bénéfices, des cadts
et des risques» dans des combinaisons induisant des
décisions d'« utilité ».

La démarche de projet intéresserait donc a la fois la
structure et les acteurs (Ballion, 1989) : en cela elle ne
peut se laisser réduire & un mode d’approche exclusif,
invitant & la recherche des combinatoires les plus perti-
nentes,
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2. Le projet en éducation: au-deld des avatars, un
processus spécifique ?

Le moins que 'on puisse dire est qu'il ne s'agit pas
d'un phénoméne récent en pédagogie : on eh connait les
différentes formes préconisées par de nombreuses écoles
a travers le monde, de Dewey a '« Education Nouvelle »,
en passant par les écoles expérimentales allemandes,
anglaises et russes. Néanmoins, sans vouloir réintroduire
toutes les critiques formulées & 1'égard de ces pratigues
(Not, 1987), il parait utile de rappeler qu'il vy a presque
toujours eu malentendu ou du moins équivoque autour de
cette notion sur le fait de savoir s'il s'agissait du projet
de I'éleve ou du projet de I'enseignant sur ['éléve ou
encore du projet d'un groupe sur I'école, etc.

Mais pour préciser encore ce dont il va étre question,
nous retiendrens de quelques auteurs quatre caractéristi-
ques apparemment essentielles de la notion de « projet
en éducation » :

1} le « projet » serait une maniére de penser I'éduca-
tion en termes de visée et non exclusivement de pro-
gramme. A ce propos, J. Ardoino (1984) parle de « projet-
visée » (c’est-4-dire de finalités) par opposition au « projet
programmatique » (en termes de contenus opérationnels).
Dans cet esprit, le projet-visée requiert consentement,
motivation, appropriation. Le programme deviendrait la
partie du projet qui n'est plus le projet, car un pro-
gramme d’action une fois élaboré ressemble & tous les
autres programmes. C’est donc son mode d’élaboration
qui serait de I'ordre du projet. Cette élaboration se ferait,
selon J. Vassileff (1988) par « I'extériorisation d’un sys-
teme de valeurs auto-finalisé », en opposition avec une
demarche de programme qui demanderait & I'éléve une
« intériorisation d’un systéme de valeurs hétéro-finalisé »

2) la pratigue du « projet » serait la conséquence
d'une certaine conception de la formation que L. Not
{1989) appelle «en seconde personne », par distinction
avec une formation « en troisiéme personne » qui assimile
I'éléve 2 un objet, et avec une formation «en premiére
personne » qui le reconnait comme sujet autonome face a
ses apprentissages. La pédagogie par le projet, ou « for-
mation en seconde personne » reconnaissant a la fois le
« sujet apprenant » et le « sujet enseignant » susciterait un
« mode contractuel de gestion de I'acte de formation ».

3) linstauration d'un dispositif de projet favoriserait,
selon J. Vassiieff (1988), un nouveau partage du pouvoir
entre le formateur et le « formé » : « leé projet a besain du
savoir pour se développer et se réaliser, ce qui génére le
pouvoir du savoir ; mais e savoir ne construit son pouvoir
que s'il prend du sens dans un projet, ce qui génere le
powvoir du projet ». L'apprentissage et la réussite ne
seraient alors possibles que dans cette zone ol savoir et
projet coexistent.




4} le projet serait enfin Fensemble des processus et
procédures constituant le construit humain d'acteurs ou
de groupes d’acteurs organisant le pouvoir qu'une cer-
taine autonomie leur a concédé. Dans le sens d’une
« sociclogie de l'action » telle qu’elle a deja été évoquée,
se développerait une « pédagogie de I'action » ou mieux
une « pédagogie de l'activité » impliquant le — ou les —
sujet(s) rejoignant les approches actuelles des apprentis-
sages scolaires mettant en lumiére 'importance de I'acti-
vité du sujet apprenant, & partir de son « projet », dans
I'appropriation des connaissances (J. Berbaum, 1989).

3. Le projet d’établissement : fédération d’activités ou
phénoméne spécifique ?

1} Des tendances

Il est toujours intéressant de préndre connaissance
des premigres définitions d’un phénom&ne issu de la mise
en place d’un nouveau dispositif &ducatif : on peut espé-
rer assister a la naissance d’un nouveau concept dans un
environnement de liberté et d'invention. Le « projet d’éta-
blissement » se trouve dans ce cas : |a prudence du légis-
lateur, la réflexion du responsable académique €t la com-
pétence motivée du pédagogue peuvent contribuer & jeter
les bases d'un thésaurus sur cette notion.

1 - Les textes officiels instituent le projet, ils le
subordonnent a des finalités, 'ui fixent des objectifs,
I'insérent dans des modalités, bref, lui attribuent des
caractéristiques, mais e définissent peu: «le projet
d’établissement est une démarche globale ... et en pre-
mier lleu une démarche pédagogique » (MEN, 1990). La
lecture de ces textes peut se faire de deux manieres
totalement opposées : elle peut en effet en déduire une
farmeture et une institutionnalisation définitive du concept
initial ; elle peut au contraire en retenir le transfert de
pouvoir et d’initiative ainsi réalisé de linstitution de
tutelle a I'établissement.

2 . Les académies, relais naturels de [institution
centrale, mais aussi plus proches du terrain, prennent
plus de risques. Ainsi, un document de réflexion (MAF-
PEN de Nantes, 1989) définit le projet d’établissement
comme « une réponse » & deux phénoménes de société :

— findividualisation des comportements... facg a
laquelle 1a démarche de projet renforce a travers le dialo-
gue, le contrat entre les acteurs

— la complexité due & i'accroissement de la
demande sociale d’éducation et aux évolutions technolo-
glques... face & laquelle il est nécessaire de traduire des
orientations globales en « projets locaux »... Dans cqtte
perspective, le projet d’établissement ast « |'expression
d'une volontd partagée de vivre, travailler ensemble et
des méthodes pour y parvenir ».

3 - C’est dans les publications d'une instance asso-
ciative (Education et Devenir, 1987) qu’on peut trouver
une définition correspondant & la conception d'une politi-
que d'établissement née des premiéres réflexions et des
premiers travaux {Séminaire de Souillac, 1982) issus de la
mise en place de la réforme des colléges: «le projet
d’établissement apparait comme fédérateur de projets
constitutifs... dégagés d'une analyseé méthodique des
données, des attentes et des appels en vue de la pour-
suite d'objectifs visant & la solution des problémes que
|'établissement doit résoudre » (définition reprise par
M. Vergnaud, 1989).

On constate que ces définitions mettent fantét "ac-
cent sur le projet d’établissement comme relais de projets
institutionnels ou de « société », tantét sur la fédération
de projets individuels. Ces deux conceptions illustrent
bien la dualité évoquée plus haut et apparemment incon-
tournable entre collectif et individuel!, entre changement
social de type externe et agrégation de conduites indivi-
duelles dans une organisation.

2) Une définition prudente

En fait, si 'on cherche réellement a cerner un con-
cept de « projet » dans le champ éducatif, on ne peut que
chercher a relier le « projet d'établissement » & ce con-
cept, tout en tenant compte des actualisations précé-
dentes ; il s'agit bien d’un processus, assorti de procé-
dures, fonctionnant au cceur de I'établissement et impli- -
quant tous les acteurs dans la gestion interne de leurs
perspectives d’avenir. On ne pourrait donc pas le réduire
a4 un document qui s’intitulerait « projet d’établissement »
et qui se réduirait & un formulaire administratif de plus,
mais on le considérerait comme la trace, & un instant t,
du fonctionnement de ce processus complétée par la
présentation des modalités opératoires qui en découlent.

3} De la nécessité au « comment faire », ou le danger
d’une pétition de principe

Pendant que les textes instituants se font de plus en
‘plus précis, apparaissent sur le terrain de nombreux
documents méthodologiques (GRAIF, 1990). Tout semble
se passer comme si la prescription du projet entrainait un
besoin de méthodes entrainant lui-méme la réponse par
de nouvelles prescriptions : un diafléle risque ainsi de
s'instaurer, véritable pétition de principe pouvant a terme
déconsidérer I'idée-méme de projet. Or, le phénoméne
parait suffisamment important par ses enjeux pour que la
réflexion puisse continuer sur I'émergence de contenus,
de concepts, de caractéristiques capables de contribuer a
,la définition du « projet d’établissement ».

La recherche dont il est question ici s'inscrit dans ce
cadre, tentant de situer le « projet d’établissement » par
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rapport 4 un systéme de références qui lui définirait un
champ, des fonctions ainsi gue des modalités opera-
toires.

Il. - A LA RECHERCHE D’'UN SYSTEME DE REFERENCES
POUR LE PROJET D’ETABLISSEMENT

Un modéle d’évaluation pour élucider les conditions
d’émergence ?

Puisqu’il existe et qu'il commence & fonctionner, le
projet d’établissement devient & son tour un élément au
service de la gestion de la formation et des apprentis-
sages et doit &tre étudié et évalué en tant que tel. Ceci
nous améne tout d'abord a rencontrer les préoccupations
des recherches ayant dans ces derniéres années éclairé
directement ou indirectement différents aspects du fonc-
tionnement des établissements scolaires, qu’elles relevent
de Iéconomie {Duru-Bellat, 1990), de !a sociclogie ou de
la psycho-sociologie des organisations (Derouet, 1990 ;
Petit, 1989), de [I'analyse de systéme (Aubegny,
Gagé,1990) par exemple. Mais pour étudier les différentes
formes que peut prendre le processus, on peut aussi
tenter d’en connaitre les origings, les situations induc-
trices, la position des acteurs, leur marge de liberte, etc.
C’est un modele d’évaluation dans ses fonctions diagnos-
tigue et pronostique qui sera appliqué ici & la construc-
tion d’un instrument ayant pour fonction d’élucider ce que
Ion va risquer de nommer, malgré le sens différent cou-
ramment attribué & ce terme dans le milieu de la forma-
tion, un « auto-référentiel » d’établissement.

Référentiel d’évaluation, référentiel de projet:
des glissements terminologiques ?

A Vorigine : la notion de « référentiel cartésien » per-
met de repérer la position d'un objet par rapport & un
ensemble d'autres objets qui jouent le rdle de « systéme
de référence »,

En linguistique, la « fonction référentielie » (ou dénota-
tion) renvoie a I'existence objective d'une chose définie :

— s0it dans le cadre d’une insertion dans le systéme
général des signes qui servent a la définition: nous
sommes dans l'ordre du paradigme. Dans notre champ
d'études, il s’agirait d’un modéle général préexistant
composé de critéeres induits par le contexte, de la part du
« référentiel » commune & toutes les situations.

-— goit dans le cadre de |'expérience au cours de
laquelle le sujet est en contact avec la réalité qu'il
désigne : nous sommes dans 'ordre du syntagme. Dans
notre champ d’études, il s'agirait plus précisément d’un
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systéme de références construit autour de I'expérience et
qui désignerait des critéres élaborés selon une axiologie :
ce serait alors la part du « référentiel » spécifique a cha-
que situation.

En Sciences humaines, de maniére plus générale, le
référentiel constitue «une optique, un typelde lecture,
une perspective d'analyse priviiégiés » (Ardoino, Berger,
1989).

Dans le domaine de I'éducation, ce mot fait partie,
comme le rappelle G. Nunziati (1987) du vocabulaire Li-
lisé dans le contréle continu des « Unités Capitalisa-
bigs »: «il désigne des catalogues d'objectifs hiérar-
chisés... ». Mais il poutrait également « désigner I'ensem-
ble des normes de I'évaluateur : ce serait alors un réfé-
rentiel d'évaluation... L'ensemble des outils qui permet-
tent de conduire des taches d’analyse et de synthése...
avec les modéles de références qui les sous-tendent
constituent aussi un référentiel » : ce dernier sens corres-
pond précisément & |'esprit de notre étude.

Que devient alors cette notion appliquée a {'établisse-
ment et 4 son « projet » ?

Dans I'hypothése ou il ¥ & « projet » (volonté de pro-
jet, situation de projet), c'est-a-dire a partir du moment
o des individus et des groupes disposent de I'autonomie
rendant possible la programmation par eux-mémes de
leurs propres activités, le systéme de références habituel
(les directives, les programmes, les cadres administratifs)
est modifié par transfert d’une partie de ses éléments au
cadre de ['établissement. Se pose, par voie de consé-
gquence, le probléme d'un nouveau systéme de références
gui va ordonner la recherche d'informations, expliciter les
choix, éclairer les scénarios envisagés par les acteurs. Ce
systéme pourra &tre appelé ici « auto-référentiel » avec
I'idée que, méme s'il refléte en partie des références
externes (institutionnelles, écanomiques et sociales) if se
construit a I'intérieur de I'établissement selon une logique
et des données qui lui sont propres: il constituera un
« référentiel interne », un « référentie! a triple face » ser-
vant a la fois :

1 - & expliciter les propositions d’axes de projet au
moyen d’un relevé organisé des problémes, des représen-
tations et des intentions formulées par les acteurs.

2 - afixer ou a repérer, en cohérence avec ces axes,
les critéres qui seront utilisés dans son évaluation.

3 - & organiser la recherche d'informations et & opé-
rer les diagnostics nécessaires aux prises de décisions, a
la maniére d'un audit interne ou externe.

L’entrée évaluative adoptée ici va privilégier U'interpré-
tation d'informations de sources diverses {existantes ou




sollicitées} relatives au fonctionnement d’un lieu éducatif.
Autrement dit, 3 partir d’'une connaissance d’'un certain
nombre de données et de moyens, il sera tenté une
élucidation des représentations, des difficultés et des
valeurs pouvant justifier les choix, les décisions et les
projets. Cette piste conduit & mener des investigations
sur les objectifs de formation, leur processus d’élabora-
tion, leur mise en ceuvre individueile et collective, alliant
les approches diagnostiques et pronostiques de 'évalua-
tion des phénoménes éducatifs, au service de ¢e gu'on
peut appeler provisoirement une « pédagogie du pro-
jet » (1). La préoccupation centrale consistera & référer la
démarche de projet dans un établissement scolaire a
I'acte éducatif réalisé par ses partenaires.

Un référentiel n'existe pas en soi; lorsqu'il a été
construit, il ne 'est pas définitivement ; non seulement il
dépend de chaque situation, mais chaque situation peut
donner lieu & des référentiels différents selon la volonté,
la méthode et la rigueur des auteurs ; enfin, il peut repré-
senter le systéme de références d’un individu, d’un
groupe, d’une organisation ou d’une institution.

C’est dire que le mot « référentiel » ne doit pas faire
illusion : on peut y trouver la meilleure comme la pire des
choses. C'est dire aussi qu’une fois produit, il ne peut
tégitimement &tre utilisé comme une norme. Cependant,
s'il a été élaboré selon certaines conditions qu’il convien-
dra de préciser, il peut constituer un modéle d’explication
et de réalisation apte a servir d’argumentaire pour une
action concertée avec des chances de voir les acteurs qui
y ont contribué s'y reconnalitre et manifester le désir de le
mettre en ceuvre.

. - VERS UNE METHODOLOGIE D’ELABORATION
D'UN AUTO-REFERENTIEL

On ne se contentera pas de constater que tout projet
comporte des origines et de chercher a les élucider afin
d’'amener ses promoteurs et ses destinataires & agir en
connaissance de cause, ce qui ne manque pas d’intérét.
Ayant défini l'objet appelé « projet d’établissement »
comme processus €t non comme produit on tentera de
dégager une conception du mode d’élaboration de son
référentiel.

e Les principes organisateurs

Trois « principes organisateurs » issus de trois don-
nées essentielles {1 : le projet comporte des actgurs ;200
s'agit d’un projet d’établissement ; 3: tout projet rencon-
tre une évaluation) structurent le protocolé envisage .

1% principe ; reconnaitre les acteurs

Un constat et un postulat ont déterminé cette caté-
gorie :

— Un constat : un établissement scolaire rassemble
des partenaires différents et le « projet» les concerne
tous.

Les partenaires repérés se retrouvent donc a la base
de notre schéma :

L'institution

Les éléves

Les enseignants

Les chefs d'établissement
Les personnels ATOS

Les parents

Les partenaires extérieurs.

— Un postulat : chaque catégorie de partenaires
fonctionne selon un référentiel distinct, plus ou moins
explicite, gu’il convient de connaitre (par conséquent de
« reconnaitre ») et de prendre en compte en préalable.

NOO R WN -

Dans le schéma qui va illustrer le principe organisa-
teur de la recherche de référentiel, les acteurs ainsi posés
vont constituer la base de la construction (fig. 1).

Figure 1
Référentiels préexistants

/l// |

\

enseign. | d'établis-1 aTog

chefs

. . ersonnel parten.

institution éléves : | parents \ oo
semen

2% principe ! partir du pluriel pour atteindre le singulier

Au ceeur de la problématique se situe la question
suivante : « comment passer de projets multiples de
I"institution, de décideurs ou de plusieurs sous-groupes
au projet collectif d’'un établissement ? ». Les logiques, les
attitudes ou les prises de position des différents acteurs
seront confrontées, au cours de, la démarche de projet,
aux mémes problémes a traiter : on souhaite, en général,
que les réponses soient cohérentes, d'oli la nécessité
d’aboutir & un référentiel qui deviendra celui de !'établis-
sement.
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Le principe organisateur va donc conduire a Pélabora-
tion d'un référentiel unique, interne a I’établissement, et
qui permettra de donner du corps et du sens au « pro-
jet » ; nous le retrouvons au sommet du schéma symboli-
que de la figure 2:

Figure 2

« PROJET »

Référentiel de ’établissement \
3° principe ; déterminer des axes a double entrée
{projet et évaluation)

%

La logigue verticale ainsi posée, on peut envisager
alors, d’une part, la logique horizontale qui représente les
entrées possibles de la refiexion préparatoire au projet, et
d’autre part, la détermination des axes d’évaluation qui
leur correspondent.

1 - Le choix des catégories d’entrée du projet

A ce stade de la construction de I'outil, il n'est pas
question de chercher a déterminer ce qui pourrait consti-
tuer les axes principaux du projet: ces derniers vont
justement dépendre du référentiel a construire. D'autre
part, il n'est pas dans |'esprit de cette étude de proposer
des catégories préfixées. Il s'agit donc uniguement, ici,
d’ouvrir les rubriques nécessaires pour recueillir les infor-
mations les plus pertinentes et pour les soumettrg aux
traitements permettant de les intégrer a une démarche de
projet. La méthode présentant le plus de garanties est
certainement celle qui consiste & déduire ces catégories
d'une préenquéte auprés d'un échantillon réduit des
acteurs concernés.

On constate en tout cas la fréquence de certaines
préoccupations comme :

— la connaissance  des finalités propres a chague
groupe de partenaires

-~ la connaissance des déterminismes (économiques
et sociaux en particulier} pesant sur les intéressés
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— la connaissance des motivations des acteurs

— la connaissance et la compréhension des attentes,
des besoins et des situations engendrant les objectifs

— la formulation des intentions & I’occasion des acti-
vités de type «projet» en cours et de leurs «effets
pergus »

— la formulation das intentions & l'occasion des
« projets » & venir et de leurs « effets souhaités » etc,

Ces catégories d’entrée (ou d’autres) permettent
d’ordonner les informations de telle sorte que se déga-
gent des variables indépendantes (ou variables-causes)
qui pourront étre traitées soit sur le mode de la recherche
(par exemple ; « quel effet sur le projet lorsque telle moti-
vation s’exprime ou ne s'exprime pas ? ») ou sur le mode
opératoire (« comment déceler, traiter et méme susciter —
comme cela s'entend souvent — la motivation des éléves
ou des enseignants 4 participer 4 un projet » 7).

Par exemple, lors de I'expérimentation en établisse-
ment [GRAIF, 1990) il a été disposé, parmi les entrées, les
themes signalés plus haut, ce qui se résume schématique-
ment par la figure 3:

Figure 3
' projet
axes préparatoires
au projet
intentions
4 ’ : -+
« projets »
3 «besoing » —T™
2 motivations —m
1 dinelites o

yrre
Vv

2. La détermination des axes d'évaluation

A chague entrée caractérisant le « projet » correspond
une « sortie » prévoyant les procédures d'évaluation qui
en découlent: le référentiel comportera ainsi une
deuxiéme face qui servira de protocole d'évaluation
interne ou de base pour la négociation d'un « audit »
externe.

La mise en place de ce dispositif est une condition
essentielle de ta cohérence d'une démarche de projet. |l
ne s'agit pas d'exposer une liste d’intentions méme
accompagnée de volonté et de moyens pour qu'un projet
fonctionne : la prospective, de par sa nature, imagine une




situation & venir dont elle essaie le plus possible de fixer
les caractéristiques en termes d'effets. L'évaluation pro-
nostique qui s'opére alors construit sa méthodologie
autgur des axes du projet dans lequel elle puise sa légiti-
mité.

En poursuivant les axes d'entrée de la démarche de
projet on pourra ainsi, sur la deuxiéme face du schéma,
prévoir 'architecture de Pévaluation qui Faccompagnera
sous la forme des axes de la figure 4:

Figure 4

PROJET axes d'évaluation
4 - effets attendus
3 1 moyens expertisés
2 4= atiitudes
i . conformité 2 des
orientations
partenaires

\ \

Le schéma d'ensemble représentant a la fois une
matrice et un mode opératoire apparait donc ainsi {fig. 5 :

Figure 5

projet

=7 T T T 1
démarche de référentiel

axes

. : axes
prépa‘;ﬁtolres matrice . d'évaluation
projet

/ partenaires
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Ce schéma matriciel se propose donc de recueillir
des informations :

1: sur les partenaires du projet d'établissement, dans
le cadre de leur logique propre,

2: sur les « entrées » repérables des démarches de
projet existantes ou en cours chez certains acteurs préce-
dées ou suivies de leur corpus d’informations,

3 : sur les axes d’évaluation pouvant &tre determinés
en fonction des « entrées » précédentes,

41 sur les traitements possibles de ces différentes
informations en termes d'ingénierie de systéme, permet-
tant de valider un « référentiel de projet » spécifique &
I'établissement.

o Protocole et méthodes

A - Un protocole en trois volets

Les principes organisateurs gui viennent d’étre pré-
sentés illustrent une conception qui définit le référentiel
de projet d’établissement comme un objet & construire
par les acteurs et les partenaires concernés, ¢e dui exclut
la prétention a élaborer un référentiel externe utilisable
par tous Jes établissements.

C'est pourquol la recherche va s'attacher & détermi-
ner un « protocole » d'élaboration de référentiel plutdt
qu'un référentiel : les données utilisées ne représenteront
que des exemples tirés de la situation expétimentale
construite en vue de mener & bien la recherche elle-
meéme.

Ce protocole comportera trois volets .

1 - L’élaboration et la validation des «entrées » et
des « sources » du référentiel,

2 - La confrontation des données obtenues et la
détermination d'un coefficient de convergence/divergence
entre les différents partenaires du « projet », opérations
destinges a déterminer I'itinéraire du « possible »,

3 - La recherche d'indicateurs d’évaluation.

Le schéma initial peut étre ainsi complété en mettant
en perspective les trois opérations (fig. 6)

B - Les méthodes d'investigation

Trois types de procédures ont été employées ici:
1 - le repérage et le traitement des « sources »,

2 - I'élaboration d'un questionnement des «ac-
teurs »,

3 - le mode d'utilisation a la fois clinique et stratégi-
que des résultats.
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Figure 6
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1} Repérage et traitement des sources

Repérer et traiter des « sources » suppose un choix
préalable qui consiste moins & examiner les programma-
tions « volontaristes » dont la problématique essentielle
serait de « savoir comment motiver les autres sur son
propre projet », qu'd s'intéresser aux processus d'élabo-
ration d'un projet et aux procédures pouvant favoriser la
construction collective de ce dernier sous la forme de
« projet d’établissement ». Ce préalable accepté, il parait
alors naturel de s’intéresser aux « sources » explicatives
ou inductrices de prospectives et de scénarios.

1.1. Quelles sources ?

— Une recherche systématique de l'existant :

On peut, dans ce but, uliliser des instruments fort
utiles comme des check-lists proposant de répondre sys-
tématiquement a un guestionnement organisé invitant les
intéressés a rassembler des informations, des formula-
tions de problémes ou d’intentions autour d'une liste de
rubriques la plus exhaustive possible. On peut citer, dans
ce cadre, le guide méthodologique élaboré par D’Hainaut
{(UNESCO, n° 33) qui constitue en lui-méme non un plan
uniforme et fermé, mais plutdt une grille de classement
des sources d'informations éventueillement utilisables
pour I'élaboration du projet d'une institution éducative.

— Un choix d'informations adaptées au traitement
d’une problématique :

Une autre démarche, complémentaire de la précé-
dente, consiste a rassembler et & traiter les informations
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relatives aux entrées retenues pour le référentiel. Ces
informations seront en nombre plus limité, donc plus faci-
lement traitables, mais aussi davantage chargées de
sens: d'ol la nécessité supplémentaire de ne pas se
tromper de choix ! Cette seconde demarche, conforme &
la logique du référentiel, sera utilisée et decrite ici.

1.2. Une typologie' des sources

Les sources repérées dépendront des «entrées»
choisies. Chaque situation donnera lieu par conséquent a
des entrées sensiblement différentes, donc, théorigue-
ment, a des sources différentes ainsi qu'a des choix
différents parmi ces sources.

A titre d’exemple dans I'expérimentation qui nous sert
de référence, a partir des entrées provisoirement fixées
(par un groupe de pilotage d’abord, par une préenquéte
par la suite), un certain nombre de sources existantes ou
a4 créer ont été choisies. Elles ne constituent pas une
typologie réutilisable, mais comme leur formulation ne
peut ici &tre présentée que de maniére synthétique et
générale, on y retrouve des catégories pouvant apparaitre
communes a tous les projets : les textes d’orientations, le
recueil des représentations, les diagnostics existants, les
projets formulés... c’est alors qu'il convient de traiter dans
la figure7 le volet gauche du schéma général de la
matrice esquissé plus haut, en désignant les sources:

Figure 7

intentions ou projets formulés
dispositifs existants

intentions... 4 ~—{=

situations
engendrant
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textes d'orientations
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de 'homme et de la société ]

La typologie n'est qu’esguissée : on peut rajouter des
« étages » en matiére d’« entrées » et définir les sources
correspondantes qu'il reste a traiter et a valider.




1.3. Le traitement: une validation des/ et par/ies
sources

Valider les sources:

. Une source existante (document) ou sollicitée {ques-
tiohitement} devient valide, en matiére de référentiel, ors-
qu'elle a été testée auprés des acteurs

Pinterprétation d’un texte ministériel se discute avec
un représentant institutionnel; un questionnaire ou une
enquéfe se testent selon des exigences scientifiques ; des
diagnostics doivent étre confrontés avec d’autres diagnos-
tics; des documents décrivant des projets se vérifient
auprés de leurs auteurs ; toutes ces opérations classiques
permettent de s’assurer de la validité de [information
mais aussi, trés souvent, de corriger cette demiére ot de
la décoder {un taux d'échec n’z pas le méme sens s'il est
référé a tel ou tel contexte ou rapproché d'une autre
information, par exempie).

D’autre pant, les acteurs concernés par une évaluation
peuvent «reconnaitre » un diagnostic et ainsi le « confir-
mer », et en conséquence intégrer & leur stratégie.

Valider < par > les sources:

L'utilisation des sources permet d’engager des dé-
marches de projet sur des bases réelles et vérifiables.
Elle permet aussi de limiter les risques de pressions, de
« récupérations », d'affirmations arbitraires non fondées.
Le recours aux sources peut fournir une argumentation au
sujet des décisions & prendre et permettre la transpa-
rence nécessaire & une action collective.

Ainsi, la programmation d’une activité sera validée si
les sources Indiquent que celle-ci est souhsitée par les
acteurs concermnés — et par quels acteurs elle est souhai-
tée — ou si elle se déduit d’'un diagnostic clairement
établi 4 partir de ces sources.

intraduire la procédure de recours aux sources pour
élaborer un référentict de projet revient a définir le « pro-
jet » comme une démarche autonome qui examine ses
propres grigines, son propre environnement afin d'éclairer
ses choix donc de les comprendre de l'intérieur et ainsi,
peut-étre, de mieux les réaliser,

2) Eilaboration d’un questionnement des acleurs

2.1. Pourquoi guestionner les acteurs ?

— Pour actualiser les sources: au fur et & mesure
que l'analyse de la situation progresse, que les sources
existantes sont examinées, le besoin se fait sentir non
seulement d'en savoir plus, mais surtout de recueillir des
informations concernant une problématique particuliére,
de connaitre a4 chaud des représentations et des atti-
tudes, et par conséquent de questionner les acteurs.

— Pour refléter une dynamique : I'instrument, tel qu'il
est défini ici, devrait pouvoir mesurer un « mouvement »
et rendre compte d'une réflexion « en actes » non réducti-
ble & un examen de données définitivement é&tablies.

~— Pour impliquer les acteurs dans I'élaboration du
référentiel : ce dernier sera en effet utilisé s'il est percu
comme propriété commune. Le questionnement, son ex-
plicitation et sa restitution constituent autant de possibi-
lités d’appropriation des informations par les acteurs.

2.2. Un questionnement spécifique mals aux résuftats
comparables

Bi 'on veut interroger toutes les populations parte-
naires du «projet », dés la préenquéte, on est amené a
vérifier I'évidence de la disparité des préaccupations, des
raisonnements et des champs lexicaux des enseignants,
des éléves, des équipes de direction, sans parler des
partenaites extérieurs : le questionnement aura donc a
s’adapter & ces différents publics et donnera lieu a des
formulations ou a des explicitations distinctes. Mais il va
de soi qu'on ne peut pas traiter I'établissement comme
une tour de Babel, I'enjeu demeurant la confrontation de
toutes les informations et la négociation sur quelques
axes privilégiés qui en seront issus. |l est par conséquent
nécessaire de disposer d'éléments que I'on puisse rap-
procher et comparer, d’ol U'intérét de construire le ques-
tionnement & P’aide de catégories communes :

C'est ainsi que dans notre expérimentation, ont été
dégagés des thémes de questionnement comme :

— la réussite scolaire

— Pinsertion sociale et professionnelle

— l'acquisition de connaissances

— I'intérét ou le plaisir pour les études, la vie dans
I'établissement

— les activités

— le fonctionnement du systéme.

Sur ces thémes, les instruments de questionnement
se sont ensuite adaptés aux publics et aux conditions.
L’exemple montre en tout cas encore une fois combien
tout choix d'items est limitatif et par conséquent ne peut
étre pertinent que dans la situation & partir de laquelle it a
été réalisé.

2.3. Le choix des enirées du référentiel

Voici un carrefour méthodologique important dans
lequel se jouent certainement I'authenticité et la qualité
du référentiel qui pourra &tre élaboré.

Un carrefour méthodologique inévitable :

Dans une dynamique de « projet », 1a désignation des
préoccupations constitue un probféme central, Gn peut se
demander alors ce qui légitime cette désignation :
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— Est-ce la fonction, comme par exemple celle de
'inspecteur, du « consultant », de '« auditeur », du chef
d’établissement, du professeur, etc. ?

— Est-ce le discours des acteurs, et dans ce cas
bien sir celyi des éléves ?

— Est-ce l'ensemble des sources analysées selon
une approche scientifique ?

Poser les questions ainsi, c’est sans doute suggérer
que la réponse se situe au « carrefour ».

Un carrefour méthodologique dangereux :

Une confusion risque tout d'abord de s’installer entre
ce qui ne constitue dans un premier temps qu'une
recherche d'informations sur des thémes qui ne sont
désignés que dans une perspective d’investigation et ce
qui pourrait déja (mais trop tot}) constituer des axes du
« projet ». Une démarche d'élaboration de référentiel
implique en effet que les axes du projet ne puissent pas
étre fixés d'avance : on veillera donc & ce que les theémes
d'investigation n’induisent pas les axes du projet parce
que I'on aurait voulu réaliser ’économie de I'analyse et
de I'élaboration qui constituent ta phase suivante du tra-
vail.

Un carrefour méthodologique prometteur :

Cefte phase de lopération paralt néanmocins essen-
tielie, car elle implique :

— ule évaluation diagnostique mettant en place des
outils destinés & trouver le sens des informations a re-
cueillir

— une formulation des problémes

— une réflexion sur ce qu’on pourrait appeler, avec
les réserves d'usage, et de maniére générale, les
« besoins » (ou situations engendrant les objectifs)

3} Utilisation des résultats obtenus

La richesse des informations obtenues aprés un tel
questionnement est telle qu'elle invite 4 une double
démarche : d'une part il devient indispensable d'opérer
des regroupements destinés a dégager les axes quantita-
tivement les plus chargés et présentant toutes les
chances de fédérer des ressources et des intentions
autour d'activités possibles ainsi repérées. D’autre part, il
est tout aussi important de noter les indications de posi-
tions marginales, opposantes, non consensuelles permet-
tant d’entreveir les limites des projets collectifs qui ne
mangueront pas d'étre construits et  « globalement »
encouragés par les résultats de I'investigation.

Parmi les muttiples méthodes possibles, on citera
deux démarches utilisées au cours de notre expérimenta-
tion :
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1 - un exemple de comparaison des réponses 4 des
questions sur les finalités du collége posées 2 trois types
de partenaires (les éldves, les enseignants et les équipes
de direction ) il a été répondu selon la répartition de la
figure 8:

Figure 8
75 %
51 % 59 %
41 %
29 %
25 %
1 T I I T T
éleves  profs c.e. c.e. profs  éléves

insertion profess. réussite scolaire

Ces deux finalités (insertion professionnelle et réussite
scolaire} figurent trés souvent et a juste titre dans les
prémices des « projets ». Mais ce qui parait intéressant ici,
c'est de noter que les partenaires consultés ne leur accor-
dent pas la méme priorité : les préoccupations de réussite
scolaire vont en décroissant des chefs d’'établissement
aux enseignants et aux éléves, alors que le souci de
Favenir professionnel se répartit de manidre inverse. Les
projets concernant Pétablissement pourraient avantageu-
sement tirer parti de cette indication finalement trés sim-
ple : les responsables et les pédagogues auraient les yeux
fixés sur les résultats aux examens pendant que les
éleves songeraient davantage 3 ce qui les attend 2 la
sortie du coligége...

2 - 1a recherche d'indices de «convergence/diver-
gence »

Si 'on admet qu’il est essentiel de connaitre les opi-
nions des populations en présence dans une démarche de
projet, on est ators tenté de disposer d'un outil de mesure
de la convergence ou de la divergence existant sur les
sujets en question. Des chercheurs du GRAIF (3) ont défini
dans ce but un coefficient de convergence/divergence
permettant, a partir de réponses & un questionnaire, de
mesurer 'écart, dans un méme item, entre deux popula-
tions comme par exemple les éléves et les professeurs
sur une échelle simplifiée de 1 3 10 permettant de mieux
comparer les informations. Par exemple, sur litem de
laide apportée a la socialisation, on obtient :




— réponses positives: — éléves = 1 %
— profs = 45 %
— écart des réponses calculé sur une échelle de 1 a
10=(1~-45_,4
10

— coefficient correspondant a Pécart de 4,4 = B

Si I'on définit la convergence « parfaite » par le coeffi-
cient 10 {écart = 0) et la divergence parfaite par le coeffi-
cient 0 (écart = 10}, on peut interpréter le chiffre précé-
dent comme une convergence faible sur cet item. Certes,
sur un seul résuitat, ce calcul apporte peu de signification
nouvelle : son emploi devient utile lorsqu’on a de nom-
breux items a4 comparer et & ordonner.

4) Vers un document de référence

Le questionnement systématique aura permis d’actua-
fiser et de vérifier des informations préexistantes ; il aura
permis également de confronter ces derniéres avec les
représentations des acteurs et avec leurs intentions ; les
résultats ainsi obtenus seront intégrés au « corpus» de
I'établissement.

Pour que ce corpus devienne référentiel, il doit, selon
nous, &tre soumis aux cing traitements suivants :

1 - La détermination d’objectifs directement induits
du corpus de I'établissement :

De par sa nature, le référentiel n'est pas un simple
descriptif : il traduit en buts hiérarchisés, en descriptions
du souhaitable les .diagnostics inclus dans le corpus. |l
dresse ainsi la « carte » mais aussi le « devis » de I'éta-
blissemant « raisonnablement réalisable » en fonction de
son contexte. I¢i apparait donc clairement la distinction
entre « référentiel » et « projet » : ce dernier opére des
choix, actualise et programme les activités en cohérence
avec le référentiel dont i1 s'inspire; ses promoteurs
demeurent libres et responsables. lls disposent en outre
de méthodologies nombreuses et diverses (Broch, Cros,
1987) pour la programmation de action: il n'en sera
donc pas gquestion ici.

2 - La fixation d'un dispositif permettant la réguiation
ehtre référentiel et projet :

Il parait évident de dire qu'un référentiel, s'il existe,
ne constitue ni une étape ni un document « historique » a
ranger dans des archives, mais Que sa fonction est per-
manente. Un dispositif  (structure, responsabilités,
moyens) est donc nécessaire pour « réguler » de maniére

dialectique les rapports entre les prospectives, les déci-
sions et les actions d'une part et les éléments du référen-
tie! d’autre part: on pourrait I'appeler le « dispositif-veil-
leur » du reférentiel.

3 - Limplication des acteur et des partenaires :

La qualité d'un référentiel se remarque au fait que
tous les acteurs intéressés le reconnaissent parce qu'ils
s’y sont impliqués. Loin de s’‘imposer comme un outil
d’école ou de laboratoire, il devrait pouvoir constituer le
patrimoine commun des acteurs et des partenaires du
« projet » qui ¥ ont contribué. A cette condition, le réfé-
rentiel définit en quelque sorte la « culture » de 1'établis-
sement.

4 - La prévision et ia maltrise des procédures d'éva-
luation :

Une évaluation intégrée au référentiel

La matrice initiale prévoyait la construction de procé-
dures d’évaluation en méme temps que s'élaboraient les
axes d'entrée du référentiel. La caractéristique essentielle
de la méthodologie étudiée ici consiste précisément a
prévoir un référentiel 4 double face : I'instrument construit
comprend pour chaque axe d'entrée (face « projet») la
détermination des éléments a évaluer {face « évaluation »)
induisant le choix des indicateurs et des criteres a partir
desquels seront évalués les effets, les produits et les
résultats des opérations engagées par le « projet ».
Comme I'iliustre le tableau suivant, les indicateurs sont
recherchés dans la logique du « projet » et ne sont donc
pas imposés une fois pour toutes de I'extérieur :

axes du choix des fixation des
référentiel —™ éléments 3 évaluer ’ indicateurs

4. formulation | — effets attendus — performances
de projets — existence d'actions

st de produits
— adhdsion des — présence-participation
acteurs

environnement

et moyens & expertiser

3. besoins — indicateurs externas
classigues

-~ Indjcateurs internes
issus des objectifs

de transformation

2. motivations | prise en compte existence de situations
des attitudes et des favorisant I'expression
démarches individuelles | et 'appropriation
conformité aux existence de documents
arientations arrétées internes explicites

1. finalités
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Un outil d’« auto-analyse »

Parce qu'il a exprimé des finalités et des objectifs,
mis en place des dispositifs de régulation de ’action,
anticipé des résultats et prévu les modalités de leur
mesure, le référentiel devient également un outil d’« auto-
analyse » {Bollen, Hopkins, 1988). Les acteurs peuvent
maitriser grace & lui les prises d'informations concernant
les activités de projet et contrdler ainsi les diagnostics
internes pouvant &tre portés sur le fonctionnement de
I'établissement.

Un outil de négociation pour affronter un audit externe

L'évaluateur externe peut se trouver devant deux cas
de figure :

— I'établissement s’est doté d'une démarche qui
s’apparente au référentiel, et dans ce cas, l'audit est
négocié et pergu comme un regard externe complémen-
taire et nécessaire.

— |'établissement n'a pas procédé a ce type de
réflexion et attend avec anxiété les résultats de ce gqu'il
va percevoir comme un jugement comparatif voire norma-
tif qui risque fort de ne pas Yaider & progresser.

5 - L'élaboration d'un document

Seul I'écrit engage : le « référentiel de projet» prend
donc un jour la forme d'un « document ». Contrairement a
ce que I'on pourrait penser, il ne s'agit 1a ni d'une forma-
{ité ni d’une phase exempte de problémes.

Ce n’est pas une formalité : les rédacteurs du docu-
ment prennent |a responsabilité de retranscrire sans
déformer, de formuler sans personnaliser. Leur production
demeure sous le contrdle des acteurs. D'autre part, ce
document assurera une fonction symbolique dans la
mesure ol il sera utilisé selon les cas comme un cahier
des charges, un relevé de conclusions ou d'intentions,
peut-étre méme une protection contre I'arbitraire.

Ce n’est pas une phase exempte de problémes ocu de
dangers : car deux écueils opposés guettent les rédac-
teurs :

— Le risque, si la forme écrite pour étre « ouverte »
reste trop générale, de n'exprimer qu’une bonne cons-
cience floue n'engageant pas les partenaires.

— Le risque, si le document se veut trés précis, de
fixer et de figer artificiellement une évolution. En effet, le
« projet » est par définition dynamigue et évolutif et le
référentiel, par les prises de conscience qu'il provogque,
renforce encore cette tendance a I'évolution. Ce docu-
ment ne constitue par conséquent gqu'une photographie
momentanée d’une « situation de projet ».
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EN CONCLUSION : OBSERVEKR ET INTERROGER LES
PRATIQUES DE PROJET

Des définitions en évolution

L’objet de cette étude consiste dans la description
d'une procédure, celle de la recherche d’un « référentie| »,
proposée comme préalable a I'élaboration d’'un « projet
d’établissement ». Mais tout se passe comme si ces
notions étaient entendues : en fait, 'outil présenté est en
cours d’expérimentation et fonctionne sur des postulats
provisoires.

La notion de projet dispose d'un champ sémantique
tellement vaste qu'on ne pouvait prétendre, dans cette
présentation, en évoquer la théorie. Il devrait &tre clair
néanmoins qu'il n’a été question ni de « planification » ni
de « modeie institutionnel » ni de « projet pédagogique » &
mettre en ceuvre. || est plutdt fait référence & la démarche
de projet définie comme organisation collective de
'emboitement des anticipations et des volontés indivi-
duelles et « catégorielles » des partenaires de I'établisse-
ment scolaire.

La notion de référentiel se trouve quant a elle interro-
gée par les travaux engagés et dont les principes vien-
nent d'étre présentés. Certes, elle doit beaucoup aux
utilisations qui en ont été faites dans le domaine de
I'éducation, en particulier dans les champs de :

- la formation utilisant I'approche par les objectifs,
avec les référentiels d’unités capitalisables

— Pévaluation, avec la réflexion sur les écarts entre
référent et réfere

— laudit des structures éducatives, avec la néces-
saire construction de référentiels d’audit.

Cependant, au cours de la recherche, la notion de
« référentiel de projet » s'est peu a peu modifiée : d'une
premiére représentation qui la définissait, de par les
influences subies par les précédents modéles, comme un
outit taxonomique stable, on est passé a une conception
dynamique et mouvante donc contradictoire et révisable.
En effet, l'investigation dans les établissements a permis
de mettre a jour la variété et 'antagonisme des enjeux,
l'irréalisme que pouvait représenter la recherche de con-
sensus ou de motivation des acteurs sur des initiatives de
« promoteurs »,

Des pistes de recherche

1) La notion de « référentiel » d'un dispositif de for-
mation est encore a étudier et & exploiter. Elle devrait
pouvoir se dégager des expériences réductrices qui V'ont
illustrée ces dernidres années en matiére d’éducation et



gagnerait & étre analysée, non comme un instrument-
étalon toujours discutable, mais comme une procédure :

— de repérage d'un contexte

— de construction d'un systéme de données de réfé-
rence par rapport auxquels peuvent se définir et s'évaluer
les projets éducatifs.

2) Le projet d’établissement n'a pas encore été suffi-
samment étudié comme « processeur » (Lemoigne, 1977,
Berbaum, 1982) d'un systéme d’éducation comportant sa
propre mémoire et son propre processus de régulation.
Méme si on le pergoit comme une « bolte noire », on ne
sait pas encore trés bien ce que 'on peut y faire entrer et
Ce qui peut en sortir. D'ol le danger prévisible d'une
multiplication prématurée de démarches répondant au
souci du « comment faire », & propos d’un objet qu'on ne

Notes

{1) L'asprit de cette étude doit beaucoup aux ansaignements tirds de
lopération nationale d'évaluation des projets d’action éducative
{rapport au ministére de I"éducation nationale, mai 1986 - G. FIGARI
- A. BOLLON - C. DELORME).

sait pas encore clairement définir. Il parsit donc utile de
poursuivre les investigations engagées ici

a - au niveau de lobservation des phénoménes et
des comportements liés au « projet d'établissement », par
I'analyse des documents qui décrivent ou prescrivent le
« projet » sur le terrain de I'établissement et de la forma-
tion (GRAIF, 1990) ;

b - au niveau de I'évaluation des établissements sco-
taires, avec les diverses conceptions qu'slle met en jeu,
lorsqu’elle rencontre la pratique de « projet », ce qui con-
duit & poser de nouveaux problémes (Figari, 1990) : choi-
sir ce que I'on va évaluer suppose la référence a un
cadre conceptuel que les « projets d'établissement » ingi-

tent a redéfinir.
Gérard FIGARI

_ lLaboratoire des Sciences de V'Education
Université des Sciences sociaies de Grenobie

@) Travait ‘effoctué dans trois coliéges de 'aggfomération grenobioise :
Colldge G. Philippe, College £. Vaillant, Coliége de Giéres.

(3} R. Delvigne et G. Morra.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

EVALUATION A MOYEN TERME
DE L’APPRENTISSAGE

DES OPERATIONS PROJECTIVES
AUPRES D’ELEVES

DE LYCEE PROFESSIONNEL

par Pierre HIGELE

Les éléves de quatriéme préparatoire de LP rencon-
trant de grandes difficultés dans 'apprentissage du des-
sin technique, nous leur avions proposé une formation
centrée sur Iacquisition des opérations projectives. La
progression pédagogique, d'une durée de quelques
heures, construite en référence au cadre piagétien, per-
met de remédier aux lacunes repérées lors d’une épreuve
de diagnostic.

L'objet de cet article est d’analyser les effets de cet
apprentissage sur deux groupes, au bout de 8 mois pour
f'un ef 20 mois pour l'autre. La comparaison avec un
groupe témoin a permis de montrer que {influence de cet
apprentissage se faisait encore sentir au bout de ces
périodas. Certains éléves du groupe contréle éprouvent
encore de grandes difficultés dans des opérations rele-
vant du début du niveau concret alors que ceux du
groupe expérimental atteignent des cpérations de niveau
formei.

Les difficultés rencontrées par les éléves de qua-
trieme préparatoire de LP dans V'apprentissage du dessin
technique sont nombreuses. Nous pouvons‘ citer par
exemple : [a traduction d’une vue en perspective en une
vue géométrale ; la représentation générale des cou(bes
et des surfaces inclinées ; la constryction d'une troisieme
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vue i partir de deux vues différentes d’'un méme objet ; la
représentation, dans la vue finale, d'un élément non visi-
ble dans les vues initiales. Ces difficultés nous avaient
incité & mettre en place une formation centrée sur les
opérations projectives. Celles-ci peuvent, en effet, étre
considérées comme un préalable indispensable & la com-
préhension des concepts sur lesquels repose le dessin
technigue lui-méme.

Cette formation fait suite & des travaux menés aussi
bien auprés d’adultes en formation gue de jeunes en
scolarité technique et qui se situent dans le courant de
recherche autour de la remédiation cognitive. Elle se veut
une réponse a une demande pressante des enseignants
ot des formateurs d'adultes qui, rencontrant des situa-
tions probiématigues, recherchent des outits pour améiio-
rer le diagnostic et les apprentissages qu'ils conduisent.

Le cadre piagétien relatif & 'espace nous a servi de
référence car nous avons fait I'hypothése qu'un certain
nombre de difficultés rencontrées par les éléves avaient
pour origine la non-utilisation des opérations projectives.

Notre démarche pédagogique, proche de celle que
nous avions élaborée pour les Ateliers de Raisonnement
Logique (ARL) (1) consiste tout d’abord en la passation
d’un instrument de diagnostic afin de déterminer les man-
ques chez les sujets concernés. Puis, un ensemble
d’exercices finement calibrés permet d'adapter la pro-
gression aux lacunes repérées au préalable, tout en appli-
quant une méthode pédagogique, essentielle & nos yeux,
proche de la méthode clinique proposée par PIAGET (2).

Le diagnostic s'effectue & partir d'un test comprenant
douze items et composé de deux parties :

— une partie « Perspective-Construction » ol la tache
demandée consiste & construire, & partir d'une vue en
perspective d’une piéce, la vue de face (4 items) et la vue
de gauche (4 items) ;

— une partie « Vues Orthogonales-Construction » ofl,
a partir de deux vues orthogonales représentant les vues
de face et de dessus, il g’agit de construire [a vue de
gauche (4 items).

L'apprentissage comporte des surfaces, des formes
simples avec angies droits ou biais ou courbes, des
formes complexes composées de formes simples de dif-
férents types. N reprend les éléments essentiels dégagés
& partir de fa grille d’analyse du test. Il porte plus particu-
ligrement sut fa droite projective (comprendre qu'une
droite se projette en un point ot un plan en une droite), le
changement de point de vue {capacité a se déplacer
mentalement), la construction de [a projection de courbes
et de plans inclings, la mise dans le méme plan, la
coordination de diverses transformations. |l s'effectus en
individuel ou par groupes trés restreints {2 a 5 éléves) sur
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une durée de trois a sept heures, 3 raison si possible, de
une & deux séquences de travail par semaine, chacune
d'elles n'excédant pas une heure.

Notre objectif est d’analyser les effets & moyen terme
de cet apprentissage. En effet, les expériences ante-
rieures avaient montré gu'immédiatement aprés i'appren-
tissage, les gains étaient considérables; nous voulions
donc savoir si ceux-¢i se maintenaient sur une plus fon-
gue periode.

I - METHODOLOGIE

La recherche s'est effectuée durant I'année scolaire
1987-1988 sur les popuilations ayant suivi un apprentis-
sage en 1985-1986 et 1986-1987, avec la collaboration
d'un enseignant de dessin techniqgue de [Iétablisse-
ment (3). Elle a porté sur les éléments suivants :

— Passation d’'un test de diagnostic (post-test 2)
identique au pré-test et au post-test 1 passé immédiate-
ment aprés 'apprentissage ;

—— Réalisation, lors d'un entretien individuel enregis-
tré, de deux exercices dont les difficultés correspondent
au cours normal de dessin technique ;

— Recueil de quelques exercices réalisés durant le
cours de dessin technique ;

— Entretiens enregistrés avec les enseignants de
dessin technique et d'ateliers dont les éléves avaient
participé a 'expérience.

Le public concerné était divisé en un groupe expéri-
mental (GE) et un groupe contrble (GC) constitués durant
les années scolaires 1985-1986 et 1986-1987. Nous
avions, pour ce faire, formé des couples GE-GC appa-
relllés selon le profil obtenu & partir des résultats au pré-
test. A ia date du post-test 2, se trouvaient encore au LP
8 des 17 couples de I'année 1985-1986 et 5 des 7 cou-
ples de I'année 1986-1987. La mauvaise volonté et les
résultats aberrants obtenus par I'un des sujets du GE de
1985-1986 nous a obligé a {éliminer de notre étude.
Celle-ci porte donc sur 14 éléves de I'année 1985-1986
(groupe A comprenant 7 éléves du GEA et 7 du GCA)} et
10 éléves de I'année 1986-1987 (groupe B comprenant 5
éléves du GEB et 5 du GCB).

Il. - ANALYSE DES RESULTATS

1. Analyse quantitative

Ces différentes passations ont eu lieu aux dates sui-
vantes :
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pré-test post-test 1 post-test 2
Groupe A ...... oct., 85 juin 86 fév. 88
Groupe B ...... nov. 86 juin 87 fév. 88

L'écart entre le post-test1 et le post-test2 est de

20 mois pour le groupe A et de 8 mois pour le groupe B.

L’analyse des résultats est fonction de la grille qualita-
tive élaborée lors de la constitution du test, lequel porte sur
un total de 38 points. Cette grille comprend six catégories :

Premiére catégorie : « effacement de volume » : pré-
sence ou non de fuyantes : (début niveau concret). Huit
points possibles.

Deuxiéme catégorie : « mise dans ie méme plan », ¢'est-
a-dire mise dans le méme plan des éléments situés dans des
plans différents (fin du niveau concret). Treize points possi-
bles : cing pour les vues de face, huit pour les vues de
gauche.

Troisiéme catégorie : « changement de point de vue »,
c’est-a-dire capacité de se déplacer mentalement permet-
tant de donner le contour de la vue de gauche a partir de la
perspective (niveau soit concret soit formel selon le type de
transformation a exécuter). Quatre points possibles.

Quatriéme catégorie : représentation correcte du con-
tour de la vue de gauche, réalisée a partir de deux vues
orthogonales (niveau formel). Quatre points possibles.

Cinquiéme catégorie : transformation de niveau formsl
(IV A} (transformations de transformations). Sept points
possibles.

Sixiéme catégorie : transformations complexes de la fin
du niveau formel (IV B) (transformer un élément non visible
dans la vue initiale pour le faire apparaitre dans la vue finale).
Deux points possibles.

a) Analyse des résultats du groupe A

ta partie gauche du tableau montre d’embiée que le
groupe expérimental a progressé de fagon beaucoup plus
spectaculaire entre le pré-test et le post-test 1 que e groupe
contrdle correspondant. Par contre, te GCA poursuit sa
progression entre le premier et le deuxieme post-test, alors
que le GEA plafonne ; toutefois, malgré cette progression
continue entre pré-test et post-test 2, le GCA aboutit a un
score moins elevé que le GEA au post-test 1.

Nous pouvons analyser plus finement Jes résultats en
différenciant trois parties du test :

1 - les domaines les plus faciles relevant du début du



Résultats obtenus en pourcentage par les différents groupes
aux diverses passations du test de dessin technique

Groupe Totat Effacement de Mise dans le méms plan
Volume
Face Gauche
Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2
GEA ....... 36,8 78,2 78,2 85,7 100,0 100,0 54,3 100,0 94,3 10,7 87,5 76,6
GCA ....... 36,1 51,5 66,2 B2 92,9 100,0 54,3 54,3 88,6 89 46,4 62,5
GEB ....... A 71,1 72,1 725 100,0 100,0 32,0 96,0 100,0 12,5 75,0 775
GCB....... 321 61,6 66,3 72,5 82,5 00,0 48,0 88,0 92,0 75 45,0 45,0
Cad Changement ‘
re Transformations IVA Transformations VB de point de vue
Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2 Pré Post 1 Post 2
GEA ....... 3,6 25,0 30,3 41 59,2 61,2 0,0 28,6 429 78,6 100,0 100,0
GCA ....... 3.6 10,7 28,6 4.1 26,5 40,8 0,0 14,3 0,0 821 78,6 92,9
GEB ....... 5,0 40,0 350 0,0 34,3 371 0,0 30,0 20,0 80,0 95,5 95,5
GCB ....... 10,0 60,0 56,0 0,0 20,0 28,6 0,0 30,0 40,0 75,0 100.0 100,0

niveau concret, a savoir, V'effacement de volume, le change-
ment de point de vue, la mise dans le méme plan en vue de
face.

2 - la mise dans le méme plan en vue de gauche
relevant de la fin du niveau concret.

3 - les parties relevant du niveau formel (cadre, trans-
formations IV A et IV B).

Les résultats en pourcentage, pour chacune de ces
catégories, sont alors les sujvants :

partie 1 partie 2 partie 3

GEA GCA GEA GCA GEA GCA
post-test1 .| 100,0 | 78,2 87.5 46,4 44,0 19,8
post-test2 . 98,3 | 95,0 78,6 62,5 51,4 30,8

Au niveau du post-test 1, les écarts sont significatifs,
Lors du deuxiéme post-test, aprés 20 mois dong, s'il appa-
ralt que le groupe contrdle atteint, dans la partie 1, des
résultats sensiblement équivalents a ceux du groupe expéri-
mental, dans la partie 2, I'écart est déja plus important et,
dans 1a partie 3, la différence entre GE et GC est significative
4 .08 au post-test 1 et .05 au post-test 2.

Nous constatons donc que, plus la difficulté des exer-
cices est grande, plus I'écart entre groupe expérimental et
groupe de contrdle observé lors du premier post-test, se
maintient dans le temps. Entre les deux post-tests, les
éleves ont sujvi des cours de dessin technique, & raison de
deux heures par semaine. Or ces seuls cours de dessin

technique ne permettent pas aux éléments du GC de
rattraper ceux du GE, dés lors que les exercices relévent du
niveau formel. Les quelques heures qu’a représentées
I'apprentissage constituent bien un avantage décisif. En
effet, sans la maitrise du niveau formej, un éléve n’a pas les
capacités nécessaires pour effectuer un certain nombre de
transformations et donc ne peut prétendre a la maitrise du
dessin industriel.

L'étude fine des erreurs montre que si dans le groupe
contrdle certaines d’entre elles disparaissent entre les deux
post-tests (comme celles commises dans la mise dans le
méme plan ou dans |la transformation d’une encoche},
d’autres subsistent telles gue la transformation d’une rai-
nure. Le groupe expérimental progresse, quant a lui, dans la
maitrise du cadre dans les items les plus difficiles et, de
fagon moeins nette, dans la transformation d’une rainure.

b} Analyse des résultats du groupe B

Une analyse comparable a celle effectuée pour le
groupe A donne les résultats suivants :

partie 1 partie 2 partie 3
GEB GCB GEB GCB GEB GCB
post-test1 . 98,8 92,9 75,0 45,0 35,4 33,8
post-test2 .j 98,8 ] 97,6 77.5 45,0 338 38,5

La comparaison entre post-test 1 et post-test 2 montre
que la situation apparait comme figée : au bout de 8 mois les
résultats sont trés voisins, le GC rattrapant simplement son
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léger retard dans les items les plus facites. Par contre, il ne
comble absolument pas son retard dans la partie 2, ¢’est-a-
dire la mise dans le méme plan en vue de gauche.

L'analyse détaillée des erreurs montre que, dans fes
transformations de niveau formel, les gains du GCB ont lieu
uniquement sur I'encoche ; aucun progrés ne se produit sur
la représentation de la rainure.

Les huit mois qui séparent les deux post-test, chez les
&iéves groupe B, ne sont donc pas suffisants pour que le GC
compense le retard pris sur le GE du fait de la seule
formation aux opérations projectives dispensée a ce dernier.

En définitive, I'analyse des résultats des groupes A et B
montre que les différences sont nettes entre des résuitats
des GE et GC & |a fin de I'apprentissage spécifique dispensé
aux GE. Elles s’estompent au fil du temps pour les opéra-
tions relevant du début du niveau concret, cela déja au bout
de huit mois. Tous les éiéves tirent donc profit des cours de
dessin technique & ce niveau. Par contre, dans ies transfor-
mations requérant la fin du niveau concret et le niveau
formel, méme aprés vingt mois, I'écart entre GE et GC
subsiste.

L’analyse détaillée des erreurs confirme ces conclu-
sions et permet d'affiner les résultats en montrant que
certaines erreurs subsistent dans les GC : celles lides 3 la
mise dans le méme plan et a la transformation des encoches.
Par contre, aussi bien pour les GE que pour les GG, la
transformation des rainures pose encore probléme. |l serait
nécessaire de connaitre de fagon trés précise si 'enseigne-
ment a porté plus particulierement sur les encoches ou les
rainures pour remonter aux causes de ces gains différen-
ciés, mais nous n’avons pu mener ce type d’investigation.

Il - ANALYSE DE DEUX EXERCICES

Nous avons proposé aux 24 sujets de notre étude de
réaliser en individuel deux exercices (voir annexe) choisis
par I'enseignant de dessin technique qui a collaboré avec
nous. I 5’agissait d’exercices réellement donnés en classe
{donc non construits spécifiquement pour la recherche) dont
les difficultés permettaient de tester I'apprentissage et qui
pouvaient &tre réalisés en quelgues minutes. Nous avons
retenu deux vues en perspective a partir desquelles il fallait
dessiner les vues de face et de gauche.

L'analyse piagétienne de la tache montre que, pour
résoudre les exercices proposés, il est nécessaire de mettre
en ceuvre des opérations intellectuelles de niveau début et
fin concret. Notre attention s’est portée sur la capacité des
eléves a effacer e volume {maitrise de la droite projectivel}, a
changer de point de vue, a exécuter des mises dans le méme
plan aussi bien en vue de face qu’en vue de gauche, enfin a
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réaliser des projections de plan incling. Ces différents
peints, comme nous I'avons vu, ont fait I'objet de "appren-
tissage.

Chague é&léve réalisait les quatre vues demandées puis
I'enseignant de dessin technique, en individuel, conduisait
un gntretien en s’inspirant de la méthode clinigue de PIAGET
afin de comprendre la signification pour I'éléve des traits
tracés mais également pourquoi certaines arétes de la
perspective n’étaient pas représentées. Un tel entretien est
délicat & mener car il s’agit de faire verbaliser par les éléves
la signification de leurs traits sans pour autant gue le ton
employe ou les questions posées leur permettent de se
rendre compte de I'exactitude ou non de leur réponse. En
particulier, il fallait veiller 2 ce que les modifications qu'ils
pourraient apporter & leur dessin au cours de l'entretien
soient dues a des prises de conscience de leurs erreurs et
non aux indications fournies par l'interviewer lui-méme.

L'analyse quantitative des différents dessins révéle une
meilleure réussite du groupe expérimenial que du groupe
contrle aussi bien pour le groupe A (80,5 % contre 69,2 %)
que pour le groupe B (76,8 % contre 68,4 %). Mais ce qui
importe, c'est une analyse plus fine des résultats. Dans le
groupe A, 2 éleves du GCA, représentent encore des
fuyantes & partir de la perspective dont un dans les quatre
vues demandées alors qu'aucun sujet des GE n'a ce
comportement. De méme, dans le GCA, 2 éleves éprouvent
des difficultés & effectuer les changements de point de vue
(dans deux vues sur quatre) alors qu’un seul éléve des GE
éprouve les mémes difficultés dans la vue demandée la plus
difficile. Dans la mise dans le méme plan en vue de face, sont
en échec 2 éléves du GCA et 2 éléves du GCB alors que tous
les éléves des 2 GE réussissent. Par contre, celle demandée
dans I'exercice 2, plus délicate car demandant linterpréta-
tion d'un interrompu court, fait échouer 7 sujets des GE
contre 6 des GC. Enfin, la projection des plans inclinés est
moins bien réussie par le GG mais reste une grande difficulté
méme pour les membres du GE.

.

Il apparait donc que dans les notions les plus faciles
(fuyantes, changement de point de vue, mise dans le méme
plan en vue de face), la supériorité des groupes expérimen-
taux est nette, tous leurs membres ont surmonté ces
difficuités. Dans des notions relevant de la fin du niveau
concret, la différence entre les deux groupes apparait moins
nette, mais la réussite du GE reste supérieure a celle du G.C.

L'analyse des entretiens nous a permis de mieux
camprendre les difficultés mais aussi les modes de raison-
nement des éléves.

En premier lieu, un certain nombre d'entre eux mettent
en ceuvre des raisonnements de niveau figuratif, ils n'arrivent
pas a se détacher de ce qu'ils voient. Ainsi, dans I'exercice
2, ils ne tiennent pas compte du fait qu’une partie de Ia piéce
est en retrait et vont la représenter en suivant les contours



des traits forts. De méme, un plan incliné sera représenté par
un trait l1égérement incliné (au lieu d'un trait droit). Au
moment de réaliser les transformations demandées, ils se
font « piéger » par ce qu'ils voient.

Des éléves reussissent certaines parties des piéces
demandées alors qu'ils sont en échec pour d’autres qui
n'offrent pas de difficulté supérieure. Il apparait que la
familiarité de certaines piéces facilite grandement la réus-
site, les éléves agissant par mémaorisation sans mettre en
ceuvre les modes de raisonnement nécessaires a leur
. réalisation. Les enseignants risquent ainsi d’étre induits en
erreur par des réussites attribuées faussement 4 la compré-
hension des transformations & effectuer.

Les entretiens ont révélé de graves problémes par
rapport aux arétes cachées. Ainsi, un des éléves déclare
qu'il ne savait pas qu’i! fallait dessiner les arétes représen-~
tées en interrompu court sur la perspective (il s'agit d'un
¢léve en 3° annéde de CAP). Deux autres éléves n'arrivent pas
a représenter les interrompus courts, méme sur incitation de

interviewer. Ces trois éléves appartiennent aux GC. Par

contre, d'autres sujets (aussi bien du GE que du GC)
indiquent spontanément les différentes arétes que représen-
tent les traits dessinds, faisant montre de leur parfaite
maitrise aqu'un plan devient aréte.

Lorsque la complexité de la piece augmente, les expli-
cations fournies montrent des difficultés importantes dans
I'analyse des différenis plans qui se traduisent par la non
représentation de certaines arétes ou par la déclaration que
certaines d’entre-elles sont confondues (dans I'exercice 1,
aréte 16 confondue avec aréte 26 ou non représentation de
aréte 23 dans I'exercice 2). Devant l'obstacle, le sujet
préfére nier la difficulté.

La projection de plans inclinés est souvent délicate, la
hauteur fournie pouvant étre égale, aux yeux de I'éléve, ala
longueur du plan incliné lui-méme. Par exemple, dans la
projection de plan incliné E dans Vexercice 1, certains éléves
nous ont indiqué qu’il s'agissait de I'aréte 33 alors gque pour
d'autres, il était clair que le trait tracé était équivalent a
I'aréte 32. Seul Pentretien nous a permis de trancher.

De méme, l'interprétation de certains dessins peut 56
réveler fausse. Dans au moins deux c¢as, des dessm§ qui
pouvaient apparsitre comme exacts correspondaient a des

raisonnements tatalement erronés (par exemple, erreur dans

le changement de point de vue ou utilisation de recettes).
Ces faits devraiant inciter les enseignants & interroger leurs
éleves sut les modes de raisonnement les ayant conduit a
fournit leurs réponses, méme lorsque celles-ci semblent

axactes.
L’interrogation systématigue nous a également permis

de voir I'impact de certaines méthodes pédggogiqges. Pour
faciliter la tiche des éléves, on est parfois tenté de leur

donner des recettes mais celles-ci sont parfois trés mal
utilisées. Ainsi, au mgins un cingquidme des éléves interrogés
a construit la vue de gauche a partir de la vue de face qu'ils
avalent construite, sans faire aucune référence & la perspec-
tive qu'ils avaient pourtant devant les yeux. Pour certains, un
point de la vue de face doit donner une aréte en vue de
gauche mais ils se révélent incapables de retrouver cette
aréte sur la perspective. lls donnent I'impression que, pour
eux, cette aréte n'a pas de réalité, gqu'elle n'existe qu'a
travers la régle fournie : un point de la vue de face donne une
aréte de la vue de gauche.

Les entretiens ont mis en lumigre certaing modes de
raisonnement, certes particuliers & certains éléves, mais
révélateurs de leurs difficultés. Dans V'exercice 1, le bloc
constitué par le plan incliné {surfaces D, E, F) en vue de face,
a été source d’échec pour deux sujets. Pour I'un, on ne
devait pas le volr, il proposait de le représenter en pointillé
mais &’en sentait totalement incapable, le fait d'étre en
retralt le faisait disparaitre. L’erreur du second sujet parait
encore plus étonnante ; la surface D devait &tre au méme
niveau que la surface C car « il st petit {le bloc D, E, F), donc
quand il est loin, ¢’est comme si on ne voyait qu'une seule
masse ». On a I'impression que pour tracer la vue de face a
partir d’une vue en perspective, il se situait trés loin, comme
si 'objet ne pouvait pas étre directement sous ses yeux.

Nous avons également remarqué que certains éléves,
parmi les plus faibles (sans qu’il y ait systématisme),
indiquaient la projection des arétes & partir des arétes du
fond et non celles du premier plan. Ainsi, en vue de face
dans ie premier exercice, ils indiquent qu’ils représentent
aréte 27 et non 'aréte 20 ou Paréte 30 plutdt que I'aréte
1. Cette fagon de procéder peut, nous semble-t-if, renforcer
la difficulté des transformations de plans en arétes.

L'étude des sujets les plus faibles, qui appartiennent
tous aux groupes contrdle, est révélatrice du niveau des
difficultés face & 'espace que rencontrent certains éléves.

L'un d’entre eux recopie au moins en partie la vue en
perspective, méme en vue de face, il n'arrive pas a se
déplacer mentalement. I semble également avoir de
grandes difficultés & interpréter les interrompus courts, ce
qui 'incite & ne représenter que le premier plan. Il ressent la
nécessité de représenter la profondeur de I’'objet, il est géné
par le fait que la vue de face ou de gauche ne permette pas
de montrer que & piece a un certain volume, d’ou la
présence de fuyantes.

Un autre éléve, qui ne maitrise pas le changement de
point de vue, sur incitation de linterviewer, arrive & se
déplacer mentalemant uniquement a partir des traits forts,
il échoue dans la transformation des traits cachés.

La projection des biais est une des grandes difficul-
tés des éleves. Lors de I'entretien, un de ceux-ci ten-
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te de représenter une surface inclindée (surface C en vue
de face dans l'exercice 2). Il trace d'abord un trait
_l.__ I représentant I'aréte 29, s'apercoit qu’'on ne
peut représenter une surface de cette fagon et joint les
deux traits mais il se révéle incapable
de désigner sur la perspective le trait (a) qu'il vient de
tracer. Il ne peut faire un lien systématique entre chaque
aréte de la surface inclinée et son propre dessin. Dans
certains cas, une surface se transforme en une aréte,
dans d'autres cas elle se conserve en une surface mais
plus petite, les critéres de ces transformations semblent
lui échapper totalement.

Le rble de I'enseignant au cours de ces entretiens est
apparu fondamental. Trés fréquemment, le simple ques-
tionnement, « Que représente cette aréte ? » ou « Pour-
quoi n’as-tu pas représenté telle aréte ? » a permis une
prise de conscience, par 1'éléve, de son efreur et une
rectification de cette derniére. |l force aussi I'éléve & ne
pas se contenter de sa premiére réponse et a explorer
systématiguement la vue qui lui est donnée. Les réponses
de justification apparaissent ainsi un moyen privilégié
d’apprentissage. Ce questionnement permet aussi de
mettre en |lumiére les difficultés, le lieu d'origine des
blocages qu’on constate chez les éléves. Ainsi, 'un d’eux
prend conscience dans la vue de gauche de I'exercice 2,
que la projection des arétes est plus courte que le rec-
tangle du premier plan. Mais il ne généralise pas a
I'ensemble des 3 arétes a dessiner. A chacune d'elle
I'enseignant est obligé de lui demander si «elle va au
bout » et & chaque fois, I'éléve rectifie son erreur. Ce type
d'interrogation permet de mieux comprendre comment
« fonctionne » un éléve et donc de mettre en cuvre des
réponses mieux adaptées aux difficultés spécifiques de
chacun d'eux.

Sur les 24 éléves interrogés, 4 apparaissent comme
ayant de grandes difficultés (représentation de fuyantes,
incapacité & se déplacer mentalement). lls appartiennent
tous aux groupes contrdle, 3 au GCA et 1 au GCB. Il est
frappant de constater que 'écart qui existait en fin d'ap-
prentissage n'a pu &tre comblé, pour les trois premiers,
par un an et demi de cours en dessin technique, et cect
sur les premiéres notions de dessin. Aucun des sujets du
groupe expérimental n’éprouve ces difficultés. || apparait
donc bien que I'apprentissage que nous avons donné, et
qui n"a duré qu'entre 3 et 7 heures, a permis aux éldves
d’étre & méme de suivre ensuite avec profit les cours de
dessin technique. Par contre, pour ceux qui n'étaient pas
capables de mettre en ceuvre ies opérations projectives,
le profit tiré de ces cours est trés mince et ils restent en
état d’échec massif.

La comparaison des résultats obtenus aux exercices
et au posi-test 2 montre que l'accord est réalisé dans
50 % des cas, qu'il est partiel pour 12 % des éléves et
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que les désaccords représentent donc 38 %, ce qui est
assez important, [Is sont plus marqués chez les sujets
ayant rencontré de grandes difficultés dans la résolution
des deux exercices proposés. Les résultats sont toujours
plus favorables dans le cas du test sauf pour un éléve,
Ce dernier montre de grandes difficultés dans le change-
ment de point de vue et fa mise dans le méme plan en
vue de gauche, difficultés qui disparaissent dans les deux
exercices,

Pour les sujets faibles, apparaissent lors de [‘entre-
tien des problémes par rapport aux fuyantes, & la repré-
sentation des arétes cachées ou au changement de point
de vue que le test n'avait pas permis de repérer. Sur les
eléments nécessitant la mise en ceuvre des modes de
raisonnement les plus simples, faisant appel au début du
niveau concret, le test aurait tendance & surévaluer les
résuitats des sujets. Il en est parfois de méme dans les
mises dans le méme plan en vue de gauche.

Il est encore a retenir gue certains sujets peuvent
avoir des difficultés encore plus importantes que le révéle
le test, ces difficultés pouvant apparaitre lors de I'appren-
tissage. Dans ce cas, le formateur doit étre attentif afin
de repérer le niveau réel des compétences de I'éléve.

ANALYSE DE QUELQUES EXERCICES

Nous avons pu recueillir pour les 14 sujets (7 du GE
et 7 du GQC) quelques exercices réalisés au cours de
'année. Notre abjectif était de comparer les difficultés
repérées dans les deux exercices réalisés en entretien et
dans ceux donnés en classe.

La comparaison s'est avérée délicate car les types
d’exercices sont apparus assez différents. En particulier,
les coupes occupent une grande place, probléme que
nous n'aviens pas pris en compte.

Dans la majorité des cas, on retrouve les mémes
types d’erreurs. Cependant, trois éléves ont bien mieux
réussi les exercices faits en classe, l'inverse n’ayant
jamais eu lieu. Il est évident que I'entretien a pu révéler
des faiblesses que I'examen d’un simple dessin ne per-
met pas de déceler.

Les critéres de correction ne sont pas non plus les
mémes. Ainsi, sur le méme exercice, deux éleves ont
obtenu respectivement 4 et 18 alors que leur mode de
raisonnement était voisin, D’autres critéres, comme |a
maitrise des codes ou la précision du dessin entrent en
ligne de compte.

L'étude attentive des exercices a montré qu'un cer-
tain nombre d’élé\(es utilise des «recettes », d'ailleurs



avec SUCCES, pour résoudre les problémes posés. Mais,
lors des entretiens, ils ont eu des difficultés a justifier
l'utilisation de telle ou telle démarche. lls peuvent dong
faire illusion en cours d’année.

Cette analyse, si elle n'améne pas d'éléments déter-
minants, nous confirme cependant tout I'intérét d'une
demande systematique auprés des éléves de justifier leur
production.

ANALYSE DES ENTRETIENS AUPRES DES ENSE{GNANTS

Des entretiens ont été réalisés auprés des ensei-
gnants de dessin technique et d’ateliers afin de recueillir
leurs opinions sur les éléves qui faisaient partie de I'expé-
rience. Nous avons obtenu un avis sur tous les éléves
quant a leur capacité en dessin et pour les deux tiers
d’entre eux, sur leurs aptitudes pratiques en atelier. Nous
avons pour cela interviewé trois professeurs d’atelier et
trois de dessin technique qui participaient & I'expérience.
Pour chaque éléve, il était demandé ses points forts, ses
points faibles et ses difficultés particuliéres en dessin.

De maniére générale, on constate que les enseignants
s'expriment abondamment sur I'atfitude des éléves par
rapport au travail scolaire, leur motivation, leur volonté &
vouloir surmonter les difficultés rencontrées. Hs différen-
cient les résultats obtenus des capacités supposées de
leurs éléves «C’est un éleve trés capable mais qui
n'exploite pas ses capacités ». lls sont également trés
sensibles aux possibilités danticipation et a la capacité a
faire face a des situations nouvelles de leurs éléves.

Leurs jugements sont souvent globaux, il leur est
difficile de donner des exemples précis de difficultés
encore qu'ils puissent donner des situations récentes ou
Péléve s’est retrouvé en situation d'échec.

Si I'on compare ces jugements aux résultats obienus
soit aux post-tests, soit aux deux exercices donnés en
individuel, on percoit bien entendu des écarts. Ainsi, sur
les 24 éléves de notre étude, on constate un accord dans
environ 40 % des cas, un jugement plus favorable de la
part des enseignants dans un peu plus de 40 % et plus
défavorable dans un peu moins de 20 %, ’accord ayant
lieu comme d’habitude soit pour les trés bons éleves, soit
pour ceux en trés grandes difficultés.

Les deux exercices et, dans une maindre mesure, le
test de dessin industriel permettent de mettre en Jumidre
des difficultés ou des échecs que l'exercice quotidien de
la classe ne permet pas forcement de percevoir, par
exemple une incapacité a projeter des hais, une appari-

tion de fuyante ou une copie d'une partie d'une perspec-
tive. Les exercices permettent de repérer des difficultés
spécifiques ou de révéler plus nettement celles indiquées
par les enseignants.

Par contre, une attitude en classe par trop négative
peut engendrer une tendance des enseignants & sous
évaluer les capacités méme si ce phénomeéne est relative-
ment marginal.

Cette expérience a montré que linfluence de I'ap-
prentissage des opérations projectives se faisait encore
sentir méme vingt mois aprés. Si guelques sujets du
groupe contrdle rejoignent les performances du groupe
expérimental, un écart demeure soit pour les sujets les
plus en difficulié qui ne progressent que trés peu, soit
pour les autres sujets dans les domaines relevant du
niveau formel.

Le test de dessin industriei a également revélé un
rapprochement des résultats entre groupe expérimental et
groupe contrdle sur les parties portant sur des transfor-
mations de niveau concret, I"écart étant maintenu sur
celles exigeant la mise en ceuvre d’opérations de niveau
formel. Mais les entretiens effectués aprés la réalisation
de deux exercices a montré que quelques éleves du
groupe contrdle éprouvaient encore de grandes difficultés
dans des opérations relevant du début du niveau concret
comme la reproduction d’une partie de la perspective ou
Iincapacité a se déplacer mentalement. Les interviews
réalisées auprés des enseignants montrent gqu’ils ne sont
pas conscients de ces échecs massifs et qu'ils sureva-
luent parfois les capacités de leurs éléves. Le test tel
qu'il est congu actuellement, s’il permet une approche
intéressante, risque de ne pas révéler les échecs patents.
Seule, une interrogation systématique des éléves leur
demandant une justification de leur réponse, que celle-ci
soit juste ou fausse, peut faire prendre la mesure exacte
de 'ampleur des difficultés des éléves.

Pierre HIGELE
Université Nancy 11

Notes

{1} Voir dans le numéro de |a revue Education Permanente consacré
a I'éducabilité cognitive (n® 88-89 de juillet 1987) les artictes de
HIGELE P., de HOMMAGE G. et de PERRY E.

(2) Pour plus de détails, nous renvoyons le legteur a : GEORGES
Y., HIGELE F., Education Permanente, n° §8-39, juillet 1989.

(3) Il s’agit de M. IDOUX que nous tenons & remercier particuliére-
ment pour sa collaboration el son dévousment et sans qui
cette recherche n'adrait pu avoir lieu.

69



70

Exercico 1

27

Exercice 2

Annexe

26 25 24 23 22 N 20

L

| o]

L~

30 29 2

8

N

27

26

a1

24
23
22

4l
20



Bibliographie

GEORGES Y., HIGELE P., Apprentissage et évaluation des opérations
projectives comme préalables a I'enseignement du dessin techni-
que, Education Permanente n® 88/89, juillst 1989, p. 141-150,

HIGELE P., L'apprentissage des opérations projectives, L'appren-
tissage de la géométrie du dessin technigque, INRP, col. Rap-
ports et Recherches, n® 9, 1984, p. 117-162,

HIGELE P., Les activités de remédiation cognitive d’inspiration
piagétienne, Education Permanente n° 88/89, juillet 1889, p.
123-127.

HIGELE P., HOMMAGE G., PERRY E., Ateliers de raisonnement
logique, CAFOC de NANGCY-METZ, 1989 (3° édition).

HIGELE P., GEORGES Y., Ateliers de dessin technique, Dunad,
1990.

HOMMAGE G., PERRY E., Les ateliers de raisonnement logigue.
Mise en ceuvre, diagnostic, évaluation, Education Permanente,
n°® 88/89, juillet 1967, p. 129-140.

PIAGET J., INHELDER B., La représentation de lespace chez
Penfant, Paris, PUF, 1947,

RABARDEL P. WEILL-FASSINA A, et coll., Le dessin technique,
Hermes, 1987.

(A




-, . .




REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

NOTE DE SYNTHESE

N° 94 janvier-février-mars 1991, 73-92

La professionnalisation des enseignants :
analyses sociologiques anglaises et américaines

L. - LA FASCINATION DES PROFESSIONS (1)

Le terme de « profession » en anglais est, comme celui de ~ cadre » en frangais,
intraduisible dans I'autre tangue. Leur équivalent httéral perd une grande partie de
leur symbolique sociale, qui fait toute leur valeur. Le « professional» anglais ou
américain, médecin ou avocat, architecte ou universitaire, est beaucoup plus que le
professionnel francgais, qui, comme le veut Pexpression « ¢’est un professionne! », est )
quelgu’un qui posséde son métier jusqu’au bout des doigts, qui Pa méme compléte-
ment incorporé, de la téte aux pieds, pourrait-on dire, comme !'indiquent par exem-
ple les appeliations d'ouvrier professionnel ou de joueur professionnel ({football,
tennis, échecs...). Le « professional » américain, ce serait plus qu'un « cadre », une
sorte de cadre indépendant, s’il se pouvait. C'est dire son prestige |

Cessons-la ces rapprochements risqués. Nous reviendrons dans la premiére
partie sur les questions de vocabulaire, avec d’abord la définition des dictionnaires,
puis la clarification des mots nouveaux et enfin la maniére dont les uns et les autres
se combinent et peuvent rendre compte des réalités d’aujourd’hui. Puis nous verrons
dans une seconde partie comment la notion de profession a été construite par la
saciologie, ce qu'elle considére comme une vraie profession, en quoi elle les distin-
gue des autres activités et si ces derniéres peuvent espérer le devenir au terme d’un
processus de professionnalisation. Enfin dans la derniére partie nous essaierons de
déterminer si I'enseignement constitue une profession au yeux des universitaires,
sociologues ou non, qui se sont exprimés sur ce sujet. Tous ceux cités ici ont une
vision positive de la profession. lls ont construit ou partagé la conception fonctionna-
liste et consensuelle d’une professionnalisation basée sur la rationalisation et la
scientifisation des métiers, conception qui alimente et justifie en méme temps la
fascination des professions que I'on constate dans ces sociétés. D'autres auteurs en
ont donné une vision beaucoup plus critigue. On présentera leurs analyses dans un
prochain article {2).

Est-ce I'Europe qui s’avance ou les sciences sociales qui se diffusent aprés
s'étre internationalisées 7 Des mots nouveaux franchissent les frontiéres et viennent
parfois se fixer sur les textes officiels. lls gardent guelque chose de leur territoire
d’origine tout en accueillant d’'autres sens lorsqu'ils atterrissent dans d'autres pays
et viennent habiter d’autres offices. Ainsi voit-on fleurir les termes de professiorinali-
sation, professionnalité et professionnalisme. Dés 1984, la Loi n°84-52 (1984), dite loi
Savary, n'utilise pas le mot, elle est prudente, mais use et abuse de l'idée, présente
quasiment a chagque page de ses trois premiers titres, !l est vrai que la notion de
profession et les termes connexes participent désormais de I'essence des univer-
sités, puisqu’elles sont devenues des établissements publics a caractére scientifique,
culturel et professionnel. La derniére place du terme ne doit pas masquer le fait que
8’y trouve une des inspirations majeure de la loi, la volonté manifeste de profession-
naliser I'enseignement supérieur. Le rapport Bancel (1989), centré sur la notion de
compétence professionnelle, emploie dés son deuxiéme paragraphe la notion de
professionnalité globale et de nombreuses fois ensuite celle de professionnalisation.
Nombre d’arrétés, circulaires et notes de service sur la formation des maitres
utilisent depuis longtemps ces termes. Les mouvements pedagogiques bien sir s'y
intéressent, comme en témoigne par exemple fa comparaison bréve mais symptoma-
tique que fait Pierret (1990), entre enseignement et professionnatisme, dans les
Cahiers pédagogiques. Les syndicats ne sont pas en reste (3} comme I'a montré
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Robert (1990), Et ces termes tournent et tournent dans les réunions et les tétes des
milliers de personnes actuellement mobilisées par ta mise en place des |UFM. Ces
mots sont & 'ordre {faut-il dire & la mode ?) du jour,

Dans les pays anglo-saxons, le succés de ces termes est beaucoup pius ancien.
La réflexion sur ce qu'est une profession remonte au début du siécle avec Flexner
{1915} et plus tard Parsons (1939) pour les Etats-Unis, S. et B. Webb {1917) et un
peu plus tard, Carr-Saunders et Wilson (1932), pour I'Angleterre. Depuis, la sociolo-
gie des professions est devenug un des domaines les plus abondants de la sociolo-
gie anglo-saxonne. Elle s’est depuis Lieberman (1856) amplement intéressée a
Ienseignement comme profession. Dans sa synthése des approches sociologiques
de la profession d'enseignant, E. Hoyle (1982) recense 97 ouvrages, dont plusieurs
dizaines traitent exclusivement de I'enseignement comme profession et dont 4 por-
tent méme dans leurs titres les mots profession et enseignement (Lieberman 1956,
Dorros 1968, Leggatt 1970 et Langford 1978). Cette sélection ne tient pourtant pas
compte des revues plus spécialisées sur la formation des enseignants oU les thémes
liés & la profession d’enseignant apparaissent souvent (4). Elle suffit cependant pour
comprendre que !'on a beaucoup a apprendre du débat anglo-saxon sur |es profes-
sions. En le faisant mieux connaitre, on espére powvoir en faire bénéficier I'actuel
débat francais.

I. - QUESTIONS DE VOCABULAIRE

Les définitions de la langue

Revenons d’abord aux mots, aux mots sjmples de tous les jours, tout a la fois
outils et témoins de nos maniéres de penser. lls gardent parfois les intuitions

- élémentaires et profondes de leurs commencements. Mettons d’abord & part le sens

le plus ancien de profession, que l'on trouve aussi bien en anglais qu'en frangais,
celui de déclaration publique de ses convictions ou de sa foi. On pourrait, en
interprétant un peu, retrouver ce sens ancien dans 1'usage actue!: c’est une activité
dont les savoirs et les croyances constifutives ont é1é professées et donc apprises
aprés déclaration publique, et non acquises mystérieusement par les voies non
explicites de Vapprentissage imitatif. Un savoir et des croyances énoncées, cela
implique inéluctablement un processus de rationalisation. Nous y reviendrons. Le
Petit Robert définit ensuite la profession comme une « occupation déterminée, dont
on peut tirer ses moyens d’existence » (5). L&, la profession ne se distingue plus
guére du métier, qu'il définit ainsi: « Tout genre de travail déterminé, reconnu ou
toléré par la société et dont on peut tirer ses moyens d’existence. » (6) Toutefois le
méme Robert donne une troisiéme définition qui nous rapproche de {’acception
angfo-saxonne : « Métier qui a un certain prestige par son caractére inteflectuel ou
artistique, par la position sociale de ceux qui I'exerce. La profession d'avocat, de
médecin, de professeur. » Ainsi, si dans leur acception la plus habituelle en frangais,
il y a confusion entre métier et profession, la distinction existe, mais elle est
beaucoup moins forte gqu'en anglais, comme nous allons le voir.

Dans {e « Concise Oxford Dictionary », la profession est définie comme une
vocation, un métier qui a pour caractéristique de toucher a quelque branche du
savoit ou de la science. Et I'on cite ici les professions savantes (médecine, droit,
enseignement} (7). Le terme professer, outre son sens commun dans ies 2 langues de
declaration publique de ses croyances, a en frangais le seul sens d'enseigner, avec
cependant quelque solennité et de maniére quelque peu magistrale, alors qu’en
angfais il signifie aussi exercer (la médecine, le droit... ou I'enseignement, tous avec
la méme solennité). Quant au terme de professeur, qui désigne désormais en frangals



toug les enseignants de la maternetie a Iuniversité, y compris les instituteurs, qui
deviennent professeurs d'école (8), en Angleterre, d'une part ii est réservé aux
professeurs de haut rang, spécialement ceux qui détiennent une chaire d'université,
d'autre part il est employé en argot pour professionnel (8). Ainsi, dans The Asphait
Jungle de J. Huston, la parfaite connaissance que manifeste I'un des personnages
des tythmes de la vie urbaine et de l'organisation des banques et de la police lui
per‘met d’organiser méticuleusement son entreprise, un casse. Son savoir et sa
maitrise Ui valent 'appellation que lui donnent spontanément ses acolytes : Profes-
seur. En frangais, on dirait: c’est un « pro », un professionnel et non un « prof »,

Aux liens anciens, mais plus fortement marqués en anglals, de 1a profession avec
un savoir professé publiquement, et non transmis mystérieusement, par initiation,
imitation et compagnonnage, comme pour les métiers, ([ faut ajouter deux autres faits
pour comprendre le prestige des professions : d’abord la trés forte Iggitimité sociale
qu'ont acquise les pratiques s'appuyant sur des bases rationnelles, comme par
exemple ta médecine, dont les percées scientifiques depuis le XIX® siécle ont été
suivies par des progrés thérapeutiques foudroyants et une trés large reconnaissance
sociale ; ensuite la modalité d'exercice libérale, adoptée a la méme époque par
certaines professions, ce qui leur fournissait un supplément de liberté, de revenu et
de prestige dans des sociétés ol la réussite soclale est mesuréde par largent.
L’accroissement de I'efficacité dans des domaines essentiels, la santé, la propriété
(droit), et une modalité d’exercice profondément accordée aux 2 pays qui nous
préoccupent, le Royaume Uni, ol est née la pensée libérale, et les Etats-Unis, ol elle
a le plus profondément pénétré I'organisation de la société, voila qui explique en
partie la fascination sociale qu'exerce le terme profession.

Certes un dictionnaire n'est pas un traité de sociologie et, comme le souligne
Chapoulie (1973) & la suite de Bourdieu et al. (1969), il faut se garder de prendre
comme catégorie d’analyse les significations communes qu’il enregistre. L'on doit
construire soi-méme |'objet de son investigation scientifique, en fonction de sa -
théorie et en rupture avec I'objet de la pratique quotidienne, si I'on veut éviter de
tomber dans une sociologie de sens commun, Mais pas plus que les hommes qu'ils
étudient, les sociologues ne peuvent échapper a la détermination sociale de leur
activité. Pour paraphraser un autre sociologue, Marx, ils ne se posent que les
problémes que la société et sa langue leur permettent de penser, sinon de résoudre,
Sous cet angle 14, la valorisation trés inégale de la profession en France et dans les
pays anglo-saxons {10) permet de comprendre le déséquilibre dans les travaux socio-
logiques qui lui ont é&té consacrés. (11)

Les mots nouveaux : essai de clarification

Y compris dans certains groupes professionnels frangais comme les formateurs,
ou la problématique anglo-saxonne a été introduite grace notamment aux travaux de
Guy Jobert (1985, 1988), le succés du terme profession a engendré quelques
néologismes encore ignorés des dictionnaires et aux sens encore flottants. Nous en
examinerons trois, professionnalisation, professionnalisme et professionnalité.

Hoyle (1980 et 1983) distingue deux sens dans le terme professionnalisation.
Nous lui en ajouterons un troisiéme. [Dans un premier sens, ce mot désigne fe
processus d'amélioration des capacités et de rationalisation des savoirs mis en
ceuvre dans l'exercice de la profession, ce qui entraine une plus grande maitrise et
une plus grande efficacité individuelle et collective. Pris dans ce sens, il s’applique
en effet aussi bien & Pindividu qu'au groupe professionnel. Dans un second sens, il
porte non plus sur les connaissances et capacités qu'exige la pratique mais sur la
stratégie et la rhétorique déployées par le groupe professionnel pour revendiguer une
glévation dans I'échelle des activités. La professionnalisation désigne alors ce pro-
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cessus d’amélioration collective du statut social de Iactivité, qui se mani_feste par un
certain nombre de critéres que nous verrons plus lein. Dans ce sens, il a tqujours
une dimension collective. Dans un troisiégme sens, que l'on trouve au moins en
France, # désigne, a I'échelle de I'individu, I'adhésion & la rhétorique et aux normes
établies collectivement selon le sens précédent. Quelgu’un qui fait preuve de profes-
sionnalisme, c'est quelqu’un qui respecte dans sa pratique les procedures .et. les
normes établies par la profession. C'est surtout au deuxiéme et un peu au troisiéme
aspect que les sociologues se sont intéressés. Le premier a attiré principalement des
gestionnaires du systéme éducatif et des formateurs d’enseignants.

Si la professionnalisation recouvre 3 types de processus, on suggérera ici de
désigner par professionnalité, « professionnisme » et professionnalisme, les 3 états
résultant de ces processus. Ainsi la professionnalité renverra & la nature plus ou
moing élevée et rationalisée des savoirs et des capacités utilisés dans I'exercice
professionnel. Ce sont ces capacités que cherchent & développer chez les ensei-
gnants le Ministére et les associations de spécialistes, grce a des actions de
formation continue notamment, visant plus directement I'élévation des capacités de
chacun que I'élévation statutaire de tous. On peut appeler ce processus d’améliora-
tion le développement professionnel, pour le distinguer des autres formes de profes-
sionnalisation.

Cette derniére intervient dans le « professionnisme ». On désigne ainsi I'état des
militants et activistes de la profession qui, s’appuyant sur des stratégies et une
rhétorique commune, cherchent & faire reconnaitre a la hausse la valeur du service
qu’ils rendent et & augmenter leur autonomie, leur contréle et leur monopole d'exer-
cice. C'est ce que recherchent les associations professionnelles, syndicats et corpo-
rations diverses pour défendre et promouvoir les groupes professionnels qu’ils repré-
sentent. Pour y arriver, elles favorisent un processus de professionnalisation statu-
taire dont certaines étapes sont relativement connues. Ce ferme « professionnisme »,
encore inusité en frangais, désigne aux Etats-Unis les obsessions et les excés du
combat pour la gloire professionnelle collective. I a un sens un peu péjoratif.
Ignorant cette connotation en frangais, et ne pouvant lui substituer le terme de
corporatisme, certes proche, mais qui renvoie & une réalité d'avant les professions,
les corporations, et qui s'applique aujourd’hui indifféremment aux métiers et aux
professions, pour désigner toute défense du « corps », nous utiliserons ici « profes-
sionisme » de maniére neutre pour désigner les stratégies collectives de transforma-
tion de l'activité en profession. Cela nous permet du méme coup de réserver le terme
professionnalisme a I'état de ceux qui manifestent leur adhésion aux normes résul-
tant de cette transformation, telle que respect des régles collectives, conscience
professionnelle, exigence d’efficacité. On pourrait appeler le processus conduisant a
cet état la socialisation professionnelle, pour éviter de reprendre le méme mot de
professionnalisation et souligner F'acceptation ef e partage des valeurs et des
normes d'un milieu qu'implique le terme socialisation.

On peut résumer et resituer les unes par rapport aux autres les différentes
notions abordées, dans ie petit tableau suivant (12):

Mise en ceuvre : Processus Etat
de connaissances et de capacités {ind./coll) | développement professionnalité
professionne!
de stratégies et rhétoriquaes collectives . . . .. protessionnalisation professionnisme
métier — profession (corporatisme)
adhésion individuetle 4 la rhétarique ot aux
normescoll ..., socialisation professionnelle | professionnalisme




Combinaison et actualité des sens

Le second aspect de la professionnalisation, celui qui désigne le changement de
nature de Iactivité, qui, de métier, devient profession, va souvent de pair avec le
premier, le développement professionnel, qul signifie 'augmentation des capacités
professionnelles de I'enseignant. En effet, ce changement de nature et de statut,
paralléle a I'augmentation, sinon de la valeur, du moins de la valorisation publique du
servica rendu par la profession, s’accompagne aussi le plus souvent d’un allonge-
ment de la formation.

Mais les deux aspects peuvent aussi étre indépendants. L’augmentation du
service rendu & la nation et donc de I'efficacité de la profession se falt souvent sans
amélioration de statut. Ce fut par exemple le cas sur le plan collectif pour les
enseighants du secondaire, qui conduisent aujourd’hui prés de 50 % de chaque
classe d’age jusqu’a I'obtention du bac, alors qu'ils n’en menaient que 6 % au début
du siécle (13). C'est aussi le cas avec les développements professionnels individuels,
qu’il $’agisse de la réussite d’une formation continue ou d’une plus forte implication
dans le métier, qui sont trés rarement reconnus au niveau statutaire, Inversement, il
peut y avoir, et ce fut le cas lors de |'opération dite de revalorisation, une augmenta-
tion importante et collective das rémunérations, sinon du statut, sans augmentation
corrélative de |'efficacité ni des prestations fournies, contrairement d’ailleurs a ce
que souhaitaient certains membres du gouvernement, dont le Premier Ministre (14).

Remarquons, pour conclure ces questions terminologiques, que les deux proces-
sus que recouvre le méme terme professionnatisation, le développement profession-
nel, le changement de nature de l'activité et la soclalisation professionnelle sont
également souhaitées par tous, puisque tous peuvent en recueillir des bénéfices : du
prestige, un meilleur statut et une rémunération plus substantielle pour les ensei-
gnants ; une meilleure tégitimité de la formation et une plus grosse clientdle a former,
grace 3 l'allongement des formations pour les formateurs d’enseignants; une plus
grande efficacité pour les employeurs et les parents. Finalement, le triple sens du
terme  professionnalisation, qui le rend en quelque sorte trois fois plus désirable
auprés d'un nombre de personnes nettement plus grand, permet sans beaucoup de
risque de |ui prédire un grand succés dans la formation des enseignants. Mais, on le
sait, la popularité ne va pas sans illusion, sinon méme sans mystification opérant &
Iabri des doubles ou des triples sens. C’est pourquoi on ne peut s’en tenir aux
connotations positives du mot professionnalisation, que nous analysons ici, Il nous
faudra faire uitérieurement la critique des professions.

il. - LA CONSTRUCTION DE LA PROFESSION COMME OBJET D'ETUDE
SOCIOLOGIQUE

Depuis Marx et Durkheim, "étude du travail humain et de sa division sociale est
Fun des thémes les plus productifs de l'investigation sociologique, a tel point que
I'on a pu distinguer trois domaines dans !’énorme littérature produite sur ce sujet en
Angieterre et aux Etats-Unis: la sociclogie du travail, celle des métiers et celle des
professions (Hoyle, 1982). La premiére s'intéresse surtout & la nature du travail et a
son expérience vécue, avec les gestes, les routines, les relations et les responsabi-
lités attachés & chaque poste de travail. La sociologie des métiers (sociology of
occupation), s'intéresse au métier comme un tout, avec sa place dans la hiérarchie
des emplois, le type de carriére qu’il offre, ses associations professionnelles et sa
culture spécifique, faite de connaissances, de croyances et de valeurs propres. Les
professions sont étudiées de la méme maniére que les métiers, mais I'enjeu social
qu'elles représentent et le grand nombre de travaux qu'elles ont suscitées (15) ont
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contribué a autonomiser un domaine d'étude spécifique, la sociologie des profes-
sions. Cette dernigre est évidemment celle que I'on sollicite le plus llorsque I'on traite
de professionnalisation {16). Mais les deux autres ne peuvent étre ignorées.

Comme le souligne Chapoulie (17), les travaux fonctionnalistes inspirés par Par-
sons constituent « la tentative la plus aboutie » pour construire la profession comme
objet théorique, en rupture avec les objets de la pratique quotidienne, les «folk
concepts » gu'affectionnent les sociologues interactionnistes, soucieux de rester ay
plus prés des interprétations et des représentations des acteurs. Les sociologues
fonctionnalistes partent non seulement des stéréotypes forts associés & certaines
professions établies comme la médecine ou les professions du droit, mais aussi de la
fonction sociale régulatrice qu'elles remplissent, lorsqu'elles satisfont a la fois las
besoins individuels de santé et de justice et les nécessités fonctionnelles de la
société de survie et de ses membres et de gestion de leurs confiits. A partir de
I'é6tude de leurs caractéristiques et de I'analyse de leur fonctions de satisfaction des
bescins au service de 'intéret général, les sociologues fonctionnalistes ont construit
un type idéal des professions gu’incarnent au mieux les professions libérales.

Qu'est-ce qu'une vraie profession

De nombreux travaux ont essayé de dégager les caractéristiques communes
émergeant des études monographiques de différentes professions (18). Ainsi, aprés la
tentative de Cogan (1953}, Barher (1963} a reconnu quaire attributs essentiels dans
les comportements professionnels : une base approfondie de connaissances géné-
rales et systématigues, un souci prioritaire de l'intérét général, avant son propre
intérét ; une grande maitrise de son comportement, grice & un code d'éthique
assimilé durant la socialisation professionnelle et controlé par des associations
volontaires tenues par la profession elle-méme ; des honoraires qui constituent la
rétribution d'un service rendu et non la manifestation d'un intérét pécunier. Pius
synthétique, Goode (1969) raméne les quinze attributs qu'il a examinés 4 2 dimen-
sions fondamentales, un corps de base de connaissances abstraites et un idéal de
service . Maurice(1972) aboutit & des conclusions proches lorsqu'il constate que les 8
auteurs dont il a examiné les travaux ne sont tous d'accord que sur un seul critére,
la spécialisation du savoir, et 8 sur 8 d’accord sur 2 autres, la formation intellectuelle
et I'idéal de service.

Service et savoir, ces deux caractéristiques de base des professions ont des
racines historiques, anthropologiques et épistémologiques profondes. D'oli vient
l'idéal de service ? Les professionnels seraient-ils par nature plus altruistes que les
autres, plus directement sensibles au sort de leurs freéres humains ? Rien ne permet
de le penser. Par contre, comme le souligne Jackson (19), ils répondent a des
besoins essentiels de I'espéce humaine, la vie et la mort, le divin, ta régulation
sociale des rapports aux autres et aux biens (droit des personnes et de ta propriété).
Quasiment tout le monde est concerné, mais peu de gens peuvent devenir experts en
ces matidres, qui participent du mystére des choses essentielles (20). La formation
des élus représente une initiation & ces mysiéres qui les oblige a franchir des tabous
et & accomplir des activités réservées : scruter des corps, découper des cadavres,
percer des secrets intimes, se colleter avec le péché et les passions, établir ou éviter
la culpabilité.

Ce faisant, ils acquiérent un savoir. On I'a vu, les professions se distinguent des
métiers par te fait gu'elles sont professeées, ¢'est-a-dire apprises A partir de déclara-
tions publiques et non par simple apprentissage imitatif. Etre amend 2 expliciter
o‘raiement ses pratiques entraine forcément un processus de rationalisation discur-
sive et la constitution d'une base de savoir qui s'autonomise peu a peu de la
pratique. Celle-ci contihue cependant a s’accroitre en partie par les moysens, plus



détournés mais plus sirs que I'expérience directe, de la recherche sur la pratigue,
autant que par la pratique elle-méme. L'université, lieu de création, de transmission
- etl de ponservation des savoirs devient le lieu d'accueil naturel de cette entreprise
d’'acquisition &t de transmission. C’est méme devenu son lieu obligé, si I'on en croit
G‘. Jobert (1985). li existe en tout cas un lien trés fort et trés ancien entre las
universités et les professions comme e montre Parsons {1968), qui consacre d’ail-
gsurlst_pius de fa moitié de son texte sur les professions aux universités et a leur
volution.

A ces caractéristigues de base, service et savoir, on peut rattacher plusieurs
autres parmi les plus fréquemment citées. La nature élevde et spécialisée du savoir
professionnei mis en csuvre limite le contrle du ciient et de I'état sur sa bonne
application et sur la qualité du service rendu. Seuls d’autres professionnels sont a
méme d'en juger. C'est pourquoi P'état leur remet non seulement une licence, un
permis d'exercer (21), mais aussi un « mandat », un droit collectif qu'a la profession
de définir non seulement ce qu'est son exercice autorisé mais aussi ce qui est bien
et mal pour I'individu et la société dans sa sphére de compétence (Hughes, 1958). La
profession contréle également le savolr qu'elle utilise, crée et diffuse grice a certains
de ses membres dans les universités, la sélection et la formation de ses futurs
membres et les régles morales de son exercice 4 travers un code et un conseil
chargé de la déontologie. En échange de cette large autonomie que fui accorde ('Etat
ou plutdt en garantie de son bon usage, elle est censée étre mue par un idéal de
service, par le golt altruiste de répondre a des besoins sociaux essentiels et non par
le ressort égoiste de 'appéat financier (22).

Les vraies professiohs et les autres

Mesurée a l'aune des critéres précédents, aucune activité ne peut étre identifiée
4 la profession idéal-typique ainsi construite, ce qui, selon Chapoulie (1973) (23},
disqualifie |2 méthode choisie. Cela n'a pas empéché les sociologues fonctionnalistes
de créer des concepts tels que = sub-profession », « pseudo-profession », « profes-
sion marginale », « quasi-profession » ou « semi-profession », tous termes a connota-
tions réductrices ou négatives pour désigner les réalisations imparfaites du modéle,
(Etzioni, 1969 (24} et Novoa, 1987 (25)). Qu'est-ce qui distingue les semi-professions
des vraies ? Etzioni (1969), dans la préface de l'ouvrage qu’il a édité sur les semi-
professions met en avant trois critéres: le fait d'étre employés dans de grandes
organisations bureaucratiques, une trés forte proportion de femmes (86 % des insti-
tuteurs américains en 1960) et un trés grand nombre de membres.Trois exemples
sont donnés : les instituteurs, les infirmiéres et les travailleurs sociaux.

Le frait distinctif essentiel qui distingue ces activités des wvraies professions,
c’est la nature de 'autorité qui les régit et qui anime les grandes organisations ou
elles s'affectuent ; le systéme public d'éducation, I’hopital et les systémes d’assis-
tance publique. C'est une autorité administrative, tout & fait différente de celie qui
habite les actes et les organismes professionnels. La premiére repose sur une
hiérarchie claire des pouvoirs ol le supérieur peut contrdler et coordoner les activité
de son subordonné. Supprimer la hiérarchie, ¢'est laisser I'organisme sans contrble
ni coordination. La seconde,l’autorité professionnelle, repose sur fe savoir et la
créativité, toutes choses d’abord individuelles, qu'on ne peut transférer de Pun &
l'autre par décret, ni ordonner et coordonner hiérarchiquement. L'application méme
du savoir, les décisions qu’il permet de prendre ( opérer ou pas pour un chirurgien,
plaider coupable ou non, pour un avocat..) sont des actes individuel dont Je
professionnel est personnellement responsable devant ses pairs. L'autonomie que
permet cette responsabilité est la condition nécessaire d'un travail professionnel
efficace, libéré des pressions sociales ordinaires et libre d’innover et de prendre des
risques. Cette forte individualisation de l'autonomie et de la responsabilité est le
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contraire du controle et de la coordination par les supérieurs hiérarchiques qu'exige
fautorité administrative 4 I'ceuvre dans les institutions éducatives. Leur composition
majoritairement féminine renforce d'ailleurs cette autorité bureaucratique, comme g
montrent plus loin dans le méme ouvrage R. et |. Simpson {1959).

Tous des professionnefs 7 La professionnalisation et le sens de Phistoire

Si I'enseignement, le travail social et les soins infirmiers ne représentent pas
encore de vraies professions, peut-étre peuvent-ils le devenir ? On pourralt le croire
& entendre Goode (1960) : « Une société qui s'industrialise est une société qui se
professionnalise ». Tout se passe comme Si un pProcessus quasi-naturel conduisait
simultanément & Pindustrialisation et & la professsionnalisation. On retrouve 'espéce
de téléologie qui anime te fonctionnalisme et son postulat: fa société, comme
Porganisme, est toute entidre finalisée par 'a satisfaction de ses besoins et par sa
régulation interne.

Reprenant plus tard le méme sujet, mais de manigre plus précautionneuse (26},
Goode (1969} n'en intitule pas moins un de ses paragraphes « Une histoire naturelle
de la professionnalisation » {(27). |l v rappelle la tentative de Wilensky (1964), elle
aussi inspirée par la méme interprétation évolutionniste, comme l'indique le titre de
son article, « La professionnalisation de tout le monde » et son projet : établir a partir
de I'évolution de 18 activités 'existence d'étapes naturelles, qui conduiraient tous les
métiers a I'état convoité de profession établie. Mais Wilensky est, lui aussi, amené &
déchanter, car, s'il arrive A& repérer 8 étapes, celles-ci restent trés contingentes.
Certes sa liste a eu et continue & avair les effets d'une prédiction auto-réalisatrice de
type Pygmalion : les « professionnistes », qui se battent pour faire augmenter le statut
de teur activité, veulent maintenant lui faire franchir les étapes décrites par Wilenski.
il 'en est pas moins amené a conclure que « i'idée que tous les métiers évoluent
vers le statut et I'autorité des professions établies -cette notion de la professionnali-
sation de tout & monde- est un peu un roman sociologique. » (28) Cela veut-il dirg
que les enseignants ne sont ni ne peuvent devenir des professionnels 7 On trouve
dans la littérature des réponses positives et négatives. Examinons-les tour 2 tour.

lll. - L’ENSEIGNEMENT EST-IL UNE VRAIE PROFESSION 7

Non, ce n'est qu'une semi-profession

C'est la réponse sans nuance ni hésitation d'Etzioni, que nous avons déja
entrevue. Le caractére schématique de ses analyses, qui sied a une préface (29j, est
heureusement nuancé dans le méme ouvrage par la contribution de Lortie (1969),
spécialement consacrée aux institutrices américaines (30). Il révéle une situation plus
complexe et donne une réponse plus « balancée », comme I'indique le titre de son
texte. Le rble de linstitutrice est en effet défini de 3 maniéres différentes et méme
contradictoires, comme employée soumise & !'autorité bureaucratique de son
employeur public, comme professionnelle qui n’accepte que le contrdle des pairs et
enfin comme praticienne d'un art, celui d’enseigner, l'individualité de son talent
I'éloignant de toute norme fixe, qu’elle soit definie bureaucratiquement ou collégiale-
ment. :

Deja, sur le premier point, on ne peut guére parler de contréle bureaucratique.
Certes la structure formelle d'autorité concentre le pouvoir et la responsabilité au
sommet, dans les mains du Conseil Local d’Education (Board of Education), assisté
par un responsable exécutif salarié, le Superviseur. Mais comme I'éducation provo-
que des passions et qu'un impdt spécial lui est 1ié, ce qui napaise rien, les



conseillers et Je superviseur s’en tiennent a des mesures prudentes qul évitent Jes
querelles de valeurs et & une égalité formelle dans la distribution des ressources, le
chmx. des programmes et ['attribution des promotions qui évite les jalousies de
quartiers, les récriminations de parents et fa colére des syndicats. Cette faiblesse
DO!lflque au sommet s’accompagne d’un systdme de contrdle faible : beaucoup de
qémswns supérieutes sont peu contraignantes et laissent de larges marges d’initia-
tives; les zones de contrdle et d’autonomie sont réparties entre les différents
acteurs : le budget au Conseil local, les questions de personnel au superintendant,
I'administration de I"établissement & son chef et celle de la classe au professeur ;
certaines régles sont strictes (les dépenses et le budget), d'autres peu contrai-
gnantes (les guides et recommandations concernant les programmes). Les autorités
centrales réduisent leur vulnérabilité aux attaques internes et externes en exergant un
contrile sélectif sur les points auxquels sont sensibles la communauté locale et les
institutrices. En laissant ainsi des priorités ouvertes et des zones d’auto-controle, le
systéme scolaire peut favoriser ia créativité des équipes d’enseignants hautement
qualifiés et bien motivés. Ce serait donc abusif de percevoir ceux-ci comme des
employés au travail trés contrblé.

Sont-ils pour autant des professionnels ? Force est de reconnaitre qu'aprés avoir
été percues pendant des siécles comme de simples employées, les institutrices ne
contestent guére leur état de subordination. Contrairement & d’autres groupes occu-
pationnels revendiquant le statut de profession, elles ne refusent pas que des
personnes extérieure a leur activité, les é&lus du Conseil d'Education, dirigent leurs
propres affaires techniques et pédagogiques. Leurs associations professionnelles
cherchent & maintenir des relations d’'employés a employeurs avec les autorités et se
battent seulement sur les salaires et les conditions de travail, sans remettre en cause
le droit du Conseil & contréler leurs affaires ni revendiquer une plus large autonomie.

De plus, alors que la définition des qualifications requises pour &tre membre a
part entiere du groupe professionnel est I'une des préoccupajnions les plus cons-
tantes des professions, les critéres établis, définis d'ailleurs non par la profession
mais par {‘administration, sont régulierement violés par elle-méme sans trop de
protestation des titulaires, car il faut bien suppléer par le recrutement d'auxiliaires a
'insuffisance des candidatures qualifiées. Méme les frontiéres du groupe profession-
nel ne sont pas clairement établies : la National Education Association (NEA}, la
principale association américaine d'enseignants, se bat méme pour une profession
unifiée, allant de I'institutrice au superintendant en passant par les chefs d’'établisse-
ment et les professeurs du premier cycle universitaire, bref une profession regrou-
pant l'employeur et "employé, I'institutrice et le professeur d'université, tous gens
aux Intéréts divergents et qui le manifestent & travers leurs associations corporatives
spécifiques toujours maintenues.

Deux autres traits, la relation au marché et la sous culture professionnelle,
différencient les institutrices des professions établies. Celles-¢i sont indépendantes
des pressions individuelles de leur clientéle, qui est inorganisée. Si quelqu'un n'est
pas content de vous, cela n'a guére d’influence sur le reste de votre clientéle. Les
enseignants ont deux types de clients en interrelation, le conseil local, qui a le
pouvoir, et les parents qui peuvent faire pression sur lui et qui s'organisent aussi.
Avoir un client aussi prépondérant que le pouveir, qu’il soit local ou d'état, rend
plutét dépendant. Quand en pius se créent localement des fiens avec les clients
secondaires, alors le controle se renforce et I'autonomie se réduit.

Quant a la sous culture professionnelle, c'est, avec la socialisation profession-
nelle qui permet de l'acquérir, un élément nécessaire pour que se crée la conscience
professionnelle. Aucune instance extérieure, conseil de I'ordre ou autre, aucun code
&crit ne peut suppléer a cette intériorisation nécessaire des normes professionnelles.
Pour qu'elle s'effectus, il faut faire jouver de puissants meécanismes de socialisation
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contrdlés tels gue I'internat, en usage jadis en école normale comme en Médecine,
I'uniforme ou a tout le moins la tenue professionnetle, ou encore, toujours présente,
'épreuve initiatique traumatisante, capable de souder le groupe das postulants, de
leur faire franchir une limite et changer de statut, qu’il s'agisse du concours d’entrée
ou de sortie, de |a grande legon d’oral ou de la soutenance de thése ou encore de Iy
prise de fonction, Seuls des mécanismes semblables peuvent assurer la transforma-
tion personnelle nécessaire pour gue vous vous sentiez & tout jamais médecin oy
avocat, prétre ou universitaire, De tels mécanismes sont affaiblis (31) ou inexistants
dans la formation des enseignants du primaire et du secondaire, comme Fa montré
par ailleurs Lortle (1968), ainsi que Geer (1968} et Cole (1985).

L'analyse de Lortie {1969) est certes plus détaillée que celle d’Etzioni (et que
notre résumé). Elle n'en aboutit pas moins & la méme réponse : les instituteurs ne
constituent pas une profession. H.Judge (1988} pour les enseignants anglais et
américains et M. Lemosse (1989) pour les enseignants anglais repérent des obstacles
4 la professionnalisation en partie identiques & ceux décrits par Lortie. Si I'insuffi-
sance de la formation et de I'autonomie d'exercice ne leur semblent pas rédhibi-
toires, car ils peuvent &tre levés au terme de combats et de négociations syndicales,
trois autres leur semblent plus difficilement surmontables : le faible statut de la
clientéle la plus directe, les éléves, et souvent son faible intérét pour le service
rendu, c'est le moins qu'on puisse dire; la nature salarice et qui plus est trés
faiblement rémunérée de I'activité ; enfin le nombre important des membres de la
profession, ce qui la rapproche plus de la troupe des infirmiéres que de I'état-major
des chirurgiens, comme le soulignait déja Etzioni. Pour H. Judge, la similarité des
obstacles et le peu de prise gu'ils offrent aménent a penser que ["'enseignement n’est
ni ne peut &tre une profession dans ces deux pays. Mais si on regarde plus les
différences en matiére de standards nationaux, de stratification interne, de syndica-
lisme, d’autonomie et d'unité de Factivité enseignante, alors la réponse devient plus
complexe. Certaines évolutions vont dans le sens de la professionnalisation.

Pour M. Lemosse, ces obstacles, si rédhibitoires soient-ils, n’'empéchent pas les
enseignants de lutter. En 1970, ils ont failli obtenir 1a création d’'un Consell Général
des Enseignants, chargé de contrdler 'accés au métier, d’accorder le statut de
professeur qualifié et de statuer en matiére disciplinaire : un vrai Conseil de I'Ordre
... Enseignant, quoi! L'échec de ce projet n'a pas découragé tout le monde. Une
Association Professionnetle des Enseignants (PAT) est née, qui rejette I'appellation
syndicale, avec ses moyens de lutte, la gréve, et son égoisme catégoriel et matériel,
pour exalter -et g’approprier- la mission éducative du corps enseignant, son exigence
de qualité -dans les recrutements notamment-, et son armnbition morale. De |'autre
coté, la NUT, le plus ancien et le plus nombreux des syndicats d'enseignants,
denonce dans l'idéologie professionneile une manipulation permettant a I'état de
désarmer les travailleurs de l'intérieur, en les amenant & laisser tomber leur principal
moyen de |utte, la gréve. Si ces deux discours sont simultanément présents, |'un ou
l'autre domine selon les époques. De I'aprés guerre au début des années 70, les
gouvernements successifs ont largement associé localement et nationalement les
enseignants a la détermination des politiques. Les maltres ont alors « tenu sur le
professionnalisme un discours confiant et satisfalt, produit ou simplement relayé par
leurs syndicats. » (32) Aprés 1970, Iinflation a favorisé les revendications catégo-
rielles, puis ce fut aprés 1980 la lutte contre I’entreprise thatcherienne de destruction
syndicale. Ces circonstances ont mis les syndicats en avant et méme sur i front.
Elles ont fait un peu oublier le professionnalisme et ses associations. Mais croire
qu’ils s'effagcent est une erreur, selon Lemosse, qui gage méme en conclusion
qu’« aujourd’hui, épuisés aprés leur long combat syndical, de 1985 & 1987, mis au
pas par un gouvernement Thatcher décidé et autoritaire, les enseignants britanniques
vont chercher dans les vertus du professionnalisme -fut-il simplement un mythe- une
compensation a leur difficultés actuelles. » (33)



Les réponses de Judge et de Lemosse sont, elles aussi, plus nuancées que
cer!es d’Etzioni, {'un, par raison géographique et comparatiste, -les caractéristiques
variant dans les deux pays étudiés-, I'autre par raison historique, les situations
vapant non pas de maniére orientée, en progressant, mais de maniére cyclique, sinon
meme cyclothymique, CGe n’est ni la roue, ni le sens de I'histoire, c’est la balangoire.
Cependant, si nuancées soient-elles, ces réponses n'en sont pas moins sceptiques
sur la réalité et méme la possibilité de la professionnalisation. Gertes, nous n‘avons
pas trouvé d'écrits universitaires soutenant que les enseignants sont actuellement de
vrais professicnnels. Mais ne peuvent-ils pas le devenir ?

Oui, les enseignants vont devenir de vrais professionnels

C’est la réponse, en frangais, de M. Huberman (1978} au sujet des enseignants
américains du préscolaire et du primaire. Déja, dit-il, la littérature populaire et
scientifique « a dressé un profil de I'enseignant qui le rapproche sensiblement des
praticiens d'autres professions libérales jugées jusqu'alors plus scientifiques, plus
proches des milieux universitaires et mieux rémunérées.» H est pergu comme un
clinicien de I'apprentissage, capable d'utiliser les lois générales de la psychologie de
I"apprentissage pour résoudre les problémes individuels qu’a chague enfant avec
I'acquisition des savoirs. A l'instar du psychologue clinicien ou du médecin, aprés
avoir analyse en fonction d’un cadre théorigue approprié le programme, la gestion du
groupe et les probiémes individuels de motivation, il étabiirait un diagnostic et en
déduirait un traitement comme par exemple I'ajustement du programme au niveau
cognitif des enfants ou fa création d’un envirchnement plus différencié correspondant
mieux & leurs besoins d’autonomie ou de soutien individualisé. Enfin aprés observa-
tion des résultats de son traitement, il adapterait au besocin son intervention.

Ce faisant, il manifesterait non pas les conduites intuitive et artisales caractéristi-
ques des métiers, mais ["approche systématigue et rationneltement controlée déducti-
ble d'un cadre théorique d'ensemble, ce qui est le propre d'une profession.Cela
suppose que P'enseignant soit un diplémé de haut niveau, capable de maitriser ces
savoirs théoriques basés sur les sciences humaines, qui sont au fondement de son
intervention professionnelle. |l faudrait toutefols que I'université soit capable de lui
fournir ces modeéles théoriques. Or, précise Huberman, les modéles disponibles sont
beaucoup trop schématiques pour permettre au futur enseignant non seulement de
comprendre la situation pédagogique, mais aussi de la maitriser en s’appuyant sur tel
ou tel principe théorique pour intervenir de manigre appropriée en toutes circons-
tances.

Mais le passage d'une démarche intuitive & une démarche rationnelle, qui
accompagne la professionnalisation de toute activite, lorsqu’elie passe du stade
« artisanal » au stade « scientifique », exige, pour qu'il y ait une véritable profession-
nalisation, que soit prise en charge par I'université non seulement [a théorisation de
la pratique, mais aussi et surtout les aspects pratiques et professionnels de la
formation. Sortir la formation des enseignants de son empirisme ancestral pour la
faire tomber dans un théoricisme apraxique, sans lien avec la pratique, donnerait a
coup sr des résultats nettement plus catastrophiques pour les enfants en classe. Du
moins est-ce le sentiment que nous avons acquis pour notre part & la suite de
I’étude de |'universitarisation des formations d’enseignants dans trois pays. Etats-
Unis, Grande-Bretagne et Québec (Bourdoncle, 1990).

La réponse d’Huberman est donc plus nuancée qu’il n'y paralt. Certes, il appelle
de ses veeux et croit percevoir la venue d’un nouvel enseignant. Ce ne serait plus la
caricature, proche selon Jui de la situation frangaise, de I'enseignant fonctionnaire
faiblement formé, esclave d'un programme détaillé jusqu’au temps quotidien qu’il
doit consacrer & chaque matiére, soumis & des inspections fréquentes et a une
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réglementation administrative stricte. Ce serait un véritable professionne), plus auto-
nome dans son travail (répartition du temps, choix des outils} et par rapport 2 Ia
hiérarchie (moins d’inspection) et au réglement (moins détaillé), capable d’assumer la
plus grande autonomie qui est donnée aux établissements et & [ui-méme pour mieux
adapter et individualiser, en s’inspirant des méthodes cliniques, son enseignement &
sa clientéle scolaire. |l faudrait pour cela qu'il soit plus diplomé, vienne de milleu
social plus élevé et moins autoritaire et soit lui-méme capable d’un style de relation
plus ouvert avec les enfants. Toutes choses qui doucement adviennent, si I'on en
" croit Huberman. Il n'en convient pas moins gue si Iimage de |'enseignant se
rapproche de celle des professions établies dans la littérature populaire et scientifi-
que, si, sous son influence le recrutement se modifie, cela reste «une image
idéalisée, qui ne correspond gudre aux conditions actuelles de formation, ni & ka vie
de la classe, ni enfin & Iintégration des enseignants dans l'administration améri-
caine. » (34)

C’est a changer cela que, sept ans aprés, deux rapports s’emploient (35). Le
premier indique dés sa couverture ses raisons et son ambition. Son titre « A Nation
Prepared : Teachers for the 21st Century » manifeste clairement gu'il se veut une
réponse au rappert « A Nation at Risk », publié par la National Commission on
Excellence in Education (1983). Assimilant le désastre des écoles américaines a une
défaite militaire, ce dernier rapport déclarait la nation « en danger », comme I'indique
son titre. Pour que la Nation ne soit plus en danger, it faut qu’elle soit « préparée »
« aux défis économigues qui {"encerclent » (36). La meilleure préparation, c'est 'amé-
lioration de ["éducation, qui est & la base de la croissance économique moderne (37).
Les commanditaires du rapport, the Carnegie Forum on Education and the Economy
(1986), indique dans leur dénomination, qui associe les 2 termes éducation et
économie, 'orientation fortement &conomique de leurs analyses. La composition du
groupe de travail spécial le souligne aussi (38), tandis que son titre, « the Task Force
on Teaching as a Profession » indique bien son objectif : établir une profession
d'enseignant a la hauteur du défi économique et éducatif a affronter.

Seule une telle ambition peut surmonter les 2 principaux obstacles a la considé-
rable augmentation du niveau et de la qualité de I'éducation exigée par la situation. Il
faut d’abord mobiliser les enseignants en place, vaincre leur scepticisme, sinon
méme leur cynisme envers des réformes domt ils pensent gu'ils auront une fois de
plus & supporter tout 'effort sans aucun bénéfice pour eux. Il faut ensuite attirer vers
Penseignemerit les meilleurs étudiants, qui préferent les emplois de professionnels,
mieux considérés, mieux rémunérés et plus autonomes. Une seule solution : faire de
Fenseignement une vraie profession offrant des salaires, une autonomie profession-
nelle et des perspectives de carriere capables de concurrencer celles des autres
professions. Pour cela le rapport Carnegie propose plusieurs mesures ;

— restructuration des écoles pour gu'elles fournissent un environnement profes-
sionnel et non bureaucratique aux enseignants, avec une autonomie de décision sur
les moyens d’atteindre les objectifs fixés par I'Etat st I'instance locale, les ensei-
gnants devenant du méme coup en partie responsables des résultats des éléves ; un
style de prise de décision au niveau de I'établissement plus collégial ; une aide en
matériel et en assistance technique qui les recentre sur leur travail professionnel
hautement qualifié et les libére des taches subalternes occupant jusqu’a la moitié de
leur temps ;

—= création d’un Conseil National des Normes Professionnelies d’Enseignement,
établissant les normes exigeantes de ce que les enseignants doivent savoir et sont
capables de faire et délivrant un certificat d’enseignant & ceux qui répondent A ces
hormes, ainsi gqu'un certificat supérieur d’enseignant & ceux, encore plus compétents,
qui sont capables d'étre des leaders avec des responsabilités d’animation et de
coordination au niveau de I'établissement. La majorité du Conseil serait élue par les



enseignanlts ainsi'certifiés. Il devrait développer une éthique de la profession, servir
de cqnsell de discipline et établir la liste des professeurs certifiés ou certifiés
supérieurs : un vrai Conseil de I'Ordre Enseignant !

~— faire de la formation professionnelle des enseignants un cycle post-licence,
comme pour la meédecine ou le droit, avec recrutement seulement aprés une licence
en Arts ou Sciences (B. A. ou B. S¢.), suppression de la licence en éducation (B. Ed)
et 2 ans de formation professionnelle, y compris avec internat,conduisant & une
maftrise d’Enseignement. Au moment ol I’on mangue d’enseignants, il peut paraitre
paradoxal d’augmenter les qualifications exigées au lieu de les diminuer, comme cela
a toujours été fait dans le passé pour résoudre ce probléme. La cohérence du plan
de réforme et sa volonté de professionnalisation impliquent ce pari de la solution par
le haut.

Le colit d’une telle réforme est important, e Rapport le reconnait honnétement et
méme ['évalue : une augmentation budgétaire annuelle de 2,8 % pendant 10 ans puis
de 1,8 % pendant 15 ans, servant surtout a financer les augmentations importantes
de salaire et le colt des aides techniques. Mais la professionnalisation des ensei-
gnants enfin obtenue assurera une bonne rentabilité a4 ces investissement en amélio-
rant grandement leur productivité. De toute fagon,conclue le rapport, « & long terme,
dans les écoles comme dans les affaires, le colt de la qualité est négatif » (39), elle
fournit plus qu'elle n’a colté.

Cet acte de foi financiérement argumenté dans les vertus de la professionnalisa-
tion des enseignants est repris sur un autre plan, celui de la formation, par le Holmes
Group {1986). Ce groupe de doyens des Départements, Ecoles ou Facultés d’éduca-
tion des principale universités de recherche dans chacun des 50 Etats américains
s’'est proposé le « modeste but de trouver les moyens d’améliorer les programmes de
formation d’enseignants des universités comme les leurs » (40). La radicalité de
certaines de leur propositions, ( hiérarchisation de la profession, suppression de la
formation des enseignants dans 90 % des 1250 institutions qui s’en occupent actuel-
lement pour la concentrer dans 125 grandes universités) lui ont assuré une audience
critique bien au-dela de la modestie volontairement affichée. Bien que sous-tendant
tout le rapport, la volonté de professionnaliser I'enseignement est nettement moins
explicitée ici que dans le Rapport Carnegie. Notons cependant que I'on y retrouve
développés deux thémes semblables : faire des écoles des lieux moins bureaucrati-
ques et plus propices a I'exercice de l'autonomie professionnelle ; différencier la
profession de maniére & fournir des perspectives de carrigre aux meilleurs profes-
sionnels et des incitations & progresser & tous. On y trouve également une concep-
tion semblable & celle d’Huberman de I'enseignant comme clinicien de I'apprentis-
sage plutdt que comme transmetteur de savoir, ¢e Qui exige une toute autre profes-
sionnalité, plus orientée sur la réussite des éléves et sur la maitrise de la classe gue
sur celle des savoirs disciplinaires.

Toutefois, un article de trois des membres du groupe Holmes, Case, Lanier et
Miskel {1986) se donne pour objectif de clairement situer le rapport Holmes par
rapport 4 la professionnalisation et de montrer tout ce gque Fenseignement peut
apprendre d’une analogie avec les professions reconnues. Est d'abord rappelée la
conception évolutionniste qui établit un continuum entre les occupations primitives,
les métiers et les professions. Dans les premiéres, on accomplit une tache certes
gsocialement utile, mais sur une base non rémunérée et mal reconnue socialement.
Puis viennent les métiers 4 plein temps, lorsque les services rendus sont socialement
mieux reconnus et lorsqu'on admet qu'ils nécessitent pour leur accomplissement non
seulement du bon sens, chose assez largement répandue, mais aussi des savoirs
spécialisés moins largement détenus. L'acquisition de ces savoirs se fait alors non
plus sur le tas, par simple exercice du bon sens, mais par apprentissage auprés d'un
praticien qualifié. Certains de ceux-la sont progessivement amenés & s'intéresser
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plus précisément aux causes et aux effets de leur pratique et a se consacrer
I'accumuiation du savoir, qui, devenant indépendant, exige & son tour une formation
générale et professionnelle des futurs praticiens en des moments et en des liaux
distincts de ceux de I’exercice professionnel, des éccles spéciales puis des univer-
sités. Bien sir au cours de cette évolution une tension durable s’établit entre
I'épistémologie des praticiens et celle des universitaires quant a la base de connais-
sances et aux méthodes les mieux appropriées pour une formation professionnelle.
Plusieurs décennies sont nécessaires avant que ne s'établisse un consensus sur
Iimportance de la théorie pour la pratigue et sur la place et I'objectif de Ia
préparation pratique. Les auteurs s’appuient ici sur de nombreux exemples tirés du
droit et de la médecine.

En conclusion nos trois auteurs rappelient que toutes les occupations qui ont
atteint e stade des professions ont &tabli une base de connaissance qui représente
le meilleur de ce gue I'on sait sur leur domaine et & une date donnée. Le tout est
animé par le souci d'étendre les contenus a étudier et d’approfondir les connais-
sances acquises. A I'exemple de la médecine, qui a reconnu au début du siécle
qu'elle devait s'appuyer sur un certain nombre d’autres science pour pouvoir amélio-
rer la santé publique, il faut oser faire appel aux autres sciences. Le plus important
reste cependant de fonder la collégialité médicale, ¢'est-a-dire la communauté de but
et de savoir entre tous les médecins, le tout s’apuyant sur les universités et leurs
recherches. L'éducation a, elle aussi, des institutions de formation d'enseignants,
mais sans base collégiale ni accord sur les fins et les moyens de la formation. On
voit l'activité de Y'enseignant comme un artisanat, un art, une occupation technique
ou une profession. Dans les deux premiers cas, on apprend par imitation, dans le
troisiéme, par application des régles dans des circonstances stables et dans le
quatridme par analyse et utilisation des savoirs scientifiqgues puisés dans ia base de
connaissance.

Le Groupe Holmes a commencé son travail en étant convaincu que la hase de
connaissance en éducation avait suffisamment augmenté en quantité et en qualité
pour établir une véritable profession. Mais ces connaissances nouvelles sont igno-
rées dans la formation des enseignants et dans la pratique. L'acte éducatif est
cependant tellement complexe qu'il exige, a I'instar de la médecine, une formation
génerale solide au niveau licence en méme temps qu'une formation professionnelle
compléte de 2 ans au niveal maitrise avec un mi-temps d'internat et une orientation
analytique et cliniqgue. L'urgence qu’il y a & satisfaire les besoins éducatifs des
millions de jeunes fait malheureusement oublier la nécessité de ce long détour
formatif paur leur futurs professeurs. ’

Que conclure ?

Contrairement aux apparences, il n'y a pas contradiction entre ceux qui contes-
tent que les enseignants sont des professionnels et ceux qui pressentent ou veulent
qu'ils le deviennent. Les uns et les autres utilisent en grande partie les mémes
critéres : I'autonomie, les salaires, la réglementation et la régulation émanant de la
profession elle-méme, 2 travers une espéce de conseil de I'ordre, V'existence d'une
base de savolr reconnue, « professée » aux futurs professionnels, ce qui distingue la
profession d'un métier et en quelque sorte 'institue. Rien d'étonnant dans la conver-
gence des auteurs cités ici. lls partagent tous la méme définition et la méme
valorisation de la profession et c’est d'ailleurs pourquoi nous fes avons regroupés icl.

On ne peut opposer le constat des uns sur ces différents critéres aux voeux des
autres. Mais I'on peut remarquer que les premiers sont surtout des sociologues ou
des comparatistes et les seconds des responsables de la formation des ensaignants
ou de la politique éducative. Entre les uns et las autres, y-a-t-il simplement |a



dugtance du scepticisme du savant par rapport a la foi non moins nécessaire qui
anime I'homme d'action 7 Peut-on s'en tenir & la distinction weberienne classique
entrc? !e savant et le politique, Phomme d’action et I'homme de réflexion, I'éthique de
la vérité et celle de la conviction ? A en croire certains auteurs comme Judge ou
Lemosse, qui parlent de mythe nécessaire, on pourrait le croire.

Il est vrai que pour amener des jeunes gens a s’engager dans l'enseignement,
pour qu'ils transforment fa nécessité de gagner leur vie en un engagement personnel
plus profond, en une vocation plus propice a l'acte éducatif (41), il faut un drapeau,
un mythe, un combai, quelque chose qui donne sens i leur engagement. Que ce
combat ait pour objectif une plus large reconnaissance du service rendu par la
profession et un meilleur statut soclal est certes iégitime. N'est-ce pas en partie peu
compatible avec I'idéal de service hautement revendiqué, fortement marqué par une
certaine idéologie et finalement guelque peu mystificatoire pour les intéréssés 7 C'est
¢e que pensent certains sociologues anglo-saxons d'aujourd’hui, qui portent sur la
professionnalisation un regard plus critique. Car, on I'aura remarqusé, si les écrits des
formateurs et responsables éducatifs que nous avons cités sont récents, ceux des
sociologues datent des années 60-70. Depuis d'autres analyses sont parues, qui
contestent la conception valorisée de la professionnalisation que nous avons pré-
senté, souligne sa relativité historique et dénoncent ses connotations idéologiques.
L'histoire et Panalyse de |'histoire continuent. Suite & un prochain numéro.

Raymond BOURDONCLE

Institut National de Recherche Pédagogique
Paris

Notes

{1} Un deuxidme texte suivra. )l sera consacré a «La critique des professions ». Je tiens &
remercier ici Viviane Isambert-Jamati et Monique Vial pour leurs remarques suggestives sur
une premiérg version de ce lexte,

(2) Dans ce prochain article, nous examinerons d'abord Ja conception interactionniste qui
interpréte la professionnalisation non comme un processus guasiment naturel et civilisateur
de rationalisation, mais comme un processus éminemment social et contingent de négocia-
tion permanente entrs groupes professionnels pour faire reconnaitre |a prééminence de leurs
capacités dans la réalisation des activités dent ils revendiquent le controle. Nous verrons
ensuite comment, & un niveau plus macro-social, les sociologues critiques et néo-marxistes
s’opposent encore plus directement aux fonctionnalistes en montrant pour les uns que les
enseighants sont affectés par une tendance a la déprofessionnalisation et a la prolétarisation
et pour les autres que l'utilisation du savoir par le professionnel n'est pas de l'ordre de
I'application systématique d’un savoir technique, mais une réflexion en action, quelque chose
de ordre de ’art et non de la rationalité technique.

(3) L'un d'eux, le SGEN-CFDT vient méme de changer le titre de son journal, « Syndicalisme
Universitaire » @n « Profession : Education ». Tout un programme !

{4} Nous pensons notamment au Journal of Teacher Education, publiée par ['Amaerican Associa-
tion of Colleges for Teacher Education et & Teaching and Teacher Education : An Internatio-
nal Journal of Reseach and Studies.

(5) ROBERT P. (1984), p. 1538.

(6} ROBERT P. (1984}, p. 1192.

{7) La version de 1933 du méme dictionnaire donne une définition encore plus explicite sur le
plan sociologique : « A vocation in which a professed knowledge of some department of
learning or science is used in its application to the affairs of others or in the practice of an
art founded upon it. » Cette définition est centrée sur 'un des 2 ftraits essentiels de [a
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profession, V'utilisation pour le service d'autrul de connaissance approfgndles. En congé-
quence, les physiciens et les biologistes, par exemple, ne sont pas congidérés comme des
professionneis, 4 moins qu'ils ne deviennent ingénieurs ou vétérinaires. )

{(8) Ne nous leurrons pas, des distinctions subsisteront, méme au hiveau s.cnptural, entre
Monsieur {e Professeur de psychalogie génétique et Madame Ja professeur d école. Par quoj
se manifestaront-elles ? La majuscule ou ta minuscule ? Le maintien généralisé du masculin
pour les seuls universitaires ou I'accord féminin pour toutes les f?mmes, quglqge soit s
rang, par exemple & la québécoise (professeurs) 7 La presence ou I'absence d’article définj
dans I'appeltation, |a profession fonctionnant comme un titre directement et consubstantialle-
ment attaché 2 vous, comme votre prénom : Professeur Dupond ou Professeur tout court ¢
Sien d'autres subtilités graphiques sont possibles, que nous découvrirons blentst.

{9) FOWLER (1954), ed. — The Concise Oxford Dictionnary, p. 957.

(10) 8i, comme le souligne Parsons (1968, p. 541), te développement des professitla_nsla été
favorisé dans un premier temps, & la fin du siécle dernier, par F'exercice h_bé'ral et l'individua-
lisme, I'un et I'autre régulés par des procédures et des produits d’association et non par 1a
régulation bureaucratique des organismas complexes, toutes choses ancrées dans les tradi-
tions anglo-saxonnes, ce qui explique le succés des recherches sur la profession dans ces
pays, peut-on en extrapoler que la situation inverse que l'on connait en Franc_:e ot Gue
dénoncait Chapoulie dés 1975 serait due 4 des facteurs symétriques tels que le faible attrait
de la pensée libérale chez les sociologues salariés de la recherche et de |'enseignement
supérieur ou la forte influence du messianisme marxiste ? L'un et |'autre auraient en quelque
sorte favorisé dans notre pays le développement de la sociclogie du travail au détriment de
celle des professions.

(11} Le Quebec fournit un autre bon exemple pour notre domaine de linfluence de I'état de ta
société sur les modes de penser et les travaux Ssociologigues. Cette province est trés
fortement marquée par la culture américaine, notamment en matiére d'associations profes-
sionnelles et de relations sociales. Le Dictionnaire actuel de I'éducation de Legendre donne
p. 467 une premidre définition banale de la profession. Mais il précise aussitét le caractare
professionnel de 1’éducateur en utilisant des caractéristiques semblables a celles utilisées par
les sociologues fonctionnalistes. Pour ce faire, il a repris la définition d’un ancien ministre de
I"éducation, C. Laurin. Par ailleurs, un rapport officiel du Comité Supérieur de I'Education sur
Ia condition enseignante consacre tout un chapitre & la dimension professionnelle, avec un
premier paragraphe s'interrogeant sur « l'appartenance des enseignants 4 une véritable
profession ». C'est dire combien la conception fonctionnaliste de la profession a pénéiré las
milieux de I'éducation, ce que confirme les trés nombreux travaux sur cette question [voir
I'inventaire des recherches effectué par le Groupe de Recherche sur la formation des
enseignants et des formateurs {1989)).

(12) Les sens que nous avons donné aux mots que nous avons retenus sont loin de rocouvrir 1a
varigté et, pour tout dire, I'indétermination de lsur usage. N'étant ni déposés au greffe de
I'Académie Frangaise, ni pesés au trébuchet des équivalences européennes, ni mame beau-
coup discutés dans Je milieu des formateurs directement intéressés, dont nous sommaes, ils
flottent dans nos bouches, portés par le prestige de leur racing commune, la profession,
Cette amorce de clarification, si contestables que scient ses choix, pourrait peut-étre
contribuer & une nécessaire discussion.

{13) Certes Veffectif et le colt du corps professoral a beaucoup augments, La difficuité de leur
tache aussi, car ils ont maintenant & enseigner a beaucoup plus d'éldves éloignés da la
culture scolaire par leur origine sociale que jadis.

{14} Discours de Michel Rocard & lLimoges, l¢ 8 décembre 1988, Ajoutons cependant que cette
rgvalorisation était considérée par les intéressés comme un rattrapage par rappont & I'évolu-
tion générale des salaires et aurait pu I'8tre par rapport 4 I'augmentation générale sur 30 ans
du service rendu & la collectivité.

(15) Cet intérdt des sociclogues est sans doute en partie du A feur proximité sociale d'avec les
protessions, sinon méme & leur recherche propre de professionnalisation.

(16) Pour la lecteur qui voudrait aller plus Ioin dans ce domaine sans pouvoir lire Jui méme les
textas originaux en anglais, nous recommandons 3 excellentes synthases critiques, Maurice
(1973), Chapoulie (1375} et Novoa (1987), pp. 24-56. On y ajoutera avec grand profit la
synthése plus spécialisée sur la formation des enseignants que proposent Lessard, Lahaye et
Tardif (1988). C'est en outre la seule & nolre connaissance, & avoir traité ce sujet dans une
revue frangaise.

(17} Chapoulie (1973), p. 91.

(18} Les monographies sont multiples, Dés 1964, Ben-David avait établi une bibliographie de
plusigurs dizaines de pages. Dans son ouvrage légdrement plus récent, Moore (1970) offrait a
son tour 55 pages de bibliographie. Comme I'on peut se reporter A cas travaux, nous NOUS
contenterons de citer icl 'une des études sociographiques les plus classiques, celle de
FRIEDSON sur la profession médicale, qui a I'avanlage d'avoir été tradyite en frangais en
1984, I'édition anglaise datant de 1870.

(19) JACKSON J.A., op. cité, Préface, p. 7.
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(23)
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(25)
(26)

(27)
{28)
(28)

(30)
(31
(32)
(33

(34)
(35)

(36)

Peut-dtra, ajoute Jackson en reprenant i‘approche plus cynique de Schumpeter, vaudrait-it
mieux parler de mystification que de mystére, tant que ces choses essentielles ne se sont
pas sécularisées, rationnalisées et instrumentalisées jusqu'au désanchantement prévu par
Weber, tant que leurs grands prétres, lgs prolessionnets, continuant de produire des néolo-
gismes, des connaissances complexes et des recherches qui permettent de tenir 4 distance
le commun des mortels of de s’assurer ainsi le monopole des savoirs nécessaires pour les
maitriser. Aprés Schumpeter, gui a, dés 1927, initié 'approche socio-6conomique des profes-
sions, ce sont surtout des économistes qui ont &tudié et dénoncé le danger de leur pratique
monopohstiquq (contrdle des flux d'entrée, pour kimiter fa concurrence et maintenir les
revenus, crléatuon de marchés institutionnels réservés, contrdlant par exemple I'installation
des madecins ou des pharmaciens. Les sociologues fonctionnalistes, aveuglés par le carac-
tére éminement fonctionnel des services rendus par les professions, ont ignoré tout cela. On
trouvera une bonne synthése de ces travaux iconoclastes dans Maurice (1972), pp. 218-219.

Pour Hughes, la licence permet d’'accomplir certains gestes qui ne sont autorisé qu'aux gens
de métier (réguler la circulation pour la police, circuler au plus vite et hors des normes pour
les pompiers ou les ambulanciers...), mais ne donne pas le droit collectif de définir ce gue
sont les bonnes rdgles de circulation ou d’urgence, qui reldvent du législateur. Ce sont au
contraire les médecins qui définissent ce qu'est la maladie, les prétres ce qu'est le péché et
les juristes ce quest le droit.

On se doute déja que les sociologues interactionnistes et critiques ont vite montré que le
discours scientifique et lénifiant du fonctionnalisme masquait en fait les interéts corporatifs et
les déclarations auto-justificatrices des professions, prises par les sociologues de cette école
comme argent comptant, comme an le verra plus loin.

CHAPOQULIE (1873), p. 93 et 95.

ETZION} A. {1963}, préface, p. V.

NOVCA A, (1987), p. 26,

lci, il pose le probléme sous forme de question et non plus d'affirmation et montre que, plus
que des nécessités naturelles, ce sont des contingences historiques et des limitations
théoriques, comme l'indigue le titre de son texte, qui gouvernent le processus de profession-
nalisation.

GOQDE (1969}, op. cité, p. 274,

WILENSKY H. (1964), op. cité, p. 164.

Cette nécessité des préfaces de faire court et de renoncer aux longues précautions améne
Etzioni & donner une illustration, si merveilleuse & notre godt qu'on nous pardonnera de la
citer en entier, de la tentation que peut avoir 1a sociologie fonctionnaliste de défendre I'ordre
social existant et de précher le renoncement 4 le faire évoluer. Constatant pages V at Vi que
les semi-professions, coincées entre les employés et fes véritablas professions, aspirent a
&tre assimilées 4 ces derniéres, il déclare que « cetlte aspiration irréaliste n'est pas sans
colt, celui que subissent les personnes qui cherchent & passer pour ce qu'elles ne sont pas :
fa culpabilité de revendiquer ce statut sans base suffisante et le rejet par ceux qui le
détiennent légitimement. » Aussi recommande-t-il & « ces groupes de¢ statul moyen, de
reconnaitre leur position et de chercher 2 améliorer Jeur statut plutdt que d’en changer. Ce
sont des semi-professionnels; un homme des relations publiques pourrait trouver une
meilleure appellation... L'important pour eux est de comprendre qu'il y & une position
moyenne qu’ils ne peuvent ni ne devraient quitter. lis peuvent chercher & promouvair une
société dans laquelie les différences de statut sont moins importantes en terme de revenu,
prestige, ot autras rétributions ; mais méme dans le meilleur des mondes il y aura toujours
des différences résultant de la division du travail entre ceux qui n'ont aucun savoir profes-
sionnel, ceux qui ont un savoir hautement spécialisé et ceux qui sont entre les deux.., Une
fois reconnu qu'il y a une position moyenne, les aspirations et positions inauthentiques ont
plus de chances d’étre oubliées et les conhséquences disfonctionnelles des tentatives de
transformation tendront 2 disparaitre. Les semi-professions seront capables d'dtre elles-
mémes. »

Lortie utilise le féminin, bien qu'il traite de I'ensemble des enseignants du primaire. Comme
ce sont a prés de 90 % des femmes, ce choix n'est que justice.

Pour les enseignants, lis sont souvent individuellement vécus, mal socialisés, non mis en
scene et subis sans cérémonie ni soutien social.

LEMOSSE M. (1989), op. cité, p. 65.

LEMOSSE M. (1889), ibidem.

HUBERMAN (1878), op. cité, p. 317.

Nous nous interesserans surtout ici aux aspects de ces rapports qui traitent de la profession
et de la professionnalisation des enseignants. On frouvera une analyse plus compléte et
misux contextualisée de ces deux textes dans Bourdoncle, Chen, Laurent, Quhlen (A paraitre)
et dans Laurent {1988).

Carnegie Forum on Education and the Economy (1986), op. cité, p. 7.
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(37) Dans les pays & I'économie avancée, I'augmentation de la productivité et de la compétitivite

(38)

(39)
{40)
(41)

internationale ne peut venir de la faible rémunération du travail caractéristique des pays en
phase de décollement économique. Elle ne pout provenir qué de I'incorporation au produit et
au processus de production de biens immatérlels dont segls les pays ‘dév?loppés disposent,
les connaissances scientifiques et techniques et la capqcuté de la main d ceuvre locale 4 en
maitriser P'utilisation. Ceci exige une forte élévation du niveau moyen de formation qe la main
d'ceuvre. Ce raisonnement, qui est aussi 4 la base de !'objectlf frangais des 80 % d éléve§ au
niveau du bac, rappelle les théories du capital humain et du fonctionnalisme technologique
qui ont dominé la sociologie de I'éducation anglaise autour des années 60, avec notamment
Halsey, Floud at Anderson (1961). .

Le Président du groupe de travail est vice président et responsable scientifique d’IBM, Sur
ses 14 membres, 5 représentent des activités autres que I'éducation {économie, recherche...),
2 sont des élus d'Etats, 3 des administrateurs d’Etat de I'éducation, 2 dps représentants
d’associations syndicales et une doyenne d'un collége de formation _d'ense|g|:|ants. Au total,
les professionnels de |'éducation n'ont pas la majorité. Avec la présidence, I'économie joue
un rdle important.

Carnegie Forum on Education and the Economy (1886), op. cité, p. 107.

Holmes Group {1986), op. cité, Préface, p. 1.

Les vocations sont plus propices & 'acte éducatif car elles mpbilisent la personnalité bien
au-deld de ce qu'exige la simple application d’un savoir technigue. Or comme dans toutes
les professions qui s’accomplissent dans une relation forte a autrui, la personnalité de
I'intervenant est un élément essentiel dans I'établissement de la relation.
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ANWEILER (Oskar}, MITTER (Wolfgang), PEISERT (Hansgert), SCHAFER {Hans-Peter},
STRA‘I:ENWEHTH (Wolfgang). — Vergleich von Bildung und Erziehung in der Bundes-
republik peutschiand und in der Deutschen Demokratischen Republik. — Cologne :
Verlgg Wissenschaft und Palitik : 1990, — 712 p., (Materialien zur Lage der Nation)
publiés par le Bundesministerium fir innerdeutsche Beziehungen,

En 1988, donc avant les événements qui ont déclenché le processus dont
'aboutissement est aujourd’hui la réunification des deux pays, le Ministere Fédéral
pour les Relations Intra-Allemandes a passé commande auprés d'une commission
scientifique indépendante présidée par Oskar Anweiler (Bochum) de cette monumen-
tale étude comparée des systémes d’éducation en Reépublique Fédérale et en Répu-
blique Démocratique, pour sa collection destinée au premier chef aux pariementaires.
Celle-ci prend évidemment aujourd’hui une signification toute particuliére. On est loin

"d’un simple état des lieux au moment ol $'est effondré le Mur de Berlin : ¢’est toute

Pévolution paralléle des systémes depuis 1945 qui est évoquée et analysée.

Dans une partie introductive, O. Anweiler définit la problématique et la méthodo-
logie de la comparaison ainsi entreprise, dont la particularité est évidemment d'étre &
la fois inter et intra-allemande. Dans la seconde partie est anaiysé [‘arriére-plan
social, politique, idéologique, démographique et économique qui a donné naissance
& deux systémes nettement divergents, La troisiéme section, de loin la plus longue,
passe en revue les différents niveaux et domaines de 'enseignement : I'education
préscolaire, les établissements d'enseignement général, la formation professionnelle
initiale et continue, I'enseignement supérieur, la formation des adultes. Parmi les
sujets particuliers abordés, relevons I'enseignement polytechnique en RDA, I'éduca-
tion esthétique, I'orientation, la formation des apprentis, les relations entre enseigne-
ment général et formation professionnelle, la structure des études supérieures, la vie
étudiante, le personnel scientifique, I"organisation de fa recherche, fa formation des
maitres. Une quatriéme partie aborde transversalement quelques questions spécifi-
ques : éducation des handicapés et des surdoués, enseignement féminin, socialisa-
tion politique, prise en compte des nouvelles techniques de I'information, incidence
des données internationales et inter-allemandes sur les systémes scolaires. Enfin, la
cinquime section tente de dresser un bilan tant du point de vue méthodologique
que de celui des contenus.

Cet ouvrage collectif parfaitement structuré, coordonné et documenté constituera
certainement une base des plus précieuses pour la réflexion pédagogigue dans une
Allemagne réunifiée. En ce sens, il tombe & point nommé. La pédagogie comparée se
trouvait ici devant une tiche d’une particuliere urgence. On ne peut qu'admirer la
rapidité avec laquelle la commission scientifique présidée par O. Anweiler a établi ce
rapport et a su ainsi éviter de courir aprés I"événement pour l'accompagner dans ses
soubresauts passionnels par une analyse et une réflexion approfondies et sereines.
£n ce sens, on est 13 en présence d'un travail en tout point exemplaire. En aucune
autre circonstance, sans doute, une étude comparative n’aura été aussi indispen-

sable.
Pierre ERNY

Université de Strasbourg

BOURDIEU (Pierre). — La Noblesse d'Etat. Grandes écoles et esprit de corps. -—
Paris ; Les Editions de Minuit. — 1989. — 576 p.

Avec La noblesse d'Etat, Pierre Bourdieu apporte & nouveau une contribution
majeure 4 la sociologie frangaise. Bien sdr la continuité intellectuelle entre ce
volumineux ouvrage et les précédents (en particulier La distinction et Homo Academi-
cus) est évidente. Mais ¢'est aussi une étape nouvelle dans une production bibiiogra-
phique ol I'impérieuse cohérence de la conceptualisation va de pair avec un renou-
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vellement constant des champs d'investigation : on peut dire que I.a noblesse d’Etat
apporte un éclairage sans précédent et sans équivalent s’u_r I'univers des grandes
écoles et le systdme de formation et de reproduction des élites en France.

L’ouvrage se présente comme un édifice vaste et complexe, od I'on peut entrer
par de multiples portes et dont l'unité architecturale n'est peut-étre pas immeédiate-
ment perceptible, malgré Ulinvitation qui est formulée dans Ie, prologue sur « struc-
tures sociales et structures mentales » d’en considérer les différentes parties comme
complémentaires. En fait, les deux premiéres parties peuvent étre lues séparément.
La premigre, intitulée « Les formes scolaires de classification », reprend deux études
antérieures effectuées en collaboration avec Monique de Saint-Martin et consacrées
'une & I'excellence scolaire et a I'ambivalence des valeurs académiques (& partir
d'une enquéte menée auprés des lauréats du Concours géneéral des années 1966,
1967 et 1968), l'autre aux catégories implicites du jugement professoral (& partir
d’une part d’'un ensemble de fiches individuelles tenues par un professeur de khagne
et comprenant notes et appréciations sur chaque éléve, d'autre part d’'un corpus de
notices nécrologiques d’anciens éléves de I'ENS de la rue d’Ulm). La seconde partie,
« L'ordination », reprend les résultats d’une étude sur les classes préparatoires aux
grandes écoles et développe une théorie de la certification scolaire comme consécra-
tion sociale. On peut considérer cependant que c'est la troisiéme partie, intitulée « Le
champ des grandes écoles et ses transformations », qui constitue, par la masse
d’informations inédites qu'elle mobilise, le noyau central et original de I'ouvrage. La
quatritme partie, « Le champ du pouvoir et ses transformations », apparalt comme
directement complémentaire de la précédente. Quant & la cinquiéme, trés bréve,
« Pouvoir d’Etat et pouvoir sur I'Etat », elle fait apparaitre la continuité historique et
sociologique entre la noblesse de robe d'Ancien Régime et les élites méritocratiques
modernes et constitue en somme la justification du titre de I'ouvrage.

La fécondité de l'inspiration structuraliste de Pierre Bourdieu se manifeste une
nouvelle fois dans son approche des institutions d'enseignement supérieur en termes
de « champ ». Il existe de nombreuses études sur les grandes écoles francaises.
L'originalité de celle-ci réside tout d'abord dans le fait de prendre comme principal
objet d’'investigation les « effets de champ », ¢’est-a-dire les « effets & distance » que
ces établissements exercent les uns sur les autres, « a la fagon des corps célestes
appartenant a un méme champ gravitationnel ». Du fait de leur position concurren-
tielle et de 'enjeu important qu'elles constituent dans la logique de reproduction de
la société, les grandes écoles constituent en effet un systéme de différences dynami-
que, ou chague élément se définit par rapport & tous les autres et pése sur tous les
autres. Les données principales sur lesquelles s'appuie I'analyse de Pierre Bourdieu
sont relativement anciennes : essentiellement une enquéte menée entre 1966 et 1969
auprés des éléves d’'une centaine d'établissements, fondée sur I'exploitation de 6 249
questionnaires, auxguels s’ajoutent des entretiens individuels et collectifs et toutes
sortes d'informations sur le fonctionnement des établissements et leur histoire. Dans
une trés intéressante annexe méthodologique {écrite, comme le corps du chapitre sur
I'état de la structure au moment de l'enquéte, en collaboration avec Monique de
Saint-Martin), Pierre Bourdieu explique l¢ retard dans la publication des résultats de
cette recherche par une « anxiété positiviste » éprouvée devant les imperfections de
instrument de connaissance utilisé (concernant en particulier Péchantillonnags). Si
de tels scrupules honorent le chercheur, il faut bien reconnaitre cependant que la
communaute scientifique aurait perdu beaucoup & ne pas voir publier les résultats
d'un travail d’investigation et d’analyse aussi riche et original. On ajoutera d’ailleurs
que les données de 1966-1969 se trouvent fort suggestivement « mises en perspec-
tive » dans le chapitre consacré par Pierre Bourdieu 3 une « histoire structurale » du
champ des institutions d’'enseignement supérieur jusqu'en 1985,

Que I'on appréhende le champ & I'échelle d'un ensemble diversifié d'institutions
(n = B4) caractérisées par le seul critére de l'origine sociale des élaves ou qu'on



retienne un échantillon plus restreint {(n = 21) caractérisé par un ensemble systémati-
que de critéres a fa fois scofaires et sociaux, le recours a fa méthode de {'analyse
des porrespondances fait apparaitre au sein du champ, et quel que soit le secteur
considéré (écoles préparant a I'enseignement et 4 la recherche, administration,
commerce et gestion, écoles d’ingénieurs) une polarisation principale selon un critére
de niveau social et de rareté scolaire : on trouve en effet du méme coté du « premier
axe » les enfants de cadres supérieurs et les grands établissements hautement
sélectifs et préparant aux carridres du savoir et du pouvoir {tels que I'ENA, les ENS
d’Ulm et Sévres, Polytechnique, HEC), tandis que les établissements a recrutement
plus populaire sont ceux qui préparent aux postes les moins prestigieux et les moins
polyvalents (tels que les IUT, I'école des PTT, I'école des Tanneries de Lyon, etc.).
En somme ce « premier axe » correspond assez bien & I‘opposition entre ce que
l'auteur appelle «la grande porte» et «la petite porte », ou, encore, au sein du
champ social, entre « dominants » &t « dominés ». Mais on sait aussi ([comme cela
ressort nettement dans La distinction) que les classes supérieures ne constituent pas,
dans la société frangaise, un ensemble sociologiquement homogéne et que toutes
sortes d’indicateurs permettent d’établir en leur sein une distinction entre fractions
économiguement dominantes mais relativernent « dominées » sur le plan du « capital
culturel » (comme on le voit en particulier avec une grande partie du patronat) et
fractions culturellement dominantes (et fortement diplomées) mais économiguement
moins privilégiées (comme on le voit en particulier avec les intellectuels et les
professeurs). Or cette polarisation se retrouve nettement dans ie champ des établis-
sements d’enseignement supérieur, avec, sur le « deuxidéme axe » du plan dessiné par
'analyse des correspondances, une opposition entre un pdle scientifique et intellec-
tuel (occupé en particulier par les enfants d’enseignants et par des grandes écoles a
statut public, peu dépendantes du monde économique et dispensant des savoirs
théoriques « durs »} et un pbdle économique &t «libéral » {occupé d’abord par les
enfants d'industriels, de gros commergants et de membres des professions libérales
et par des écoles souvent de statut privé, moins « méritocratiques », préparant plus
directement au monde des affaires, auxquelles il faut ajouter tout le secteur médical).

Si I'on restreint cependant 'analyse &4 un groupe plus restreint d’écoles de haut
niveau {n = 15), en utilisant pour caractériser chaque individu une multiplicité d'indi-
cateurs sociaux, scolaires et comportementaux, une nouvelle configuration apparait :
le critére de niveau social et scolaire n'étant plus déterminant, I'opposition qui
constituait précédemment le « deuxiéme axe » (podle intellectuel/pdle économique)
passe au premier plan, le « deuxiéme axe » correspondant cette fois & un clivage plus
subtil entre un pdle «technique» {enfants d'ingénieurs et de techniciens, écoles
d'ingénieurs) et un pdle que Plerre Bourdieu qualifie de «technocratique » (ol I'on
trouve en particulier PENA et les enfants issus des professions libérales), Polytechni-
gue se situant & peu prés au centre du diagramme, & I'intersection des deux axes.

Si la représentation du champ des institutions d’enseignement supérieur a
laquelle on aboutit ainsi n'a rien de paradoxal, surtout quand on connait les travaux
précédents de Pierre Bourdieu sur la structuration des champs sociaux, elle peut étre
considérée cependant comme un résultat original, irréductible en tout cas a la
perception spontanée (beaucoup plus étroite et parceliaire) des acteurs.

Entre les années soixante et les années quatre-vingt, la configuration ainsi
décrite s'est-elle modifiée de fagon significative ? Des analyses consacrées par Pierre
Bourdieu & cette question, il ressort certainement que les continuités structurelles
lemportent sur les discontinuités, quelle que soit par ailleurs limportance des
changements qui ont pu affecter les institutions considérées isolément (du fait en
particulier de I'accroissement des effectifs et de I'évolution de |a demande sociale en
matiere de transmissions et de certifications de compétences). Des données concer-
nant le recrutement social de 84 institutions d'enseignement supérieur en 1984-1985,
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il ressort que la polarisation s'est conservée entre les écoles de'a‘l‘élite sociale et
celles a recrutement plus populaire, de méme que persiste I'opposition entre un pdie
« intellectuel-méritocratique » et un pole centré sur le monde des affaires. Selon
Pierre Bourdieu, ces phénoménes de polarisation auraient méme tendance a s'aggra-
ver, renforgant 'homogénéité sociale et la fermeture sur soi de chaque type d’école.
Un autre élément nouveau apparait, trés significatif aussi de la France des années
quatre-vingt, c'est qu'on trouve beaucoup plus gu'auparavant du coté du péle
« dominant » des écoles de gestion et de marketing relativement peu exigeantes
scolairement et qui paraissent offrir une sorte de « refuge » a des étudiants issus des
couches sociales privilégiées exclus des écoles les plus sélectives et qui refuseraient
de se rabattre sur les universités ou sur des écoles conduisant 4 des postes moins
élevés, réalisant ainsi une sorte de contournement des rigueurs méritocratiques dans
un contexte de compétition scolaire accrue. Paralléglement, on notera aussi I'accrois-
sement du poids relatif de I'ENA au sein du champ, une « montée en puissance » qui
va de pair avec un recrutement de plus en plus exclusivement bourgeois, contraire-
ment aux intentions « démocratisantes » qui avaient présidé a fa création de ceite
école de la haute fonction publique aprés la guerre.

Tel qu'il est décrit dans la troisiéme partie de La noblesse d’Etat, le champ des
établissements d'enseignement supérieur présente une évidente homologie avec
Pespace social que révéle I'analyse des correspondances effectuée & partir d’'une
multiplicité d'indicateurs de position et de dispositions dans La distinction, avec la
double polarisation selon te volume du capital détenu et selon la nature de ce capital
(économique d’un c6té, culturel de I'autre). Au sein du champ du pouvoir {dont traite
plus particuligrement la quatriéme partie de !'ouvrage), c’est-a-dire parmi les plus
gros détenteurs de 'une ou l'autre « espéce » de capital, cette polarisation donne
lieu a une concurrence perpétuelle, a2 une lutte pour Ia domination en méme temps
qgu'a des rapports d'échange et a des stratégies de reconversion. Actuellement, selon
Pierre Bourdieu, deux tendances principales se manifestent: d'une part, le titre
scolaire joue un réle croissant dans les stratégies de reproduction, ce qui veut dire
que méme dans le « patronat familial » (que I'auteur oppose au « patronat d'Etat »,
plus diplémé et lié davantage, par le biais des entreprises publiques, au pouvoir
politique) les stratégies de reproduction traditionnelles, matrimoniales et successo-
rales, ne suffisent plus : il faut des dipldmes et, méme s'il s’agit parfois de diplomes
« ad hoc », qui consacrent une position plus qu’ils ne sanctionnent une qualification,
cela entraine bien évidemment un alourdissement du travail de reproduction, en
multipliant les risques de « ratage » ; d’autre part, on assiste & un certain déclin des
titres purement techniques (les diplémes d'ingénieurs) au profit de ceux garantissant
une nouvelle sorte de culture générale & forte composante économique, gestionnaire
et « communicationnelle » (de type Sciences Po). Les «écoles du pouvoir » sont
évidemment partie prenante dans de tels changements, qu'elles subissent, auxquels
elles s'adaptent au prix de certaines restructurations et redistributions, que parfois
elles anticipent. Mais, quoi qu’il en soit, dans I'élite de Félite, chez les plus grands
chefs d’entreprise (auxquels l'auteur consacre de longs déveioppements trés bien
documentés), I'ancienneté familiale dans le monde des affaires reste un facteur
décisif d’accés aux responsabilités. C'est dire que la bourgeocisie a aussi ses « quar-
tiers », qui intégrent d'ailleurs bien souvent ceux de I'ancienne noblesse, comme le
révéle la floraison des noms a particules dans I'élite des affaires et du pouvoir.
Qu’une logique de castes perdure aux plus hauts niveaux de la société de classes
moderne sous une fagade de rationalité méritocratique et « managériale », voila une
conclusion qui n'étonne pas chez i'auteur de La reproduction, mais étayée ici sur une
investigation d'une grande richesse et qui apporte réellement des choses nouvelles
par rapport a ses travaux antérieurs.

Reste cependant & passer du stade descriptif au stade interprétatif, ¢’est-a-dire
a se demander pourquoi il en va ainsi, pourquoi cette homologie (que suggérent en



particuller les diagrammes issus de l'analyse des correspondances) entre le champ
d‘5§ _Qrandes écoles et le champ du pouvoir, ou encore pourquoi les filidres d’études
suivies par les individus sont si souvent en affinits, en continuité ou en concordance
structurate avec leurs positions sociales d’'origine, et aussi pourquoi les différences
dans les positions objectives observées (scolaires ou sociales} s'accompagnent bien
souvent de différences analogues dans les dispositions subjectives, les prises de
position et les pratiques {en matiere culturelle, sociale, politique), comme on le voit
dans I'enquéte qui est ici présentée. On le sait, pour Pierre Bourdieu, le principe
e?<p|icatif de ces correspondances réside essentiellament dans I'habitus, cette dispo-
sition générale de I'étre induite par les conditions d'existence associées & telle ou
telle position sociale dans tel ou tel contexte et qui génére les systémes de
préférences pratiques des individus, leurs golts, leurs engagements, leurs maniéres
d'agir, de sentir et de penser. Ainsi, indépendamment méme des phénoménes de
réussite scolaire différentielle et des inégalités devant la sélection (reflet des dispa-
rités dans le « capital culturel » socialement hérité ainsi que des « biais sociaux » qui
affectent las critéres d'évaluation et d'orientation des enseignants), le fait que les
enfants d’enseignants paraissent s’orienter plus souvent que les enfants de patrons
vers des études préparant directement a I'enseignement ou & la recherche et moins
souvent vers les écoles de gestion s'expliguerait, selon cette théorie de I'habitus, par
I'acquisition et I'intériorisation précoces d'un rapport fondamentai aux biens et aux
signes qui impliquerait pour les uns la valorisation de la connaissance savante et de
la culture désintéressée, accompagnée d'un relatif détachement par rapport aux
intéréts caractéristiques de la sphére économigue, dans laquelle les autres seraient
inclinés davantage a s'investir, le méme type d’expiication valant, moyennant les
spécifications appropriées, pour les autres secteurs du champ de I'enseignement
supérieur et d'autres régions du champ social (ingénieurs, médecins, juristes, hauts
fonctionnaires). La prégnance de «l'esprit de corps» au sein des établissements
renverrait & la méme logique profonde de reproduction et d'attraction du semblable
que fa rareté relative des trajectoires « croisées », déviantes ou paradoxales : qui se
ressemble s'assemble, les mémes habitus conduisent aux mémes stratégies et aux
mémes choix. Mais il faut ajouter aussi que, d'une certaine fagon, qui s'assemble est
amené a se ressembler: si le nouveau venu est amené 4 adopter I'esprit de
I"institution qui I'accueille, c¢'est que cet accueil a valeur de consécration symboiique
et que toute consécration symbaolique impose des pratiques distinctives qui suppo-
sent de la part de Pélu d'importants «investissements » (selon le principe du
« noblesse oblige »). Ainsi les structures sociales ne se reproduisent pas « toutes
seules », mais par le biais de la production de structures mentales qui leur corres-
pondent et font que les individus agissent d'une telle fagon que la combinaison de
leurs actions va dans le sens du maintien des rapports structurels existants.

Reste & savoir cependant si cette approche explicative est la seule possible, si le
recours a ¢e principe générateur invisible gqu’est 'habitus est partout nécessaire, si
Pon ne peut pas rendre compte de certains au moins des phénoménes observés 3
partir de schémas plus simples, tels que ceux qui découlent par exemple de
I'axiomatique utilitariste. Ne peut-on pas supposer par exemple gue s'il y a souvent
une correspondance entre les choix de filitres d'études effectués par les individus et
leur origine sociale, ¢ce n’'est peut-étre pas principalement pour des raisons de
« posture culturelie » ou de disposition mentale socialement induite, mais plus sim-
plement parce gu’il est plus « économique » {intellectuellement, affectivement, socia-
lement} d’aller vers ce qui est le plus familier {ou I'on dispose déja d’un capital
d’information, d’expérience, parfois de «relations », sans parler du coit économigue
de certains types d'études qui exclut tatalement les moins aisés) que vers ce qui est
le plus étranger ? Et le conformisme de I'« esprit de corps », dans sa dimension
méme d’expérience enchantée du monde social (le plaisir d’étre «entre soi», la
gratification que procure la fréquentation de ses semblables) ne reléve-t-il pas,
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indépendamment méme des anticipations réalistes de bénéfices professionnels et
matériels, d’une méme économie, d’'une méme ergonomie affectives ? Reconnaissons
_cependant que, d’un bout & l'autre du livre, un tel mode dlnterprétation utilitariste
est partout présent et que le vrai probléme est plutdt celui de la compatibilité entre
la description « stratégique » des comportements individuels et collectifs (comme par
exemple gquand Pierre Bourdieu écrit, page 226, que les individus et les groupes
« travaillent, plus ou moins consciemment, & instaurer les conditions objectives
propres & faire que leurs propriétés (tout ce qu’ils ont ce qu'ils sont) soient ay
principe d'avantages reconnus, ou, en termes plus précis, que leur patrimoine
fonctionne en tant que capital ») et la théorie de I'habitus, laguelle suppose normale-
ment Ja présence au cceur de l'individu de déterminations lourdes qui affectent de
maniére permanente ses comportements et le font bien souvent «jouer perdant »,
Mais il se pourrait bien que cette ambiguité ouvre une question plus fondamentale,
qui est celle du statut conceptuel ainsi que de la cohérence « paradigmatique » des
différents vocabulaires utilisés simuitanément par Pierre Bourdieu dans sa description
des pratiques sociales : celui de I'économie {utilité et calcul), celui de la politique
(rivalité et pouvoir), celui enfin de la religion {avec linsistance sur la dimension
rituelle et sacrée de toute légitimité). Ainsi lorsque, dans la deuxiéme partie de
'ouvrage, 4 propos des écoles d'élite et des classes qui y préparent, il décrit 1
formation comme une ascése, l'isolement comme une retraite initiatique, I'examen
comme une épreuve, la sélection comme une élection et la certification comme une
ordination ou une consécration, dans quelle mesure ces expressions doivent-elles
étre « prises & la lettre », dans quelle mesure ne sont-elles que des « maniéres de
parler », & statut essentiellemeant métaphorique ? Ce probléme de lecture est fonda-
mental, puisqu’il s’agit de savoir si les ressorts uitimes de la machinerie sociale sont
en leur fond d’essence religieuse, si c’est ie sacre qui fait tenir I'édifice de toute
iégitimité et de tout pouvoir, ou bien s’il ne s’agit vraiment que d'une image & valeur
essentiellement polémigue, destinée seulement a détruire I'illusion sociale, c'est-a-
dire la croyance « naturells » en un fondement méritocratique-rationnel de I'autorité et
du pouvoir dans les sociétés modernes. En somme, chez Pierre Bourdieu (et dans la
sociologie en général), le religieux, I'économique, le politique ne sont-ils que des
métaphores du social, ou bien en sont-ils la substance mé&me ? Cette question en
suggere cependant une autre, qui est de savoir si I'on peut jamais se délivrer de la
profandeur métaphorique des mots et si la notion méme de «sens littéral » a un
sens. li est certain en tout cas qu'il n’y a pas plus de langue intellectueliement pure
que de métaphore innocente. Cette remarque rapproche blen évidemment la sociolo-
gie de la littérature.
Jean-Claude FORQUIN
Université de Rouen

CHILAND (Colette). — L'enfant, la famille, école. — Paris : PUF, 1989, — 264 p,

L'ouvrage se présente comme un recueil d’articles ou de textes de conférence
publiés entre les années 79 et 88, qui, sauf deux d'entre eux (« La probiématique de
I'échec scolaire », « La violence de Vinstitution scolaire »), concernent essentiellement
les incidences de la relation parents-enfants sur le devenir et le fonctionnement
psychique des enfants et des adolescents. Son intérét majeur est de « colier » & une
experience clinique, liée a 'exercice de la psychiatrie d’enfants, de psychothérapies
de parents et d'enfants, de la psychanalyse. Les cas qui donnent lieu & des
exemples, des commentaires, et aussi 4 des questions, sont la plupart du temps
référés aux consultations données au Centre Alfred-Binet, au discours des consul-
tants, parents ou enfants. On notera aussi I'utilisation de travaux d'origine anglo-
saxonne, et pas seulement frangais, tels que ceux de E. Bergler, sur les parents
d’enfants névrotiques, de M. Bowen, sur le théme des « trois générations » et de
I'enfant schizophréne, de M.E. Lamb, sur le réle du pére dans ie développement de



I'enfant, de M. Mahler, sur la « naissance psychologique » de « I'enfant humain », de
Stoller enfin sur I'identité sexuelle, et, bien entendu, de Winnicott...

Non seulement les parents, et les étudiants en psychologie, seront intéressés par
cet ouvrage, mais aussi les enseignants, qui y trouveront 4 la fois des informations
cliniques utiles pour leur compréhension des enfants et des adolescents qu‘ils ont en
charge, qu'un certain art de se poser des questions «de bons sens » devant des

comportements d’élaves, — au méme titre que les parents par rapport a leurs
enfants; Certes, en prenant le terme « éducation » au sens large, « nous ne sommes
pas mdrs pour é&crire un traité psychanalytigue de [(‘éducation » (p. 38), — mais

Colette Chiland ne laisse pas de donner, en tant que psychanalyste ou de psycho-
thérapeute, queiques conseils, ou plutdt quelques chemins, passibles, pour — par
exemple — éviter de punir les enfants par pure conviction normative {« théologique »,
dit-elle), par lutte pour le pouvoir, par sadisme: « La maltrise sur I'enfant, c'est le
moyen de se venger des humiliations subies dans sa propre enfance..., I'enfant puni
punira » (« Pourguoi punir les enfants », p. 170).

Les 17 textes progressent de l'enfant avant la naissance dans le «Le désir
d'enfant » (premier texte} jusqu’aux adolescents (« Ceux dont on parle ef ceux dont
on ne parle pas », (quinziéme texte) et au « Destin sexué de I'étre humain », {dernier
texte). Bien qu'ils puissent donner Iimpression d'un ensemble un peu disparate, on
peut repérer deux grands groupes, selon qu'il s’agit des déterminations, familiales,
scolaires et de «situation », du développement ou plus précisément du rdle des
cliniciens, au niveau de la « défense de I'enfant », de 'aide apportée aux familles, du
rapport @ eux-mémes et a leur propre enfance...

La plupart des enfants qui haissent ne sont pas « |e fruit de la réflexion ». Certes,
des motifs conscients peuvent étre énoncés par les parents qui « ont réfléchi », mais
« les motifs inconscients seuls peuvent permetire de comprendre comment se noue
le « désir d'enfant » : la réalisation des voeux cedipiens, la réparation des parents, la
réparation de soi, la négation de fa mort » (p. 21-22). Le désir d'enfant peut &tre dit
favorable, si « les investissements objectaux équilibrent les investissements narcissi-
ques », ¢’est-a-dire si I'enfanmt est moins désiré pour sei-méme, gu’accueilli pour lui-
méme. Aussi bien, la naissance confronte I'enfant réel et Penfant imaginaire, fan-
tasmé : elle est un « tournant dans la vie fantasmatique des parents », — vie fantas-
matique elle-méme liée a leur enfance, sl est vrai que « aptitude des parents & la
fonction parentale est liée 4 leur propre histoire d’enfance », Il s’avére ainsi que les
parents dits « maltraitants » ont toujours été eux-mémes des enfants maltraités : ils
cherchent & se réparer en ayant des enfants, attendent de lui un amour parental et
sont décus du nourrisson qui crie, de sa fragifité (p. 40).

Ce qui pose la question de la « maturité » et de P« immaturité » des parents,
concepts peut-&tre « vagues », mais auxquels on peut donner un sens précis. Parents
immatures, ceux encorg trop avides de vivre pour eux-mémes, de «combler les
insatisfactions de leur enfance et de feur adolescence pour étre capables de perce-
voir ce qui se passe chez leur enfant ». Or, « s'assumer comme parents, ¢’est pouvoir
dire non, s’affirmer, ce qui donne aux enfants l'image d’une solidité qui ne s'effritera
pas... » (« Les familles & risque psychique », p. 94).

Si '« histoire d'enfance » des parents joue ainsi son rdie, les grands-parents sont
fantasmatiquement, et parfois réellement de la partie. Dans le texte «Les trois
générations : de (a légende & lintrusion », Colette Chiland, tout en rappelant lz
position de Murray Bowen montrant que trois générations interviennent dans I'organi-
sation cedipienne de chacun d'entre nous, indigue gue, non seulement il conviendrait
de remonter plus loin, notamment en fonction de la légende familiale (les récits faits
par les membres d'une famille sur sa propré histoire), mais aussi d’analyser les
rapports aux grands-parents éventuellement présents dans la famille, qui peuvent
avoir « un effet maléfique » (p. 102).
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Il y a incontestablement des « facteurs de chance » (0u dirions-.nous de « situa-
tion »} qui interviennent dans le destin de I'enfant et on sera facnlgment d’'accord
avec Colette Chitand sur ce point. N’y a-t-il pas des troubles spémf;qges chez les
enfants des villes ? par I’aggravation de certains risques, la violence qui s'y qéploie
(p. 52) ; n'y-a-t-il pas un « hasard des rencontres », — avec « un maitre, un educa-
teur, un camarade » (p. 65) 7 1l n'est jusqu'aux changements intervenus depuis quel-
ques décennies au niveau de I'image (ou de I'«imago ») du pére, autant que les
modifications dans le comportement des pares (ils « ont pu avoir un plus libre accas
de la part féminine d’eux-mémes », et « ont pris du plaisir » & prodiguer les soins aux
bébés) qui ne complique le rapport des gargons et des filles & leurs images du pére
{« Hommes et femmes et leurs images du pére », p. 116).

L'adolescence est, on le sait, une période difficile. Dans le texte qui lui est
consacré, Colette Chiland met en regard les besoins de l'adolescent, la dépression
adolescente, et « ce que nous éprouvons devant les adolescents », — « nos contre-
attitudes et notre contre-transfert », peur souvent, envie parfois. En référence a
Winnicot, qul explicite la problématique de mort qui est au cceur de la depression de
'adolescence, et en soulighant le besoin qu'a 'adolescent de s'identifier a4 ses
parents pour construire son identité, Colette Chiland insiste sur la nécessité de
respecter & la fois le désir d'indépendance et |'attente d’étre soutenu par des
parents, non pas rigides, mais « solides » (1). Au niveau de la question de la cons-
truction de l'identité, I'adolescence est aussi en continuité avec la maniére dont s’est
constitué ce gu’on peut désigner comme le « destin sexué de I'étre humain », — le
fait d'étre male ou femelle, la « sexuation». A partir d'une expérience de cas
cliniques de transsexuels (qui « se sentent une dme de 'autre sexe ») et d'intersexués
(qui par suite de malformations des organes génitaux ont été « assignés » méles ou
femelles), Colette Chiland se demande si la notion freudienne de « bigsexualité » est
pertinents, et souligne 'importance de la fagon dont le comportement des parents
oriente déja chez le bébé le savoir sur son sexe. (Dernier chapitre, p, 228, 232).

Enfin, parmi les facteurs de développement de VFenfant, il y a bien entendu
I"école. Les deux textes consacrés a Penfant & I'école évoguent rapidement I’échec
scolaire, comme motif de consultation, en distinguant le jeune enfant, le coliégien, le
lycéen, pour poser & la fois que la prévention de I'échec scolaire commence avec les
conditions dans lesquelles I'enfant est attendu..., et que I'école crée, soit maigré elis,
soit délibérément {notamment par sa structure de compétitivité) I'échec scolaire, qui,
ainsi, « demeure un probléme pédagogique » {p. 158). Il faut également mettre en
cause le systéme de « violence institutionnelle » de I'école, qui continue & fonctionner
«comme si I'enfant devait s’adapter & I’école, et non le contraire » (p. 165).

C'est que l'école, qui «reste un lieu d'éducation », est un « agent important de
santé¢ mentale ». Constatation importante, dans la mesure oll précisément {'objectif
des diverses contributions de |'ouvrage semble bien apporter des informations dans
le domaine psychologique susceptible d'« aider » parents et enseignants. D'ol le
questionnement sur le rdle du clinicien : gque doit-il faire 2 que peut-il faire ? Lui-
méme doit prendre en compte I'enfant qu'il a ét¢, garder le contact avec lui, mais
« dépasser les limites » de cette expérience, pour aider non seulement I'adulte mais
« cet » enfant qui est en consultation 7 En tout état de cause, le clinicien se trouve
an présence d'un changement continu des modéles familiaux, dont certains sont
nocifs pour P'enfant {le « couple moderne »). La famille, malgré tout, reste ce quily a
de mieux: mais « comment rendre viables pour I’enfant des parents qui ne le sont
pas » 7 Défense de I'enfant, défense de la famille, tel semble &tre le double projet,
sinon du psychanalyste, qui, nous semble-t-il, ne se situe pas sur ce registre, mals
du psychothérapeute ou du psychiatre attentif & quelque réparation (2). C'est dans
cette optique que prennent place notamment des analyses telles que celles que nous
avons citées sur la punition, — qui regarde aussi bien la fonction parentale qu’ensei-



gnantg. « Nous nous efforcerons d'ceuvrer pour que I'aduite n'abuse pas de son
pouvoir sur I'enfant et favorise ainsi 'épanouissement de I’lhumanité en lui. A I'exer-
cice abusif du pouvoir et & la haine répondront & coup sir la haine et la destructivité.
A l'adulte qui tente de se maitriser lui-méme plutdt que de maitriser Penfant et &
I'amour répondra peut-&tre I'effort qu'Eros éternel tente, comme I'écrit Freud, afin de
s'affirmer dans la lutte qu'il méne contre Thanatos ». (p. 179)

Palfenlts et pédagogues trouveront certainement matiére & réflexion dans un livre
dont V'écriture est, de surcroft, aisée et accessible.

Le lecteur reste cependant un peu sur sa faim. On eut pu souhaiter, par exemple,
que les textes sur I'échec scolaire et la violence a I'école soient plus développés, et
en restent moins & des constatations déja évoquées a maintes reprises dans la
littérature pédagogique. Les pages concernant la « famille & risque psychique » ou
I’« immaturité » des parents ont certes pour intention d'interroger plus que de donner
des réponses exhaustives, comme ¢’est — et on ne peut s'en plaindre — le sens de
I'ouvrage ; reste gqu'on se trouve en présence de notions complexes, qui sont loin
d’aller de soi...

D'autre part, dans la mesure ol sont abordés essentiellement des problémes
d’éducation familiale et scolaire, dans une optique clinique, il apparait que les
quelques rapides « remarques » relatives a '« apport de la psychanalyse & l'éduca-
tion » sont en retrait de nombreux travaux, anciens ou actuels, sur la question. |l est
intéressant de noter que ce que Freud nous a appris dans son approche de
I'éducation « nous conduit & penser et parler autrement que lui » (p. 37). On sait que
la psychanalyse parle moins d'éducation libertaire gu’auparavant, «n’enseigne pas
une démission du rdle de parentis », et n'a pas «des idées simplistes sur I'éduca-
tion ». Mais pourguoi un «groupe de remarques » de 15 lignes se contente-t-il de
¢citer deux ouvrages concernant la problématique de la culpabilité des parents et la
position contradictoire du consultant ? Etait-ce simplement pour nous en conseliller la
lecture ? (3}

Nous voudrions enfin évoguer deux risques qu’encourt toujours I'édition d'un
recuell de textes écrits antérieurement: I'un est lié au probléme d’une articulation
suffisante de ces textes, I'autre & la clarification, comme on dit, du «lieu d’ol I'on
parle ». i nous semble que L'enfant, la famille, 'école ne cherche pas & y échapper.
A une certaine impression de disparate, dont nous avons parlé, s'ajoute qu’il nous
est dit tantdt qu'it s’agit d'un point de vue psychiatrique, tantdt d’'un point de vue
psychothérapeutique et psychanalytique sur les rapports enfants-parents, la preven-
tion des troubles, les consultations, — sans que I'on saisisse toujours la spécificité
du registre de référence. Probablement une introduction générale originale, dévelop-
pant un fil conducteur, et situant les textes les uns par rapport aux autres dans une
problématique d’'ensemble, eut été nécessaire, en tous cas bienvenue.

Jean-Claude FILLOUX
Universitg Paris X-Nanterre

(1) Colette Chiland dit viser ici « [6s enseignants autant que les parents », Car « 2 I'adoles-
gence la rencontre d'enseignants et d'éducateurs de qualité peut jouer un rdle déterminant pour
aider I'adolescent 4 se structurer et se donner des buts de vie ». Ce sont donc les « adultes » qui
vig-a-vis de I'adolescent doivent éire « splides ». Mais solide ne veut pas dire rigide et intolérant :
« 'adulte intolérant et rigide n'est pas solide, il ne peut tolérer la moindre déviation par rapport 4
sa norme ; "adolescent ne peut que s& soumetire et démissionner ou casser toute relation =,
(p. 194)

(2) « Le clinicien défenseur du développement de I'enfant devant les changements des
modales familiaux », p. 77.

{3) | s’agit de E. RICHTER, Parents, enfants et névrose, Mercure de France, 1972, et E,
BERGLER, Les parents ne sont pas responsables des névroses de leurs enfants, Payot, 1973
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GAGNE (Gilles), SPRENGER-CHAROLLES (Liliane), LAZURE (Roger), ROPE (Fran-
goise). — Recherches eh didactique et acquisition du frangais langue maternelle
(1970-1984). — Bruxelles : de Boeck, 1989.

Cet inventaire des recherches en didactique et acquisition du frangais langue
maternelle est le fruit d’une recherche bibliographique menée conjointement par une
squipe de I'Unité recherche Frangais de Montreal et une équipe Unité recherche
Frangais et du Cenire de Documentation Recherche de [IInstitut National de
Recherche Pédagogique. Les deux volumes comportent environ 700 pages. lls sont
le produit d'une recherche de longue haleine méthodiquement conduite.

Nous voudrions isi mettre en perspective ce travait et en montrer toute !'origina-
lité. Certes, nous ne sommes pas compétents pour traiter du frangais langue mater-
nelie. Mais, a travers les années, nous avans suivi la contribution des techniques
documentaires au développement de la recherche en éducation. A cet égard, voila
une réalisation qui nous parait exemplaire.

A la lecture de ces deux tomes, le caractére méthodique de l'entreprise ressort
avec force. Le répertoire bibliographique est lui-méme précédé par un ouvrage de
deux cents pages gui en définit toutes les conditions d’élaboration. Et & Pintérieur de
cet ouvrage, 80 pages sont consacrées a I'étude du cadre conceptuel qui sous-tend
la réalisation du thésaurus et du lexique des mots clés.

Le champ est circonscrit. Cette bibliographie s’applique a la fois a la didactique
qui s’applique aux études sur I'enseignement et I'apprentissage scolaire du frangais
langue maternelle et & I'acquisition, réservée aux recherches sur l'apprentissage
d’une premiére langue en « milieu naturel ». Dans |2 définition des concepts, les
auteurs procédent d'une fagon systématique, a partir d’'un examen de la littérature de
recherche qui traite de ces notions. L'effort de définition est mené pas a pas a partir
des textes écrits par les auteurs concernés. Les concepts de didactique, d’acquisi-
tion, de développement, d’enseignement, d’apprentissage, sont ainsi soigneusement
précisés.

Le contenu méme de 'enseignement du frangais langue maternelle n'est pas une
question simple. Alors que les mathématiques ont un contenu relativement homo-
geéne, « la langue maternslle est 'objet d'une pratique sociale ». Les savoirs scientifi-
ques construits par les sciences du langage, de la communication et les théories de
la fittérature ne se caractérisent pas par un paradigme dominant et « se trouvent
confrontés avec ce qu'on peut appeler les savoirs savants normatifs de type acadé-
mique ». Les auteurs se doivent donc de définir le champ « composantes langa-
gicres » 1 les aspects reliés &4 la langue et au langage, la littérature et les autres
médias, enfin les relations entre ce champ disciplinaire et les autres disciplines
d’enseignement.

Réaliser un inventaire de recherches implique de pouvoir distinguer ce qui est
scientifique de ce qui ne I'est pas. De plus, I'objectif de la bibliographie « consiste
non seulement & ne retenir que les textes qui témoignent d'une recherche, mais aussi
& les typologiser afin de rendre compte de fagon analytique des différentes méthodo-
logies mises en ceuvre en didactique du frangais, langue maternelle, Ce travail, outre
sa finalité¢ documentaire pourrait ainsi représenter la premiére étape d'une réflexion
épistémologique sur la recherche dans fe domaine ». Cependant, nous sommes 14
dans un carrefour & I'intersection d’approches variées mettant en ceuvre des métho-
dologies contrastées.

‘ Dfég lors, les auteurs estiment qu'« on ne peut répondre 4 la question de la
sclentificité des travaux dans le domaine qu’en abordant plus globalement les



aspects épistémologiques et méthodologiques de la recherche en sciences
humaines ». lls abordent au départ les oppositions de fond qui existent & la fois par
rapport aux objectifs visés lexpliquer versus comprendre) et a la démarche scientifi-
que mise en ceuvre (induction versus déduction). Comment peut-on définir fa
recherche par ses objectifs ou par sa méthodologie ? A partir d'un sxamen de la
Iitt.érature relative & la recherche en sciences humaines, une revue critique des
criteres fondant les typologies existantes est mise en ceuvre. Au terme de ce
processus, les auteurs débouchent sur une catégorisation en quatre grands types : la
recherche descriptive, la recherche expérimentale, la recherche action et la recherche
théorique. Le statut de la recherche bibliographique est quelque peu différent, mais
elle mérite d’&tre mentionnde comme un genre spécifique. Un travail comme celui-ci
mantre bien le rdle essentiel de cette forme de recherche., C'est & partir de ce
développement sur la recherche que les références seront accompagnées d'une -
-indication typologique, mais ce chapitre mérite lecture de tous ceux qul sont
engagés dans une activité de recherche en sciences de !'éducation : chercheurs et
étudiants. Par 13, cet ouvrage ne s’adresse pas seulement aux didacticiens du
frangais langue maternelle. Cet exposé sur la recherche, comme |'enseignement
qu’'on peut retirer d’'une méthodologie rigoursuse 34 méme de fonder la recherche
bibllographigque, ouvrent 3 ce livre un public plus large.

Cette bibliographie présente des recherches produites entre-le 1% janvier 1970 et
te 31 décembre 1984. Elle comprend les travaux réalisés dans les pays suivants: la
Belgique, le Canada, le Luxembourg et Ja Suisse. Au plan de i’dge ou du niveau
scolaire, elle intégre les recherches menées de la petite enfance a la fin du secon-
daire. Le tome 1l présente ainsi 2 452 références. Ces références sont accompagnées
d’un ensemble d'informations sur le pays ol a été effectuée la recherche, Page et le
niveau scolaire, I'enseignement, |'apprentissage/développement, les composantes
langagiéres, les identificateurs, les caractéristiques des enseignants, éldves et éta-
blissements, les disciplines contributoires, le type de recherche, la démarche d’inves-
tigation, le mode d'investigation. Ces informations parviennent en des termes norma-
lisés selon le travail effectué a |'intention du thésaurus réalisé en vue de cette
recherche bibliographique. Des choix terminologiques ont été effectués. Des défini-
tions ont été formulées. Le thésaurus regroupe ces termes normalisés (descripteurs
ou mots clés) en les organisant de maniére conceptuelle et en les reliant entre eux
par des relations sémantiques (hiérarchisation des concepts, suppression des redon-
dances et élimination des termes ambigus ou polysémiques). On trouvera ce thésau-
rus et lg lexigue des mots clés avec les définitions correspondantes dans le tome |
de cet ensemble.

En plus des 2 452 références classées par ordre alphabétique d’auteurs, le tome
Il comprend un jndex des auteurs et un index des mots clés subdivisé en cing
parties regroupant 16s onze zones du thésaurus. G'est dire la recherche de I'informa-
tion présentée dans ce répertoire bibliographique. Le lecteur peut y trouver des
données diversifiées selon un accés codifié. Cette conception se compare avanta-
geusement par rapport & des conceptions plus classiques de la bibliographie.

Nous voici donc en présence d’'une entreprise originale. il faut en effet ajouter
que cetie bibliographie est issue d'une banque de données aujourd’hui accessible en
France par interrogation sur minitel (36-15 code SUNK ou 36-16 code SUNIST —
Option DAFTEL}). Par ailleurs, cet inventaire permet également la réalisation d’états
de question dont plusieurs sont déja parus sous forme de rapports publiés par
I"nstitut National de Recherche Pédagogique (1).

Au total, nous sommes en présence d'un projet cohérent et conséquent. La
didactique du frangais langue maternelle se voit ainsi munie d'un remarquable
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instrument d’'observation qui [ui permettra de réaliser de nouvelles avancées. D'a_u-
tres champs disciplinaires auront avantage & s'inspirer de _ce}te approche. Les outils
que nous venons de décrire peuvent également étre examinés dans ce sens.

Jean HASSENFORDER
Institut National de Recherche Pédagogique

(1} Jaffré (Jean-Pierre) avec la collaboration de Cogis (Daniéle), Recherche en didactique de
Porthographe. Belgique - France - Québec - Suisse, 1970-1984. INRP, coll. rapports de
recherches, 1989, n®12.

Pastiaux-Thiriat (Georgetts), Recherche en didactique des textes et documents. Belgigue -
France - Québec - Suisse, 1970-1984. INRP, coll. rapports de recherches, 1990 (sous presse).

Une bibliographie a été réalisée a partir de la banque de donndes .
— Apprentissage de la leciure-écriture dans le 1° degré. Bibliographie sélective, 1880-1990.
INRP, 1990,

HADJI (Charles). — L’Evaluation, régles du jeu. Des intentions aux outils. — Paris :
ESF, 1989. — 191 p.

Ce livre vient & son heure. Aprés dix années qui ont vu la montée en puissance
du théme de I'évaluation dans les préoccupations des chercheurs et des formateurs,
aprés la récente promotion institutionnelle de |'évaluation comme point de passage
obligé pour une « école de la réussite », il était nécessaire de faire le point.

A son tour C. HADJI entreprend donc un travail de clarification. Travail de
philosophie comme le souligne P. MEIRIEU dans sa préface et qu'illustrent les belles
pages qui composent le premier chapitre, consacrées & cerner la signification de
"acte d’évaluer envisagé dans sa globalité. L'évaluateur y apparait & la fois comme
« homme de paroles », en tant qu'il se prononce sur une réalité donnée (aprés mise
en rapport d'un référent et d'un référé), et comme engagé dans I'action car I'évalua-
tion «est l'outil de I'ambition proprement humaine de “ peser" le présent pour
“ peser " sur avenir » (p. 17).

Travail de philosophe donc, mais moins centré sur I'analyse conceptuelle gue sur
celle des pratiques. Pratiques qui, dés lors, ne sauraient &tre réduites a une simple
application, mais qui peuvent — et doivent — susciter leurs propres processus
d’objectivation. On l'aura compris, I'ambition de I'auteur est bien d'ajouter & une
perspective ol le saveir informe une pratigue, une perspective visant a restituer aux
acteurs les moyens d’élucider les présupposés et limplicite qui, trop souvent,
entourent cette pratique.

Le titre de I'ouvrage contracte bien cette exigence. Le « jeu » dont il est question
& propos de l'évaluation est bien évidemment a saisir selon deux acceptions. La
premiére renvoie & la position naguere exprimée par D. HAMELINE ot A. de PERETT!
sur la possibilité de « se donner du jeu », ¢’est-a-dire de n'étre le jouet ni du hasard,
ni de l'exécution d'un programme déterminé. Position que C. HADJI reprend a son
compte en évogquant les « espaces de liberté de I'évaluateur », et qui le conduit a
proposer une lecture des pratigues, orientée 4 partir d’un critére de pertinence : les .
espaces de choix qui s'offrent & I'évaluateur. Sont ainsi successivement abordés
(Ch. 2} : Pespace méthodologique (les choix techniques), I'espace de I'usage social
{les fonctions de I'évaluation) et I'espace des intentions, des buts {pourquoi, en vue
de quoi évaluer 7).




L'exploration minutieuse de ces deux derniers espaces permet de structurer la
plurfarité des «jeux possibles » pour ['évaluateur. Ainsi dans I'espace des fonctions,
les jeux s'organisent en fonction des logigues variant selon les enjeux sous-jacents
(contex’ge décisionnel de 'évaluation): jeu pédagogigque (visant & optimiser les
apprentissages), jeu institutionnel (définissant I'identité scolaire de I'éléve), jeu social
_(réglant le positionnement social et professionnel). Dans 'espace des intentions, les
jeux _traduisent ce que P'auteur appelle des «philosophies de Pévaluation » : prises de
position 'relatives 4 l'objet évalué (3 mesurer, 4 apprécier ou a interpréter) et au
rapport evaluateur-évalué (Ch. 3).

Mais dés lors qu'il est intégré, incorporé & I'action, le jeu — sous réserve qu’on
en connaisse les régles — s’inscrit dans une stratégie. Ce que sous-entend HADJI en
situant I'évaluation dans «le cadre plus général d’une gestion du probable » (p. 37).
Le jeu dont il est question ne renvoie-t-il pas alors a celui que prend pour objet la
« théorie des jeux », discipline normative qui se propose, en fonction de critéres
rationnels, de définir des stratégies de réussite optimales dans des situations conflic-
tuelles ?

Ce point de vue donne le sens de la progression de I'ouvrage. D'abord fixer les
conditions d'exercice de 1a liberté de P'évaluateur (prendre conscience de ia pluralité
des jeux possibles). Puis définir les qualités et compétences nécessaires pour « assu-
rer I'évaluation ». Autrement dit, « pour bien jouer, savoir d’abord & quoi 'on joue »
(ou & quoi I'on peut jouer) et dans ce contexte, construire et mettre en ceuvre les
stratégies les plus efficaces.

Dans cette optique il est évident que la direction qui s’impose & I'évaluateur est
celle qui le conduit des intentions aux outils. Dans I'arbre des choix, I'étage métho-
dologique n’a de sens que rapporté a un projet ou a une intention dominante. Dol la
primauté accordée par l'auteur a la question du « pourquoi ? » sur toute autre
question relative & I'évaluation. Que la réponse a cette question soit formulée a priori
ou qu'elle exprime une raison d'étre de I'évaluation par rapport a 'action, elle établit
entre l'evaluateur €t son objet un certain type de relation, une certaine « philoso-
phie ». C. HADJI en identifie trois, caractérisées par les figures emblématiques :

— de « Pexpert» qui, nostalgique de la mesure, met en ceuvre une « évaluation
estimative », orientée vers le quantitatif et dont I'ambition est d'étre objective ;

— du «juge », soucieux de situer son objet par rapport & un cadre de référence ;
I’évaluation est alors dite « appréciative avec modéle prédéterminé » et son prototype
est I'évaluation critériée ;

— du... «philosophe », dont le jeu est d’interpréter, de s’interroger sur le sens
dans une perspective compréhensive ; ¢'est-a-dire ce que J. ARDOINO et G. BER-
GER appellent précisément évaluation et que l'auteur definit comme « évaluation
appréciative sans modéle prédéterming ».

Limitant volontairement son analyse au « jeu pédagogique » {I"évaluation dans sa
fonction d’aide aux apprentissages, considérée « en droit et en fait » comme priori-
taire pour les enseignants et les formateurs), c'est & un repérage minutieux du
cheminement qui méne des intentions aux outils que se livre I"auteur dans ia seconde

partie de I’ouvrage.

Repérage qui est, au premier chef, un appel & la vigilance. En effet, trois
chapitres sont consacrés aux « piéges auxquels on s'expose selon sa philosophie ».
Dans ces pages la réflexion se développe sur le registre épistémologique, s’appli-
quant & examiner les paradigmes dont la docimologie, I'évaluation formative (et
formatrice), et I'évaluation-interprétation sont les traductions opératoires. En donnant
la parole & tous ceux qui ont fait progresser la réflexion et enrichi les pratiques,
'auteur montre surtout que l'on ne peut apporter aux problémes de |'évaluation une
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solution qui ne fasse pas rebondir elle-méme une salve de questions. Le point de vue
du philosophe n’est pas celui du militant s'exprimant au nom de telle école ou de te)
courant. La mise en évidence des dérives inhérentes a chacun des trois modales
répond piutét ici 4 ume exigence d'crdre déontologique: comment et 4 quelles
conditions tout en restant fideles & leurs philosophies respectives, I'expert, le juge, lg
philosophe, doivent-its conduire {ou ajuster) leur évaluation pour qu'elle profite vérita-
blement & ceux sur qui elle s'exerce (p. 84).

Ce méme point de vue préside aux deux derniers chapitres traitant de Ia
construction de dispositifs pertinents et du choix des outils adéquats. Plutdt que de
créer des outils spécifiques d’évaluation ou des outils attachés a une forme ou & un
type d’évaluation, 'auteur propose de centrer la réflexion sur une meilleure exploita-
fion des moyens existants ; modifier certains paramétres des situations pédagogigues
habituelles pour accroitre leur valeur informative, ou pour en faire de réelles situa-
tions d'aide au travail de I'apprenant, ou encore pour que la communication de ses
résuitats soit réellement utile a 'éléve.

Soulignons au passage gue les tableaux et les exemples concrets (bien que
référant majoritairement & ('évaiuation d’actions de formation, domaine dans lequel
Pauteur a exercé des responsabilités au sein de la MAFPEN de Grenoble) qui
illustrent ces deux deriers chapitres, de méme que le glossaire qui cldt 'ouvrage,
seront particulidgrement utiles aux praticiens. A condition toutefois qu'ils aient con-
senti & suivre la progression développée par l'auteur et partant, qu'ils aient prig
conscience qu’aux déterminations qui proviennent essentiellement de la demande
d’évaluation et des possibilités d'y répondre, s'en ajoutent d’autres qui sont lides &
’évaluateur ui-méme et qui filtrent, sinon altérent, son regard.

Pour conclure, parmi les multiples apports de ce livre, deux me paraissent devoir
&tre soulignés.

En premier lieu, le renouvellement des modes d'investigation c¢lassique des
pratiques d'évaluation. Ainsi, dans la premiére partie, la logique interne des différents
types de « jeux » est éclairée par une approche modélisante qui, loin d’approfondir la
complexité des phénoménes, fournit un fil directeur efficace pour passer de feur
description a leur analyse. Servie par ung grande rigueur d’argumentation, cette
approche se prolonge de commentaires qui prennent, du fait de la solidité de leur
fondement, un singulier relief.

Un second intérét du texte de C. HADJ! est sa contribution au débat actuel sur
Pévaluation formative. S'interrageant sur les raisons qui font que celle-¢i est encore
aujourd’hui davantage de I'ordre de I'intention que de la réalité, I'auteur montre que
te projet d’une évaluation se voulant critériée, diagnostique et régulatrice se heurte 3
la limitation de nos connaissances. Cette limitation rend particulierement délicat le
travail d'interprétation des traces de Iactivité de I'eléve et d’ajustement de action
pedagogigue en fonction de Vinterprétation retenue. Ainsi, I'évaluation critériée {dans
la conception mécaniste de la pédagogie de maitrise) comme I'évaluation formatrice
représentent des tentatives visant a pallier cette insuffisance en opérant au niveau de
ce qui est directement observable : le comportement d’un cbté (opérationalisation
des objectifs) et le produit de I'autre (les taches scolaires).

On rejoindra donc V'auteur lorsqu'il plaide en faveur d’une certaine modestie chez
I'évaluateur : « ’évaluation dite formative n'est gue le moment oil I'on tente d'éclairoir
et de rendre intelligible une action toujours et nécessairement tatonnante et hasar-
deuse » (p. 125). Modestie qui loin d’exclure tout ce qui peut étre mis en euvre PoUr
concrétiser cette intention fondamentale d’une évaluation au service des apprentis-
sages, vise au contraire a se prémunir de «la dérive techniciste » de certains
dispositifs, ou de leur « dérive autoritariste », lorsque les éléves, marqués par les



« hrat_:itus » du contréle et de la suspicion, n’y voient qu’un surcroit d'encadrement
policier.

Ce souci de situer I'évaluation & sa juste place (Comme support de la régulation
gt non confondue avec celle-ci) va de pair avec Pinsistance a ia définir en tant Gue
juqement. Mais parce qu’il se communique, le jugement d’'évaluation peut tout autant
creer une dépendance supplémentaire qu'étre un acte de confiance dans une auto-
nomisation qui progresse. C'est ce que sous-entend I'auteur en évoquant la diversité
des philosophies du rapport évaluateur-évalué. Questionner ce rapport c’est, sur le
versant spécifique des pratigues d'évaluation, envisager que le jugement puisse &tre
congu non en termes de catégories a plusieurs niveaux, mais comme un encourage-
ment & l'action, un message qui stimule et motive a faire des pas en avant. On
rejoint alors la position récemment exprimée par J. CARDINET, selon qui, le progrés
de fa communication entre le maitre et les éléves, 'approfondissement de leurs
échanges, constituent la stratégie pédagogique globale qui rend compte de la
logique de I'ensemble de Vapprentissage et qui fait de « la maitrise une communica-
tion réussie ».

Bernard MACCARIO
Ecale Normale de Gahors

KARADY (Victor) et MITTER {Wolfgang) (éditeurs). — Bildungswesen und Sozialstruk-
tur in Mitteleuropa im 19. und 20. Jahrhundert/Education and Social Structure in
Central Europe in the 19th and 20th centuries. — Cologne-Vienne : B&hlau, 1990. —
290 p. — (Studien und Dokumentationen zur vergleichenden Bildungsforschung du
Deutsches Institut fir Internationale Pédagogische Forschung, vol. 42),

Dans sa série consacrée a l'éducation comparée, T'Institut Allemand pour la
Recherche Pédagogique Internationale de Francfort publie les actes d'un collogque
tenu en 1987 & Vienne dans le cadre de PInstitut fir Wissenschaften vom Menschen
sur le théme « Systémes d’éducation et structure sociale en Europe centrale aux XIX°®
et XX* sidcles ». Des représentants de sept pays, sociologues, politologues, histo-
riens, pédagogues et statisticiens, y prenaient part, par des contributions en alle-
mand et en anglais.

Rien ne peut évidemment se comprendre en ces pays si I'on ne se réfere pas
d’abord a I'arriére-plan historique. Les systémes en place poussent leurs racines
dans les tentatives opposées de (@ Réforme ef de la Contre-Réforme, dans les
politiques de prise en mains étatiqgue menées aussi bien par les Habsbourg gue par
la Prusse, dans les aspirations des nationalités & la conservation de leurs l[angues qui
se heurtaient aux tentatives d'unification.

L'ouvrage est divisé en guatre sections. La premiére est consacrée & la politique
menée par les différents Etats. Jan Havranek (Prague) y traite de la position domi-
nante des Universités ; Zdenek Sladek {(Prague) des écoles élémentaires en Tchécos-
lovaquie dans I'entre-deux-guerres ; Robert Okey {Grande-Bretagne) analyse le conflit
qui a surgi en Bosnie & ta fin du siécle dernier entre la politique de I'Empire austro-
hongrois et les aspirations des nationalistes et des traditionalistes religieux. Stefan
Mafer (Vienne) montre a qual point les universités ont &té des centres d’échanges
culturels et combien la circulation des étudiants et des eénseignanis a été intense.

La deuxieéme section est consacrée aux pressions diverses dont les systémes
d’éducation ont été I'objet ; Wolfgang Mitter (Francfort) traite & propos de Pinstruc-
tion civigue dans les écoles allemandes de Tchécosiovaquie de I'entre-deux-guerres
du contlit entre les exigences de I'Etat et le Volkstum germanique, une problématique
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quélargit Botho von Kopp (Francfort). Janusz Tomiak (Londres) reléve les oppositions
entre éducation scolaire et familiale en Pologne au moment de I'éveil du sentiment
national. Enfin, Katalin Forray et Andras Hegedus (Budape_st.}i etuduentlla somahselaFiOn
biculturelle dans un groupe de Tziganes hongrois. La troisieme sc‘actlgn‘ es.t entiére-
ment consacrée a la « surqualification » (overschooling) des mlnonfces juives en
Autriche et en Hongrie (Gary B. Cohen, USA; Steven Beller, Cambridge ; Karady,
Paris). La guatriéme section, enfin, traite des femmes et d:_e leur acces 4 Ia. vie
professionnelle (Maria M. Kovacs, Budapest; Waltraud Heindl et Marina Tichy,
Vienne).

A travers ces différentes contributions, le lecteur peut se fa.ire une meilleure
image de la situation complexe, en quéte permanente d'un équilibre subti, qu'a
connue cette partie de I'Europe qui est aujourd’hui sous les feux de l'actualité et
essaie difficilement de remonter la pente aprés des décades de traumatisme. L’ou-
vrage permet ainsi un regard en profondeur dans une réalité sociale, politique et
culturelle qui a évolué de longue date selon une logigue qui lui est propre et dont il
nous est tellement difficile de saisir les tenants et les aboutissants.

Pierre ERNY
Université de Strasbourg

NEYRAND (Gérard), GUILLOT (Caroline}. — Entre clips et looks, les pratiques de
consommation des adolescents. — Paris : L'Harmattan, 1989. — 139 p.

Les auteurs ont choisi d'étudier les pratiques de consommation des adolescents.
Terrain, remarquent-ils, relativement délaissé par les sociologues et largement investi
par les hommes de marketing, qui sondent et classent ces consommateurs, actuels
ou potentiels, et ces inducteurs de la consommation familiale. Pourtant, I'univers de
la consommation gst devenu constitutif de notre quotidienneté et s'est intégré 2
notre culture. Les adolescents y ont acquis un statut spécifique dans la mesure ol
s'est mis en place, dés les années 60 en France, un marché particulier destiné a la
jeunesse qui offre des possibilités de distinction entre classes d’age. Les pratiques
de consommation des jeunes sont donc examinées comme partie intégrante d'une
culture specifique & lintérieur de laguelle peuvent se dégager écarts et oppositions
dans la mesure ol la symbolique consommatoire sera investie diffiéremment selon
‘age, le sexe et le milieu social d'origine notamment. L'hypothése centrale de
Pouvrage est en effet la suivante : les pratiques de consommation contribuent &
structurer I'univers adolescent a double titre : elles développent un sentiment d'ap-
partenance & une classe d'Age, passant par I'adhésion a une symbolique de la
jeunesse ; elles identifient des éléments de différenciation symbolique liés aux crl-
téres objectifs qui viennent d'atre énoncés.

L'échantillon de jeunes constitué compte donc un nombre équivalent de filles et
gargons d'origines socio-professionneties diversifiées. Les bornes d'dge retenues
sont 10 et 16 ans, amont et aval de la période pubertaire ; elles correspondent, pour
la majorité, au passage dans le premier cycle du secondaire. Ces adolescents (72)
ont répondu oralement & un questionnaire composé de questions ouvertes et semi-
ouvertes. La limitation de cette enquéte a conduit les auteurs a compléter leur travail

par l'analyse paraliéle d’'un riche fond d'enquétes et de sondages sur des thémes et
populations comparables.

L'univers consommateur des jeunes est défini, d'abord, par une analyse de la
structure de leur consommation : budget propre, équipements ot stratégies d'appro-




p{riation qui mettent en évidence deux types de consommation: celui des achats
direch (fournitures scolaires, vétements, frequentation de lisux de loisir) et celui des
acgu_isitions de « matériel lourd » réalisées avec I'aide des aduites, I'un et I'autre
specﬁiés selon I'age, le sexe et le milieu d'origine. Les pratiques de loisir, activité
sportive, musicale, micro-informatique et les sorties sont ensuite décrites dans leurs
fréguences; les écarts relevés chez les enquétés confirment P'impact des facteurs
Qé|a évoqués et permettent de préciser des étapes dans la démarche de consomma-
tion: 13 ans marque lindividuation des golts, 15ans [affirmation d’une identité
symbolisée précisément par les consommations. Un chapitre est ensuite consacré
aux attitudes & i'égard de fa publicité. C'est fa mise en scéne publicitaire audio-
visuelle qui retient le plus I'attention des jeunes et les spots préférés sont ceux qui
optent pour Phumour, I'ambiance jeune, I'aventure et la séduction. Les envies d’'achat
suscitées concernent les produits de toilette et de soin, les boissons et confiseries,
les équipements de loisir, Jes vétements et chaussures, soit, concluent les auteurs,
un mode de vie «organisé autour d’une stratégie de P'apparence et d’un désir de
jouissance » (p. 57).

Immersion dans laudio-visuel, stratégie de |'apparence. Le dernier théme
d'investigation est introduit : goOts culturels et «look ». Les golts en matiére de
téléevision, cinéma, musique et lecture sont décrits confirmant & la fois les grandes
tendances et les clivages, notamment celut du sexe, reconnus par d’autres enquétes.
L'analyse du rapport au vétement est plus neuve et souligne 'importance du détail et
du maniement du détail dans la connaissance de ses connotations a |'intérieur d’'une
panoplie majoritaire : jean, pull ample, baskets.

A l'issue de ce descriptif des pratiques de consommation adolescent, Gérard
Neyrand et Caroline Guiliot se déclarent directement confrontés a la question épi-
neuse de la « culture jeune ». Bien que mettant en évidence pour chague théme de
leur enquéte des facteurs différenciateurs dans les pratiques, bien que montrant de
multiples différences et oppositions a l'intérieur de ce groupe d’age, ils n’en con-
cluent pas moins & l'existence de cette culture jeune et g’en expliquent. «La
référence demeure alors méme que son emprise n'est pas totalitaire... ce terme doit
étre entendu dans sonh sens le plus large, celui d'une organisation cuiturelle globale...
il wimpligue pas que les pratiques des jeunes fassent preuve d’une homogénéité
totalitaire mais qu'elles possédent giobalement une signification de jeunesse pour le
systéme social » (p. 110). Ne glisse-t-on pas alors des pratiques et goGts des jeunes
aux résonances de la notion de jeunesse dans limaginaire social 7 En évoquant la
« culture jeune », désigne-t-on celle(s 7) des jeunes si tant est précisément qu'on
puisse en définir les contours, ou Jes valeurs attribuées a la jeunesse, magnifiées par
les mass media et diffusées a I'ensemble de la société 7 Autrement dit le discours
dominant sur fa jeunesse devient-il la culture jeune ? Comment alors les jeunes se
situent-ils par rapport & cette image d'eux-mémes que des adultes construisent et
leur tenvoient ? Quelles pratiques et représentations s'élaborent dans cette inces-
sante interaction ?

Cette question des représentations de la jeunesse dans l'imaginaire social et de
ses relations avec les pratiques des jeunes mais aussi des adultes traverse \'ouvrage.
Si elle n'est pas systématiquement étudiée, elle a le mérite d'étre pointée et d'élargir
le champ d'analyse des auteurs, qui ne se limite pas a une description des pratiques
de consommation des adolescents comme le sous-titre du livre I'indique de maniére
trop réductrice.

Régine BOYER
Institut National de Recherche Pédagogique
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NIQUE (Christian}. — « Comment Pécole devint une affaire d’Etat. (1815-1840)». —
Paris : Nathan, 1990, — 290 p.

Ce livre important est issu de la réécriture d’une these d’Etat dirigée par Louig
Legrand et soutenue brillamment & Strasbourg en avril 1987, (« La petite doctrine
pédagogique de la monarchie de juillet 1830-1840 »). On pouvait beaucoup attendre
de Christian Nigque, expert en la matiére, puisqu'il a été I'adjoint du directeur généraj
{des enseignements) au ministére de I’éducation nationale et qu’il est actuellement
conseiller technique a la présidence de la République pour les politiques scolaires et
universitaires. Cetle attente n’est pas dégue, loin s’en faul.

Ce livre a en effet pour premier mérite de mettre concrétement et précisément ay
jour que I’école primaire d'Etat a été congue et instaurée sous la Monarchie de juillet
{(avec Frangois Guirot, secondé de Paul Lorain, comme principal artisan). Contraire-
ment a4 des représentations trop répandues, ['ceuvre fondatrice de Jules Ferry et des
Républicains des années 1880 se limite pour I'essentiel a la laicisation de I'école
primaire publique : 1'organisation de I'école élémentaire répartissant les rdles entre
I’Etat, les départements et les communes ; la mise en place d'un corps d'inspection
primaire d’état ; la généralisation des écoles normales primaires de gargons ; unifi-
cation des programmes et des méthodes remontent aux années 1830-1840.

Mieux encore, Christian Nique met bien en lumiére le paradoxe de cette cons-
truction ; c’est sous un régime libérat et sous la législature d’une Chambre des
députés libérale (hostile en principe au tout-Etat et & la centralisation} qu'un service
d’enseignement public centralisé est instauré dans le primaire (sur fonds de séditions
républicaines et sociales, celles des années 1831 et 1832, celle des « Canuts »). Le
14 octobre 1832, trois jours aprés sa nomination au ministére de I'instruction pubii-
que, Guizot écrit & I'un de ses amis (M. de Barante) quel est le sens de sa mission :
« I est plus aisé de rebatir Lisbonne sur un sol brilant et tremblant que de raffermir
une société ébranlée. C'est A cependant ce que nous entreprenons. M. Périer a
arrété le désordre matériel ; mais le désordre politique, le désordre intellectuel, ceux
la restent et il faut les dompter ». On comprend alors ce que développe Guizot dans
58 « lettre aux instituteurs » du 16 juillet 1833 : « Ce n'est pas pour la Commune
seulement et dans son intérét purement local que la loi veut que tous les frangais
acquierent les connaissances indispensables & la vie sociale et sans lesquelles
Iintelligence languit et quelquefois s'abrutit : c’est aussi pour I'Etat lui-méme et dans
lintérét public. L'instruction primaire universelle est désormais une des garanties de
I'ordre et de la stabilité sociale ».

Mais les libéraux, partisans de la «libre industrie », réclament en principe la
liberté totale d'enseignement et la décentralisation de I'action de I'Etat au profit des
communes. Guizot s’emploie & faire mine de satisfaire & ces principes dans la
présentation de son projet de loi & la Chambre des députés. |l affirme gue quatre
principes lui paraissent dangereux quand ils sont employés exclusivement : « le tout-
Etat », e « principe de pure industrie », le « principe cemmunal » et enfin le « tout
Eglise ». Il prétend les metire en ceuvre tous. Pour satisfaire le principe communal,
Quizot décide de confier aux communes les aspects matériels de I’administration des
ecoles primaires. Pour contenter le principe d’intervention de I'Eglise, i maintient
leans les programmes linstruction religieuse. Pour satisfaire au principe de libre-
industrie, il accepte la liberté d’enseignement. Reste le principe du « tout-Etat »
Guizot s'en défend devant la Chambre, mais it lui est cher : it monte un dispositif —
Pour l'essentiel hors du cadre légistatif — qui assure de fajt I'instauration d'un
Seryice public centralisé d’enseignement. Christian Nique montre sans appel que si
Guizot prétend partager les compétences entre les communes (aspects matérieis), les
départements (écoles normales de gargons) et I'Etat (direction générale de l'ensei-
gnement), en réalité la troisiéme instance dicte pour I'essentisl ce que doivent faire



Ies‘ c_ieux autres ; d’autant qu'il peut agir par un ensembie de dispositions (Bulletin
offrcre?, lettre  aux instituteurs, programmes des examens, création subreptice
d'inspecteurs primaires d’Etat) au'il a mis patiemment en place pour diriger effective-
ment de maniére centralisée.

Dernigre contribution précieuse, et non des moindres, de Christian Nigque a la
connaissance des fondements de notre école primaire ; la révélation du choix efiec-
tué de fait par Guizot en faveur du « mode simultané » (propre aux Fréres des écoles
chrétiennes, [égitimistes) contre le « mode mutuel » {pourtant considéré comme fe
mode pédagogigue méme du libéralisme et de la monarchie constitutionnelle) dans la
structuration de la forme scolaire primaire. Les « statuts sur les écoles primaires
communales » adoptés par le consell de Puniversité te 25 avril 1834 stipulent que
toute école élémentaire devra étre partagée en trois « divisions » {les enfants de six a
huit ans formeront la premigre, ceux de huit a dix ans la seconde, ceux de dix ans et
plus la troisieme). C'étajt adopter le mode de structuration caractéristique des Fréres
des écoles chrétiennes ; c'était rendre trés difficile le systéme des moniteurs, de
"émulation incessante enracinée dont une organisation selon les « niveaux-matiéres »,
propre au mode mutuel. A I'issue d'une enquéte minutieuse, Christian Nique révéle le
rble joué par Paul Lorain, et ce n'est pas un des moindres charmes de |"ouvrage qu’il
puisse parfois prendre la facture d’un roman policier.

En définitive, ce livre vient & son heure; et c'est ce qui fait son extréme
importance au moment méme ou Fon g’interroge sur les transferts du central vers le
local, du national vers le régional; au moment ol ta construction accélerée de
PEurope met en lumiére (et sans doute en question) le caractére trés particulier du
gsysteme éducatif frangais, notamment sa centralisation étatique.

Claude LELIEVRE
Université de Paris V

NOT (Louis). — L'enseignement répondant. — Paris : PUF, 1889. — 198 p.

On sait comment, dans ses travaux antérieurs, L. NOT discerne, & travers
I'histoire de la pensée pédagogique, deux courants-limites : celui qui réserve |'initia-
tive & "éducateur : c’est 1a formation en 3° personne ; celui qui I'attend de I'éléve lui-
méme ; c¢'est la formation en 1 psersonne. Or chacun est jnsuffisant, et c'est
précisément cette double lacune qui nourrit leur interminable affrontement. Aussi
auteur tente-t-il d’en proposer une synthése, qui fonde une formation « en deuxidme
personne », dont «l'enseignement répondant » est I'aspect didactique. L'objet de
Youvrage est donc d’indiquer comment, concrétement, le conduire, Ainsi, il prolonge,
en les approfondissant les publications anterieures de 'auteur, et l'on y retrouve
avec plaisir la méme rigueur de la réflexion, la méme précision et le méme bonheur
de U'expression,

En outre, il situe sa doctrine parmi toutes celles que présente fa pédagogie
contemporaing, ce qui donne lieu & un excellent exposé de cette derniére et des
formes de pensée qui le traversent, mais aussi & un affinement de Vanalyse de
« 'gnseignement répondant », des raisons de sa& pertinence et, surtowt, a Findication
de procédures et d’outils en cohérence et continuité avec lui. A cet égard, le chapitre
relatif 3 son applicabilité aux débiles mentaux et handicapés scolaires est particulié-
rement bienvenu et utile.

Si légitimement sensible soit-on, done, aux remarguables qualités de ces ana-.
lyses, on éprouve cependant sur quelques points une certaine hésitation. Et d'abord
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sur le titre qui, pour adéquat qu'il soit au contehu, est cependant énoncé d'une
maniére un peu surprenante. Ensuite, et plus fondamentalement, ne peut-on craindre,
en adhérant aux conclusions de Pouvrage, de céder a4 un exces d'optimisme ?
Certes, ces pages déctivent et analysent excellemment ¢e qui, quoi qu’il en soit des
théories, se passe effectivement en classe lorsque celle-ci se déroule bien. Dans
quelle mesure, néanmoins, cette pédagogie du projet, car c'est d'elle qu’il 8’agit, ne
se heurte-t-elle pas parfois, voire souvent, au cas de ceux a gui on ne voit pas
comment I’enseignement serait « répondant », parce gu'ils ne lui demandent rien, ne
sont pas « motivés » 7 La réponse suppose une question. Et la difficulté ne tient pas
4 ce que beaucoup d'éléves n'en posent pas et n'en ont pas envie. lls supportent
par réalisme I'enseignement qui leur est donné, mais ne le pergoivent et ne le
congoivent nullement comme articulé ou articulable a leurs préoccupations, que leur
curiosité soit éteinte ou qu'ils s'adressent a d’autres instances pour la satisfaire. A
vrai dire, I'enseignement serait facile $’il était réponse a des guestions. Mais quand
et de qui est-ce le cas ? Bien sir, pas de ceux, si nombreux, 4 qui fait défaut la
« motivation » ; mais pas méme non plus de tous les « bons éléves » car, s'il en est
évidemment qu'anime I'intérét pour la culture, beaucoup de ceux que meuvent
seulement l'arrivisme social ou I'appétit d’argent n'apprennent Ce gu’on leur enseigne
que parce que c'est l'instrument de leur ambition. L'institution scolaire est aujour-
d’hui pergue comme de plus en plus importante mais comme de moins en moins
intéressante. Tels sont les « consommateurs d’école ». L& intervient une difficulté qui
est bien, sans doute, celle de linstitution scolaire d’auvjourd’hui. Et I'on aimerait
savoir fa réaction de M. Not a cette objection qui nous parait particuliérement
préoccupante.

En revanche, il faut souligner le grand intérét et la portée de la 3° partie.
Débordant en effet te cas particulier de 'enseignement répondant, elle s'interroge sur
ses modalités d’évafuation et ses critéres de validation. Et cela conduit 'auteur &
exposer magistralement la problématique de la crédibilité d'une méthode, & comparer
et a apprécier les mérites respectifs des diverses procédures utifisées ou préconisées
a cette fin et a indiguer comment, & son sens, procéder utilement. Ces remarques
trés fines et nuancées ajoutent & I'intérét d'un ouvrage qui ouvre de maniére aussi
féconde tant de questions. On ne sait s'il répond aux problémes de I'Ecole. On est
shr qu'il conduit a se questionner sur elle. On saura donc grandement gré 4 M. NOT
de la clarté avec laquelle il s’efforce de dresser le bitan de la situation contempo-
raine et de sa contribution & une discussion toujours ouverte.

Guy AVANZINI
Université de Lyon Il

POSTIC (Marcel). — «Limaginaire dans la relation pédagogique ». — Paris: PUF,
1990.

Le dernier ouvrage de Marcel Postic, qui compléte avec bonheur son traité sur
« 1a Relation éducative », est remarquable au quadruple point de vue des éducateurs,
des chercheurs, des enseignants, et des formateurs.

Traitant de « I'lmaginaire dans la relation pédagogique », it propose tout d’abord,
a ]a réflexion des éducateurs, une synthése stimulante sur le débat intérieur du
préadolescent. Ce débat s'instaure entre son moi, « instance spécifique d’adaptation,




q’organisation psychique », et un soi, « changeant dans le temps en fonction des
images de rdles » {1). Ce soi est donc modelé en continu par les influences ou
representations extérieures ainsi que référé incessamment par le moi a son ldéal du
© mMoi. .". est en ces conditions poussé par « le besoin d'8tre reconnu, d'avoir sa place
au milieu des autres », mais il essaie aussi, par le recours a 'imaginaire et I'aide des
«contes », de «réduire le décalage entre la réalité et le désir et, d’une certaine
maniére, de maitriser ie réel », (2)

L'auteur nous invite, dés lors, a réfléchir sur I'accuel! qui est ou non consenti par
I'Ecole aux activités de P'imagination chez le jeune et aux fluctuations des images de
sympathie ou d'antipathie reflétées sur lui: celles-ci modelant son adhésion ou sa
distance au systéme scolaire et au milieu familial, plus ou moins conflictusls pour lui
et par rapport & lui.

I est significatif, toutefois, que «I'imaginaire des éducateurs a été plus é&tudié
que ceful des éléves » (3). 1l convient, par suite, de compenser cet oubli réducteur.

En second lieu, Fauteur expose, a l'adresse des chercheurs en Sciences sociales
et notamment en éducation, une notable indication de méthode., Au lieu de recourir
aux trop lancinantes pratiques de questionnaires ou méme d'interviews sur des
supports banalisés (suivies de computations qui ne sont pas toujours probantes ni
fecondes 1), Marcel Postic s’est déterminé a élargir I'étendue des approches explora-
toires en recouvrant aux procedures projectives dont la puissance avait été reconnue
dans des phases exemplaires du développement de la psychologie expérimentale et
clinigue.

it suffira de citer, outre Rorschach ou Murray et son Thematic Apperception Test,
Gérard S. Blum et son « Blacky », Rosenzweig et son test de réaction a la frustration,
Zazzo et son « épreuve du Bestiaire », mais aussi Madeleine Backes-Tharm et le test
des trois personnages, ainsi que Louis Corman et le test « Pattenoire », sans oublier
les tests de phrases a compléter (ou celui des associations de mots utilisées par
Jung}.

L'auteur, pour sa recherche, a choisi de placer 234 éléves de sixidme (122 filles,
112 gargons) dans |'activité de production d’un récit utilisant des allégories animales.
(Celles-ci apparaissent fréquemment dans des textes d’enfants) : le protocole élaboré
est aussi simple qu'ouvert et prudent: «Je te demande maintenant de faire, de
construire, d'inventer une histoire avec les trois animaux que tu as choisis ;| celui que
tu as choisi pour toi, pour ton professeur de mathématiques, pour ton professeur de
frangais. Ton histoire est entierement libre, tu peux raconter ce que tu veux ». (4}

L'analyse du contenu des récits a été conduite & partir d’une grille de dépouilie-
ment trés affinée, comportant vingt-huit catégories de situations (telles gu’associa-
tion avec I'un des partenaires; danger; conflit-agression; conflit-compeétition ;
demande explicite ; contrble des faits et gestes ; sollicitude ; aide ; reconnaissance ;
prise de résolution ; jeu ; activité et coexistence paisible). L'analyse des situations et
’étude des rdles consécutifs a celles-ci, dans chaque récit, ont été faites « de fagon
a tenir compte des aspects différentiels introduits par le sexe des partenaires (éléve,
professeur de frangais, professeur de mathématigues) dans la relation » {(5).

Une procédure et une analyse de cette nature devralent inspirer nombre de
chercheurs. Elles ont permis, de fagon exemplaire, d'expliciter des observations
judicieuses sur les relations professeur-éléve-matiére, sur le niveau fantasmatique et
latent, au départ de 'enseignement secondaire.
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Et ¢’est le troisiéme intérét de I'stude de Marcel Postic: elle dispose, A |a
réflexion de chaque enseignant, des alertes stimulantes, de nature & éclairer sop
champ d’observation et d'accueil en faveur de la personnalité du pré-adolescent,
Celle-ci est traversée de représentations multiples ainsi que de réves et de fan-
tasmes, qu'il convient de ne pas rejeter ni méme refouler brutalement. Toutes ces
images, en effet, sont opportunes paur I'équilibre et le développement du jeuns ;
« Par 'imaginaire, I'éléve affirme sa liberté » (6). Et son imagination lui dorne (e
moyen « de réduire le décalage entre la réalité et le désir » ; elle amortit la dureté de
la réalité et sa résistance.

Il ne faudrait donc pas laisser la pédagogie valoriser excessivement « la pergep-
tion aux dépens de l'imagination » (7) , comme 'observait Michel Tardy, ni brider
imprudemment, dans leurs rédactions, 'originalité des tempéraments d’élaves en leur
imposant un « conformisme des discours » et un déroulement morcelé des récits,
Celui-ci appliquerait « purement et simplement le rythme d'un emploi du temps » (fui-
méme, trop habituellement, mécanique), ainsi que le remarque Suzanhe Mollo (8).

Le jeune, en revanche, a besoin d'un espace intérieur de « transition » au sens de
Winnicott, en vue de s'aguerrir progressivement, et de s'équilibrer tout en explorant
Finconnu du Monde et des gens. Son imaginaire a nécessité de s’exercer afin qu'il
puisse s'ajuster & la personnalité de chaque enseignant et aux images qu'il en établit
corrélativement aux pulsions de sympathie ou d'antipathie qu'il ressent & son égard.
It lui importe de réfléchir au « modéle » que i présente I'adulte, pour modeler sa
structure de personnalité, en fonction de son ideal du Moi: « |l s’agit d’'une recon-
naissance de soi-méme dans l'autre, ou plutdt d'une reconnaissance de soi par
I'autre », note Postic (9).

L’enseignant doit, en conséquence, étre vigilant afin de ne pas prendre & contre-
pied les fructuations de sympathie cu d’antipathie et d’intérét ou de découragement
qui peuvent secouer un jeune: car il faut sauvegarder un climat de confiance
réciprogue et de patiente compréhension. L’éléve ne peut accepter la situation
scolaire, en général, ou pour une discipline donnée, gue «s'il a quelque chose &
désirer » {10} et s'il se pergoit reconnu dans sa personnalité globale, non mutilée (ce
qui le rendrait « coupable »), ou précocement étiqueté sinon juge.

En ce point, j'observe dans la démarche expérimentale adaptée par 'auteur, une
adhésion implicite, sans relativisation ni remise en cause, de nos habitudes de
contrdle et d'appréciation ou de jugement. Loin de s’établir en forme d'évaluation,
celles-ci se configurent en une structure de sélection incessante, et non reconnue,
qui pousse les éléves & une compétition régressive, en contradiction avec les
finalités de démocratisation. L’éléve est en effet censé réussir contre les autres : il en
résulte un renforcement des comportements d’agressivité, indépendamment de ses
attitudes et de son imaginaire, avec le déplacement qu'ils peuvent comporter (11).

L'auteur souligne cependant I'importance d'une médiation (ou remédiation) par
des rbles impartis aux acteurs de la relation éducative, notamment aux éléves:
« I'approche de la psychologie sociale se centre sur I'étude de la mise en place
d'une structure de rbles, par le jeu des interdépendances et des complémenta-
rités » (12). Toutefois, il écarte de sa considération les interactions entre les éléves et
leurs structures de coopération ou d’entraide, pour ne mettre en évidence que les
rapports éléve-enseignant, « en les replagant dans (a structure sociale et culturelle de
la situation scolaire » (13). On peut ie regretter d'autant plus qu'il y a, dans la
direction des complémentarités de réles institués entre éléves, des lignes de
recherche décisives pour I'élaberation d'une pédagogie de ia réussite et pour une
analyse plus compléte de la complexité des relations dans I'école. L'auteur s'en est
tenu aux conduites dominantes, sans mise en question de celles-ci, avec leur



centration habituelle sur le vecteur maitre-éléve, ce qui le porte a étudier les

couplages de réle‘s, antagonistes ou complémentaires, en fonction des sexes récipro-
gues des partenaires.

Ces résgn_‘ves mises 2 part, le dépouillement opéré sur les récits des 234 é&léves
m’et en lumiére des indications précieuses a disposition des formateurs en vue
d’alerter las enseignants sur les caractéristiques présentes du métier.

«Le professeur apparalt comme un é&tre énigmatigue, troublant» {14). W iui
importe donc de ne pas accentuer son pouvoir de dépendance sur I'éléve, mais, au
contraire, il doit se préoccuper de sécuriser celui-cl en tenant compte des interfé-
rences de personnalité. Il en résulte 'opportunité d'offrir « aux éldves une large
marge d’identification » (15), avec des facettes de polarité multiples par rapport aux
matiéres enseignées: & défaut de quoi «des effets d’agressivité ou d’angoisse
risquent d’apparaitre » (15).

A partir du matériel étudié, Marcel Postic insiste dong légitimement sur la variété
nécessaire « des points de référence incarnés par les professeurs, caractérisés du
point de vue du sexe et de la personnalité » (16). |l constate que les relations latentes
ou manifestes tendent & s'établir dans la relation scolaire selon des caractéristiques
différentes en raison des identités ou différences de sexe entre 'éléve et le profes-
seur, mais aussi selon les disciplines elles-mémes, diversement sexuées. Il apparait
d’une part l'incidence d’une « polarité féminine des fantasmes a propos du frangais
et masculine 4 I'égard des mathématiques » {17) cependant que « les jeux de séduc-
tion ou de rejet, d’adhésion ou de résistance, de désir ou d'indifiérence sont
fortement déterminés par le rapport des sexes et des disciplines. L'étude fine qui
résulte de I'analyse des divers cas de configuration incline & rendre les enseignants
sensibles & leur effet de groupe d’adultes influengant les préadolescents : d’une
facon qui peut &tre positivement structurante {st non divergente) s'ils y prennent
garde. Ces considérations rejoignent les principes qui sont a la base de la pédagogie
{consciemment) différencige et du travail d’équipe sous toutes leurs formes.

i se dégage également de (‘analyse des correspondances, l'impottance de la
réciprocité qui dait caractériser les rapports scolaires: «La relation pédagogigue
fonctionne bien lorsque le professeur ressent lui-méme le besoin, en retour, d’une
forme d’étayage par {'éléve. Cet étayage provient de la conviction que son action est
efficace, qu’il aide I'éléve a se construire... Dans Vimaginaire de |'éléve on constate
la présence de cet étayage mutuel » {18). On peut en déduire 'importance, au cours
d’une formation, d’aider le futur professeur a4 se dégager des idées pessimistes et
des stéréotypes superficiels portant sur les éléves, quels qu'ils soient. 1l convient
également que les formateurs attirent l'attertion des Stagiaires sur la portée des
méthodologies positives, fondée sur une confiance accordée & chague éléve, gue
Rosenthal a notamment mise en lumiére dans ses recherches sur « Pygmalion a
U'Ecole ».

Avec mesure, Postic rappelle que le professeur doit néanmoins prendre attention
a « I'ambivalence fondamentale de la relation pédagogique telie qu’elle est vécue par
I'éléve » (19). S'il procure de l'aide, s'il étaye et accompagne, it peut aussi apparaitre
« porteur de danger », du moins s'il parait, méme avec des intentions positives,
« empiéter » sur le moi de I'éléve ou contrecarrer ses projets existentiels. Sa préoc-
cupation permanegnte doit donrc étre, pour chaque eléve, de réguler la présence-
distance qu'il établit dans leur refation: ni trop pesant, ni trop éloigné, mais 2
chaque instant en accommodation d'une présence sans excessive pression ni indis-
crétion. J'ai souvent proposé et d'abord 4 mon ami Carl Rogers I'allégorie du Colibri
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ou oiseau-mouche pour signifier une telle précaution d'attitude : ce volatile bat des
aides en sorte de s’immobiliser dynamiquement au voisinage d'une fleur, suffisam-
ment prés pour aspirer le suc de celle-¢i, suffisamment loin pour éviter de Patteindre
ou de I'endommager.

%
* %

Bien d’autres notations formatrices ressortent du tableau dressé par Marcel
Postic et ou sont avivés les caractéres de la relation éducatrice, du moins limitée par
son expérimentation méme au cadre de la classe de sixiéme et aux formes présentes
de nos modalités d'enseignement. Je me contenterai d’en retirer encore deux alertes
décisives,

En premier lieu il faut prendre précaution de ne pas réduire et banaliser indiment
cette relation d’une richesse extraordinaire : « On ne peut réduire les mécanismes de
la relation pédagogique, vécue sur le plan imaginaire, 4 des schémas simplifiés ol on
privilégierait, par exemple, le mécanisme de séduction ou celui du désir de I'appro-
priation du savoir — Les analyses montrent une diversité de processus liés au sexe
de I'éléve du professeur et & la matidre enseignée » (20).

Au-delad de cette précaution, 'auteur nous rappelle aussi & |la nécessité d'assu-
rer, par des mesures de variété et de confiance, des chances de choix propices pour
le développement des jeunes et leur progressive responsabilisation. Car, si I'ensei-
gnant est un piiote pour les progrés de I'éléve, celui-ci « construit secrétement son
moi... Sl a besoin de phares, il trace librement sa route » {21). Ainsi la stratégie
pédagogique rejoint heureusement les marques de respect personnel qui sont dues a
i’enfant, comme nous invite expressément fa Convention sur les Droits des enfants,
récemment promulguée.

André DE PERETTI

Directeur de programme honoraire
& P'Institut National de Recherche Pédagogique

(1) Marcel Postic, op. cit., p. 31.

) Ibid, p. 28.
(3) ibid, p. 49.
{4) ibid, p. 2.
{5) Ibid, p. 81.
(6) tbid, p. 28.
(7) Ibid, p. 24.
(8) Ibid, p. 25.
(@) Ibid, p. 35.
{10) bid, p. 39.

{11) Cf. notre étude sur « La religion des notes », in Science et vie, hors série, septembre
1988.

(12} Marcel Postic, op. cit., p. 45.
(13 thid, p. 45.
(14) Ibid, p. 152.
(15) Ibid, p. 95.
(16} Ibid, p. 96.
(17} Ibid, p. 1586.
(18) Ibid, p. 147.
(19) Ibid, p. 143.
(20) Ibid, p. 156.
(21) Ibld, p. 156.




RAILLON (Louis). — Roger COUSINET, une b
Colin, 1990. ~ 299 p. pédagogie de fa fiberts. — Paris : Armand

YO:ci u;‘n Iifvre qui contribuera & réparer ce qui peut ressembler & une injustice, a
savolr e relatif effacement dans lequel ont été tenues la personne, I'action et ["csuvre
de Roger COUSINET. P '

. La pr‘emiére chose qui frappe dans cet ouvrage, c’est la qualité et la richesse de
I'information. L. Raillon fut pendant longtemps et jusqu'a sa mort un actif collabora-
t:eur de R. C., de 1984 A 1973, c’est-a-dire essentiellement lorsque la revue « Educa-
tion et deéveloppement » prit la reléve de la revue « L’Ecole Nouvelle Frangaise »
{1945»1964}. C'est pourquoi, et on a )a I'une des raisons, et non la seule, de cette
m_1pre35|onnante information en ce sens que R. C., bien qu'ayant ét¢ un modéle de
discrétion personnelle malgré les grands matheurs qui ne Pont pas épargné,
« accepta et me donna » nous dit L. Ralllon « une longue interview sur les origines de
$& vocation pédagogique, sur les étapes de ses recherches, de ses découvertes et
de son expérimentation... Pendant plusieurs heures, Cousinet évoqua devant moi ses
souvenirs » (p. 180-181). Mais le mérite de L. Raillon ne s’arréte pas la. Car, cette
interview, pour consistante qu'elle fut, ne suffit pas a expliquer la précision des faits.
En véritable biographe, il a été consulter les archives départementales de I'Aube, ce
qui nous permet de constater sur documents 'incomprébension de la higrarchie de
'époque, incompréhension que I'on rencontre encore aujourd’hui, mais heureusement
de moins en moins... [l semble en effet que de nos jours, les résistances viennent
des hiérarchies intermédiaires ! ’

Dés 1920, son action en tant gu’inspecteur primaire est suspectée (note 9, p.87).
Pire | en 1923, le préfet, aprés un détour au ministére, déclare Mr. Cousinet « per-
sonna non grata » dans le département de I'Aube! (p. 108). Il est vrai gu'en 1921
parait 4 Garches, aux Editions de la nouvelle Education, une brochure « subversive »
de 16 pages — qui sera rééditée en 1925 — intitulée « La méthode de travail libre
par groupes » et que, non content de cette publication, notre inspecteur primaire
I'expérimente sur le terrain !

Certes, et on va essayer d'étre convaincant, tout 'ouvrage est a lire et &4 méditer,
mais ce chapitre « I'Elan des années 20 » fait éclater I'incroyable anticipation de R.
C. puisque, & la date de la parution de ce Jivre : 1990, Je travail scolaire en groupe
.est désormais officiellement reconnu et recommandé ! Ce qui ne veut pas dire que
les apprentissages traditionnels ne continuent pas a afficher leur insuffisances !

Cette premiére partie ot L. Raillon rappelle quels furent les trois principaux
instigateurs de la vocation pédagogique de R. C.: J.J. ROUSSEAU, L. TOLSTOI et un
peu plus tard A. BINET, montre de fagon vivante et convaincante la persistante, la
pertinente volonté de R. C. de combatire les absurdités du systéme éducatif tradi-
tionnel, méme si, dans la derniére partie de sa vie et de son cuvre, il comprit qu'll
gagnerait & se montrer plus diplomate et moins incisif.

Cette conviction, appuyée sur V'ensemble des auteurs rénovateurs anciens et
nouveaux — et la liste en est longue, car I'érudition de R. C. dans ce domaine est

considérable — se maintient, s'affirme dans son action sur le terrain, dans les
réunions, les associations, et dans son intense participation aux revues pédagogi-
ques de I'Education nouvelle. Dans ce domaine, il dirigea quatre revues: I'« Educa-

tion Moderne » {1906-1914), « La nouvelle Education » (1921-1939), « L'Ecole Nouvelle
Frangaise » (1945-1964), « Education et Développement » (1964-1973).

Si les thémes didactiques proprement dits apparaissent nécessairement dans la
1" partie, intégrés aux mouvements méme de I'« tinéraire du pionnier », ¢’est dans la
seconde partie « Une ceuvre actuelle », qu’ils sont plus fonguement évoqués par L.
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Raillon. Résumons-les : 1) Il est indispensable d'observer et d’étudier ce que sont les
enfants, ce qui est le rdle de la psychelogie de 'enfant (ch. V1) ; 2) selon les ages,
les enfants constituent des réalités sociales différentes de celles des adultes. Ce que
la pédagogie traditionnelle refuse d’admettre (ch. V!l}; 3} «Llearning by doing »
(Dewey). Si R. C. prend ses distances avec ce qu’il considére comme utopique chez
les rénovateurs anglo-saxons, a savoir le self-government, il reconnait la wvaleur
essentielle que représente I'aphorisme de Dewey pour toute éducation gui se veut
nouvelle et it applique ce principe pour la lecture, I’écriture, le calcul, « I'histoire des
choses », comme il aima le dire, les sciences, la musique, le dessin... (ch. VI,

Les chapitres IX et X sont réservés a ce que R. G. pensait du métier d’éduca-
teur : face a la complexité des taches éducatives, il convient de faire preuve d'humi-
lité et il est indispensable d'opérer une reconversion dans la formation des person-
nels enseignants et de toutes les professions 2 visée éducative. Quelques réflexions
inspirées de la vie et et de I'ceuvre de R. C. justifient le sous-titre donné par I'auteur
et 'ouvrage se termine par une double bibliographie et un index d’auteurs fort utile.

Mais pour L. Raillon, la vie, l'action et les écrits de R. C., ne peuvent que
g’inscrire dans I'ensemble du phénoméne « Education Nouvetle » depuis que R. C.,
« khagneux » au lycée Michelet découvrait et subissait quelques-unes des absurdités
du systéme éducatif. En effet, dans la 1" partie comme dang la seconde, L. Raillon
met parfaitement en évidence, non seulement le parcours et I'ceuvre de R. C., mais
aussi tout Penvironnement et I'entourage de ce grand mouvement national et interna-
tional pour une nouvelle éducation, fondée sur la connaissance de la psychologie de
'enfant, sur les vertus du respect de ses activités de connaissance, et pour de
nouvelles attitudes et de nouvelles techniques pédagogiques. Tous les personnages
contemporains engagés dans ce combat, des plus cglébres — Binet, Claparéde,
Decroly, Freinet, Kerschensteiner, Montessori — aux mains connus, mais tous aussi
actifs et convaincants — Buyse, Compayré, Dottrens, Goldenbaum, Guéritte, Jason,
Hamaide, Jousselin, Margairaz, Quénioux, Wauthier, et j'en oublie... —, toutes les
associations et institutions qui comptent, celles ou il milita, « La ligue pour I'institu-
tion post-scolaire obligatoire » (1911, ne pas confondre avec 1a formation continuée !
Il s’agissait du post-certificat d'études primaires !), « La nouvelle Education » (1921),
« La Guilde des Faiseurs et des Joueurs de pipeaux» {1938), «L'Ecale Nouvelle
Frangaise » {1945), celles qu'il apprécia, méme s'il s’en distingua, le mouvement pour
le « self-government, le mouvement Freinet, les coopératives d’écoles, le GFEN, et
qui accompagnent en des accords et des distanciations subtiles, la longue marche
de ce fabuleux pédagogue gue fut R. C.

Le livre de L. Raillon deviendra un ouvrage indispensable pour tous ceux qui,
non seulement veulent connaitre la biographie et I'ceuvre de R. C. mais pour tous
ceux qui g’intéressent a I'dvolution des phénoménes éducatifs et scolaires du 20°
siécle,

Enfin, je remercie le préfacier, Jean HASSENFORDER, qui m'a confié I'agréable
tiche de ce compte-rendu, car je dois & Roger COUSINET de s'étre intéressé le
premier & mes travaux sur I'enseignement de la grammaire. Ayant fait avec Iui un
bout de chemin de ma carriére de psychopédagogue, on comprendra et on me
pardonnera ¢e compte-rendu que d’aucuns pourrait trouver trop apologétique !
Néamnoins, je persiste et je signe...

Jacques WITTWER
Université de Bordeaux |l




RICHARD (Jean-Frangois). — Les activités mentales. Comprendre, raisonner, trouver
des solutions. — Paris : Armand Golin, 1980, — 435 pages.

L'ouvrage congu par J.F. Richard a pour objectif « une présentation intégrée du
domaine des activités cognitives finalisées » {p. 7): les activités mentales dites de
« haut niveau » dont I'auteur explique en Iintroduction (pp. 7-29) en quoi et comment
on peut les atteindre. Dans cette perspective, I'ouvrage s'organise en dix chapitres
{le onzieme ayant un statut quelgue peu différent : fournir un exemple d'analyse de
protocole individuel) suivis d'une annexe regroupant les problémes évoqués, d’une
bibliographie et d’une table des matiéres trés détaillée.

Dans le premier chapitre (pp. 30-56), l'auteur dresse un bilan relatif aux con-
traintes de fonctionnement du systéme de traitement de P'information. Ce chapitre
introductif a une fonction instrumentale en ce sens qu'il permet la mise en place des
principales notions a partir desquelles seront ensuite développées les guestions
abordées dans les chapitres suivants. L'auteur y étudie les différentes structures de
stockage (Mémoire de travail ; Mémoire & long terme) : pour chacune, il présente les
principales caractéristiques qu'il illustre en faisant référence a des expériences. Les
structures decrites, I'auteur passe ensuite aux opérations de traitement (description
des méthodes d’étude ; exemples...). Enfin est abordé le probléme des contraintes de
mise en ceuvre en faisant appel & 'opposition entre processus automatiques et
contrdlés.

Aprés ce premier chapitre, le développement s’articule en trois parties compor-
tant chacune trois chapitres.

La premiére partie traite des connaissances et représentations. Dans le chapi-
tre 2 (pp. 59-96), I'auteur s'attache a I'étude des formes de connaissance. I oppose
d'abord la conception classique en termes de concepts & la conception plus récente
en termes de prototypes. |l présente clairement et illustre cette dernieére en montrant
gu'elle s'appliqgue aussi au domaine des actions, traditionnellement moins abordé. Il
en vient ensuite a la notion de schéma qui sera plus amplement reprise au chapi-
tre 3. Enfin, en fin de chapitre, 'auteur évoque le probléme du codage en mémoire —
propositionnel ou imagé — des informations.

Le chapitre 3 (pp. 97-157) est consacré 4 |'étude des processus de construction
des représentations. L'auteur en distingue quatre : simple application d'un schéma
déja disponible ; en 'absence d’un schéma, élaboration d'une structure conceptuelle
(Cf. exemples empruntés & la compréhension de textes et a la résolution de pro-
blémes) ; construction de ce que l'auteur dénomme une « représentation particulari-
sée » (Cf. p. 129 la justification de cette dénomination préférée & celle de « modéle
mental »} ; utilisation de Fanalogie. Pour chacun, I'auteur fournit des exemples illus-
trant les processus en jeu.

Dans le chapitre 4 (pp. 159-180), I'auteur envisage les guestions soulevees par
I’acquisition des connaissances. |l distingue pour cela entre acquisition par décou-
verte (au cours de la réafisation d'une tache} et acquisition par instruction lillustrée
par I'stude de l'apprentissage & partir de texte). Le chapitre s'achéve par une
analyse des conditions d'acquisition d’une connaissance nouveile.

La deuxidme partie traite des problémes du raisonnement : raisonnement formet
ou en situation. L’auteur y classe les activités de raisonnement selon deux critéres :
la finalité {compréhension ou décision d'action); la direction (vers le général ou le
particulier).

Le chapitre 5 (pp. 183-200) aborde le probléme des inférences dans le raisonne-
ment inductif, ¢’est-a-dire orienté vers la compréhension et la généralisation. L’auteur
y envisage successivemant les gquestions soulevées par la formulation et I’évaluation
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d’hypothéses (abordées par le biais de taches d'apprentissage discriminatif et
d’identification de concepts) puis par la recherche d’informations en vue de la mise a
I'épreuve d'une hypothése. Cette approche I'améne a traiter du probléme du biais en
faveur de I'information positive.

Le chapitre 6 (pp. 201-219) est consacré au raisonnement déductif. L'auteur y
défend la thése seion laquelle ce mode de raisonnement repose sur les mémes
processus que le raisonnement inductif. Notamment, 'étude des syllogismes condi-
tionnels comme celle des inférences sur Pinclusion fait apparaitre gue les sujets ne
raisonnent « bien» que sur les domaines qu'ils Gonnaissent. Leurs performances
deviennent moins bonnes lorsqu’ils abordent des champs nouveaux ; dans ce cas, ils
appliquent des heuristiques conduisant souvent a des biais.

Le chapitre 7, trés développé {pp. 221-267), est consacré a |'étude des raisonne-
ments (= suité organisée d’inférences conduisant a4 une conclusion) en situation
{c'est-a-dire lorsque I'objectif explicite n'est pas de produire des inférences mais de
comprendre des textes ou de résoudre des problémes). L'auteur distingue différents
types d’inférences en fonction de leur finalité : comprendre vs. agir sur la situation, le
passage de la premiére a la seconde étant assuré par la compréhension de textes de
consignes. Il développe de maniére exiensive un chapitre généralement négligé : le
passage de la connaissance & I'action. Il le fait par le biais de I'étude successive des
processus de résolution de problémes puis des activités d'exécution. Il l'illustre de
plusieurs exemples allant de la réalisation de recettes de cuisine a la recherche de
causes d'incidents. L’auteur conclut en une théorisation opposant deux types d'infé-
rences — automatiques vs. contrdlées — ce qui permet d’organiser I'ensemble des
données rapportées dans cetie deuxiéme partie en un tout cohérent.

La troisiéme partie traite de la régulation, du contrfle et de la modélisation de
I'activité.

Dans un bref chapitre {ch. 8 ; pp. 271-282), l'auteur défend la pertinence et
Futilité de la notion de contrdle. Selon lui, elle s’articule autour de deux dimensions :
la premiére hiérarchique ; la seconde XXX & ["interaction entre fa gestion des objectifs
et les opérations de saisie et traitement des informations. Le développement 'améne
a évoquer les problémes de la créativité et des rapports entre affects et cognition.

Le chapitre 9 {pp. 285-310) est consacré au controle de 'activité. Ce contrble est
envisagé a trois niveaux : la construction des représentations (sélection des proces-
sus de construction et, éventuellement, remise en cause des interprétations); la
planification : anticipation permettant de guider I'activité (démarche ascendante vs.
descendante) ; I'évaluation des résultats aprés exécution (écart au but; adéquation
de la solution ; reconnaissance de situations critiques).

Le chapitre 10 (pp. 311-360) aborde e probléme de la « modélisation cognitive ».
[l s'agit, par le biais d'une explicitation des processus et par le recours & un
formalisme adapté, de parvenir & simuler les comportements ou, au moins, les
performances des sujets. L'auteur décrit tout d'abord deux types de modélisation :
statistique (travaillant sur des regroupements de données); & partir de protocoles
individuels (dont les modalités d'analyse sont exposées et illustrées au chapitre 11).
Il illustre ensuite les procédures d'élaboration des modélisations en faisant appel
une série d'exemples : les régles de décision (raiscnnement cinématique ; stratégies
de classification multiple} ; la résolution de problémes (Tour de Hanoi ; apprentissage
par P'action...).

Jean Frangois Richard nous livre donc 1a un ouvrage qui présente un tripie
int'éré.t. D'une part, il dresse un bilan accessible des principales recherchas et
théorisations ayant abordé I'étude des activités mentaies. D'autre part, loin de s'en




tenir'é une simple description des données, I'auteur prend partie et avance un
lcer’taln nombre de propositions : définition originale de |a notion de représentation ;
itégration théorique des inférences dans une opposition automatisme/contrdle ;
défense de la similitude des processus sous-tendant les raisonnements inductif et
déductif. Enfin, il cuvre des perspectives en évoguant et en illustrant les principes de
la « modélisation cognitive ».

En somme, un ouvrage clair, bien arganisé et offrant une conception synthétique.
A lire.

Michel FAYOL,
Patrick LEMAIRE

Université de Dijon

SNYDERS (Georges). — L’école peut-efle enseigner les joies de la musique ?. — Issy-
les-Moulineaux : EAP, 1989, — 130 p. — (Psychologie et pédagogie de la musique ;
14). .

Le livre de G. Snyders se propose de reprendre, 4 propos de la musique, une
question déjd abordée antérieurement : comment 'école peut-elle apporter la joie [La
joie a IP'école, PUF, 1986} qui est, reprenant Spinoza, «la passion pour laquelle
I'esprit passe a une perfection plus grande » (p 13). Cet enseignement de la joie
passe par la connaissance des chefs-d’ceuvres, ¢'est-a-dire de ce qui rend présent le
« supréme ».

L'auteur ne cache pas les difficultés du projet. Le statut de la musique dans
I’éducation, et les problémes matériels de !'enseignement de la musique qui y sont
inhérents, sont bien sir des obstacles a la mise en ceuvre du temps et du sérieux
nécessaires & I'écoute des grandes ceuvres. Mais il y en a d'auvtres qui ont été
largement décrites par [a sociologie de la culture : e développement du relativisme
culturel qui améne chacun a déterminer ses hiérarchies indiscutables, I'élitisme
culturel qui limite par les discours et les apparats 'accés de certaines ceuvres et de
certains lieux aux couches sociales privilégiées, 'inégalité devant la culture et devant
I'école qui familiarise certains et éloigne d’autres. A ceci, il convient d’ajouter la
musique en elle-méme qui ne peut faire reposer les évaluations sur des critéres aussi
rigoureux que les sciences et les évolutions de la musique contemporaine qui
rompant avec quelques principes qui, jusqu’au XIX® sigcle, réunissaient toutes les
musiques, ont creusé le fossé entre créateurs et public.

On pourra taxer P'auteur d'irréalisme et de naiveté, reproche qu’il se fait d'ailleurs
en reconnaissant tout ce qu'il laisse de coté, mais la n’est pas, me semble-t-il, le
projet du livre. if est dans {a volonté de trouver un terrain susceptible de se faire
rencontrer professeurs et éléves ; il est aussi dans la nécessité de I'expression d’un
engagement et d'une conviction de Fenseignant en faveur des chefs d'ceuvres au’il
défend.

G. Snyders dessine ainsi des directions dans lesquelles peuvent s'engager &léves
et professeurs pour trouver des motifs d’échange susceptibles de faire avancer la
discussion et de ne pas laisser chacun camper sur ses positions. On trouvera ainsi
dans la deuxidme partie, une présentation des composantes présentes dans toutes
musiques, aussi bien le rock gue la grande musique {la tension entre rigueur et
tumultueux, la musique comme communication, fa musique comme lieu dans lequel
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on explore des significations) qui permettent de travailler a une réflexion sur leg
facteurs qui rendent possibles ia hidrarchisation des musiques et I'accés & la recon-
naissance des chefs d’aeuvres.

On pourra aussi relever ce que ce projet de découverte de la beauté des chefs
d'ceuvres impligue d’interdisciplinarité si on veut faire comprendre en quoi Beethoven
ou Mozart sont des hommes de leur temps, s’insérent dans les tensions de leyr
épogue pour produire des ceuvres qui résistent & l'usure du temps.

J'ajouterai, bien que les choses ne soient pas dites aussi nettement, que ce
projet suppose aussi une connaissance approfondie de la ou plutdt des cultures
musicales des éléves. Contrairement & ¢e qu'on se pense trop souvent, la culture
jeune n'est pas ésotérique : on peut acheter tous les livres et toutes les revues que
I'on veut pour suivre ses évolutions. Elle va simplement trés vite, éclatée selon les
générations et les clivages sociaux ou ethniques. Mais elle existe et il faut la
connaitre, ses méandres, ses débats, ses hiérarchies, ses guestionnements. On y
découvrirait que la coupure qui passe entre école et musique des jeunes passe aussi
dans la culture des jeunes ol Frank Zappa n'a pas la méme valeur que Michel
Sardou.

La partie consacrée au rock constitue ainsi une invitation & prendre au sérieux
celui-ci mais aussi a repérer les failles dans lesquelles le travail sur I'universalité peut
prendre corps. Comme le fait remarquer G. Snyders, si I'agressivité exprimée face &
la musique apprise a I’école ressort d'une pression du groupe des pairs, elle est
aussi I'expression d'une angoisse vis-a-vis d'ceuvres qui paraissent inaccessibles.

La culture jeune et la musique des jeunes, appelons la rock si on veut, ne
forment pas un continent fermé sur lui-méme et autosuffisant. Les catégories de
valeur, d'universalité, de beau sont des catégories utilisées par les jeunes. Le rock
n'est pas le lieu de ia seule expression de I'immédiateté et de Iinstinct, il est aussi,
comme on peut le trouver aussi bien dans les revues que dans les discussions entre
fans, échange d’arguments, élaboration de critéres et quéte d’autre chose.

La quéte d’autre chose est sans doute présente dans les autres disciplines mais
confrontées aux difficultés de la transmission des valeurs de I'universalité de profes-
seur & éléve, les autres disciplines peuvent se défendre derriére I'utilité, utilité pour
I'examen, utilité pour gagner sa vie. Il ne faudrait pas que le professeur de musique a
cet appel de I'utilité comme ses collégues de mathématiques ou de frangais seraient
tentés de le faire pour assoir leur légitimité. It faut qu’il fasse «résonner sa note
propre », c¢'est-a-dire la contribution au « développement de la conscience propre-
ment esthétique de I'éléve ». D'autant que cette conscience esthétique n'est pas
mesurable par un examen de fin d’études: I'école n’est ici qu'une étape dans sa
formation dont on suppose que le cheminement se poursuivra plus tard grace au
travail accompli dans quelques ciasses de musique.

Ce livre n'est pas un livre de pédagogie. It est le livre d’une conviction, celle qui
est avant toute pédagogie, celle dont I'expression ne doit pas disparaitre parce
qu’elle conditionne 'apprentissage de la nécessaire confrontation des idées dans une
société démocratique.

Patrick MIGNON

IRIS-TS
Université de Paris |X-Dauphine
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High school students

DUBET (F.). — The sociology of students experience.

Students experience is reviewed among eight senior high schools with differing social
environment in Paris and its suburbs. About a hundred students and fourty teachers
were interviewed. Though this population is not technically representative, we may
say that it helps us to elaborate an image of students experience.

BOYER (R.). — Male identity, female identity among students.

Senior high schoof culture is manifold and gender is one of the varlous criteria used
for differentiation. But if the social and cultural background of female students is a

- relevant factor to categorize them, it doesn't appear to be the same with male

students who seem to share many tastes and dealings.

DELCLAUX {M.}, BOUNOURE (A). — Senior high school students and the teaching of
French.

Though curricula are, by now, more and more oriented towards practical purposes,
French remains an academic subject, with no acknowledged socioeconomic useful-
ness. The results of a survey conducted among second cycle students reveals that,
for them, French is primarily a matter which helps developing thinking skills. The
order of importance allotted to other objectives differs according to the track in
which they are sorted : academic or vocational.

SECA (J.-M.). — Social representations of rock music practice among students.

This paper presents the outcomes of a survey among 281 senior students from Paris
who answered a guestionnaire. The author notes that it is practically and theorically
difficult to construct relevant factors and quotes his reference mode!: the mass
culture as a background where social influences are developing. The resulis show
that only a minority of students play rock music in groups though the influence of
music on the way of life is important.

AUDIGIER (F). — How to teach society, to convey special values, Human rights and
civic education : an old mission, a topical project, with recurrent problems.

The threefold aim of the school is : 10 teach, to educate and socialize. The objectives
of civic education are: to transmit knowledge and also the values and principles :
which rule our social life. But these values are presently much debated : what is the
place of school in relation to Home ? What are the aim, basis, content and practice
of this education ? The project on civic education will be based on human rights but
it will have to take in account the specific problems of the field.

FIGARI {G). — A survey of the school-based education project: the search of
referentials.

The school project deals with the whole management of educational system. The
concept of project has specific characteristics in the educational field. Its implemen-
tation in a school requires the help of a reference system elaborated by the school
itself. A methodology Is suggested to master this construction.
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HIGELE (P.). — Middle term evaluation of projective operation leaming among stu-
dents from vocational high schools.

A training scheme focusing on projective operation skills is provided to 4th year
students preparing for entrance to vocational high schools and experiencing difficul-
ties to learn technical drawing. This educational process refers to the piagetian

" scheme in its conception. The author analyses the results of this type of learning for

a group of students, compared to a control group. The students from the experimen-
tal group reach the level of formal operations whereas some students from the
control group still meet with difficulties to realize operations at a concrete level.
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